WYCHOWANIE I WYCHOWAWCA

EIBLJOTEKA Im.
L SZOETH - ALTICHEHAY

w DIALYRSTORKU

4225 | 271
=T = o
'_.‘._;‘..‘q-..-‘
poaeaa

Liule S B o [

Pt e B B

)

)

C




JOZEF MIRSKI 3HE
MYy

WYCHOWANIE
I
WYCHOWAWCA

NAKLADEM ,NASZE] KSIEGARNI/, SP. AKC.

ZWIAZKU NAUCZYCIELSTWA POLSKIEGO, WARSZAWA,
1936 ~

‘\3\
%
\

/ 3



Zakl, Graf. .NASZA DRUKARNIA", Warszawa, Sienna 15..

K- 26|34

\D‘r?:,"\: '-i._R

PRZEDMOWA

Na ksigzke niniejszg sklada sie szereg roz-
prarm, pisanych o latach 1929—1935, a oglaszanych
10 nastepujacym porzadku chronologicznym i o na-
stepujacych czasopismach:

1) O istocie mwychoroania. — ,Ruch Pedago-
giczny“ 1929. ,

2) W spramwie terminologji pedagogicznej. —
-Chomanna® 1930.

5) Pedagogizm nomwoczesny 1 jego przeja-
wy. — ,Ruch Pedagogiczny“ 1930.

4) Szkola wu rozstajéoro (piermoiny tytul:
Scholaryzm). — ,,Przyjaciel Szkoly” 1931.

5) Projekt nauki o nauczycielu czyli pedeu-
tologji. — ,Osmwiata i Wychomwanie” 1932. (Prze-
klad francuski: La science de l'éducateur. — ,,Pour
LTEre Nouvelle” 1932).

6) Postulaty szkoly rospolczesnej (piermotny
{ytul: Postulaty mwychomwania mwspolczesnego). —
ssPrzyjaciel Szkoly“ 1932.

7) Nauczyciel - mychomaroca, jego dobor
i ksztalcenie ze stanomwiska zasadniczej funkcji
wwychomania. — ,,Zrab” 1933.
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8) Wychomwanie a zarod (piermotny tytul:
Zasadnicze cele, zadania i metody mychomania
mlcdziezy o szkolach zamodoroych. — Zbioromwe
roydarnictwo: ,Zagadnienia roychomarocze v szko-
lach zamwodorwych”. Parstroome Wydarnictmo
Ksigzek Szkolnych, Lrodro 1933).

9) Rola samomwychorvania o oychomaniu mo-
ralnem. — ,Zrab“ 1935. (Przeklad niemiecki: Die
Selbsterziehung und ihre Bedeutung innerhalb der
moralischen Erziehung. — ,Internationale Zeit-
schrift fir Erziehung” 1935).

10) Zagadnienie sztuki mychomwamwczej. —
..Choroanna“ 1935. |

11) Postawwa mychomwarcza rodzicorw. —
»Zrab” 1935. (Przeklad francuski: Lattitude édu-
cative des parents. — Zbioromwe mydamnictmo: ,,Co-
munications présentées au 5-e Congrés Internatio-
nal d’Education Familiale. Bruxelles 31 juillet —
4 aoiit 1935“. — Varsovie 1935. Comité Polonais du
5-e Congres International d'Education Familiale).

Prace pormyisze ugrupomalismy tu mw cztery
dzialy, z kiérych piermszy zamwiera rozpramwy
o istocie i teorji mychomania, dru-
gi — prace, posmwiecone strukturze ducho-
mej mychomamwcey, trzeci — studja o w y-
chomaniu wmspdlczesnem, czmarty zas
droie luzniej z resztg zmigzane rozpramwy na temat
samomychomania oraz mychowmania
zamodomego.
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Prace te porostamwaly oddzielnie, t. j. nie we-
dtug zgoéry ustalonego planu, lecz z doraznej nie-
jako potrzeby rozmwiazymwania okreslonych zagad-
nieri. Mimo to jednak u podstaroy ich leza perone
mwspolne zalozenia, a takze formalnie laczy je pero-
na mwspélna metoda rozmwazan. Tem si¢ tez tluma-
czy, ze 1 niektdrych z nich portarzaja sie niekie-
dy podobne mysli, a namwet ustepy. Gdy bowiem
poszczegdlne problemy, oyrasiajace z oroych rospdol-
nych zalozen, mypadalo nam omarmiaé ro rozpra-
mach oddzielnych i m sobie zamknietych, przeto
kazdym razem zmuszeni bylismy zalozenia te przy-
taczaé ponoronie, choé zarosze nieco inaczej i o roz-
nym stopniu dokladnosci. Kompozycyjnie stanorwi
to moze perona usterke, skadinad jednak ten mwla-
énie brak retuszu, ta jakby naturalna forma nara-
stania i rozrastania sie problematyki z jednego
mwspolnego osrodka moze byé uznana poniekad i za
zalete ksiazki, ktéra m ten sposéb zamiast przed-
stamiania gotoroych roynikdmw, odzmwierciedla raczej
sam proces pracujacej i rozmijajgcej sie mysli.

Rozpramy nasze maja charakter roybitnie t e-
oretyczny. Celem ich bowiem jest mozlirvie
écista, metodyczna i mwszechstronna analiza, a tem
samem myjasnienie niektorych podstarooroych po-
jeé pedagogicznych. Nie jest fo jednak sprama, ob-
chodzgca tylko teorje roychomania, lecz ro réronej
mierze takze pedagogje praktyczna. Wszak roszel-
ka praktyka racjonalna musi sie opiera¢ na
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nalezycie opracorwanej podbudomie teoretycznej.
W szczegolnym stopniu i ze szczegélnych rzgle-
doro dotyczy to mychomwania. Aczkolwiek bomwiem
pedagogja, jak lo staramy sie mykazaé¢ r pracy
p. t. ,Zagadnienie sztuki mwychomwaroczej*, dziek:
smwej istocie nie moze nigdy staé sie calkomicie ra-
cjonalng ,,technika”, lecz pozostaé¢ musi zamwsze na-
poly iracjonalng ,sztuka”, mimo to teorja jej za-
sluguje na specjalng umwage i oymaga specjalnych
jeszcze badan, i to nietylko ze mzgleddémw czysto
naukorych, lecz takze dlatego, 7e o zadnej moze
dziedzinie praktycznej nie panujg rciaz jeszcze
m takim stopniu, jak m mwychomwaniu, zamiast $mwia-
domej i krytycznej mysli, poglady tradycyjne, czy-
sto empiryczne, albo tez rorecz bezmwiedna rutyna.

Zmwazymwszy tedy z jednej strony ogromna do-
nioslos¢ samego mwychomwania, tudziez niezbednosé
jasnej i dostatecznie ugrunforoanej teorji mwycho-
mania, z drugiej zas niedoskonaloié tejze teorji,
a zarazem rospomniang rwlasnie metnos$é i chmwiej-
nosé pojeé i poglador, panujacych mw potocznem
zyciu mwychorwaroczem, nietrudno mwykazaé zaror-
no teoretyczna, jak i prakiyczna potrzebe i uza-
sadnienie takich mwlasnie prac, jak nasze.

Z tem przekonaniem oddajemy je w rece czy-
telnikoro.

I.

ISTOTA WYCHOWANIA



O istocie wychowania
L

1. Wyraz ,wychowanie™ oznacza albo pew-
na szczegdlng ¢ z y n n o § ¢, mniej lub wiecej
ciggla, celowa, systematyczna a przytem wysoce
zlozona, wykonywana przez wychowawece i skiero-
wang w strone dziecka (wychowanka), jako przed-
miotu wychowania, albo ostateczny skutek
czyli wytwér tej czynnosci (np. w zwrocie ,.ktos$
otrzymal staranne wychowanie®), albo wreszcie
proces, zlozony z dzialania wychowawey, tu-
dziez ze zmian, zachodzgacych réwnolegle w wycho-
wanku az do osiagniecia przezen stadjum dojrza-
fosci.

2. Najpierwotiniejszem jest ujmowanie wy-
chowania, jako odrebnej dzialalno$ci. Zawsze bo-
wiem chodzi gléwnie o to, co nalezy czynié, jak
postepowaé, w jaki sposéb wychowywaé, oczy-
wisécie z niedopowiedzianem i domy$lnem zaloze-
niem: w tym celu, azeby dziecko wycho-
waé, t j. doprowadzié¢ je do pewnego mniej lub
wiecej wyraznie okreS§lonego psychofizycznego
ksztaltu, stanowiacego wlasnie cel wychowania.



S |

Z tego stanowiska tedy wychowanie przedstawia
si¢ jako zagadnienie przedewszystkiem prakiyczne.

3. Przystepujac wiec do rozwazan nad istota
wychowania, w ten sposéb pojetego, wypada naj-
pierw zastanowic si¢ nad istota dzialalnodci wogéle.

Ot6z kazda dzialalno$é sklada sie z szeregu
powiazanych ze soba aktéw (czynnoéci), ktére wy-
konywamy, chcac zapomoca nich urzeczywistnié
pewien zgéry okreslony (pomyslany, wyobrazony)
cel. Punktem wyjsScia jest zawsze pewna rzeczy-
wista potrzeba, odczuwana jako brak, oraz
cheé zaradzenia jej czyli zaspokojenia, ujawnia-
Jaca si¢ albo w postaci instynktu, albo $§wiadomej
woli; w tym drugim wypadku powstaje §wiadomy
<el, t.j. wyobrazenie stanu, w ktérym owa potrze-
ba jest juz zaspokojona; z wyobrazeniem celu za$
laczy si¢ badZ wyobrazenie znanych juz, badZ po-
trzeba wyszukania nieznanych jeszcze Srodk 6 w,
t. J. szeregu powiazanych z sobg czynnosci, ktére
wykonaé nalezy w dziedzinie rzeczywistosci (ma-
terjalnej lub duchowej) dla urzeczywistnienia celu;
wkonicu nastepuje samo dzialanie, t. j. wykonywa-
nie owych czynnoéci.

4. Kazdy z wymienionych skladnikéw jest
we wskazanym porzadku bezwzglednie konieczny,
jezeli nastapi¢ ma rzeczywista dzialalnosé swiado-
ma. Nie zawsze coprawda sa one jasno i wyraznie
u$wiadomione. Potrzebe i cheé zaspokojenia jej
narzuca nam badz otoczenie, badZ nasze wlasne in-
stynkty, popedy i pragnienia; wraz z obudzeniem
si¢ potrzeby i uSwiadomieniem celu budzi sie tez
dazenie do wyznaczenia odpowiednich srodkéw.
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Tu za$ istnie¢ moga rozmaite sytuacje: majacy
dziala¢ albo zna juz skadinad owe $rodki, a wige
zaraz je stosuje, o ile go jakie§ inne motywy jeszcze
nie powstrzymaja, albo ich jeszcze nie zna, a wte-
dy ich poszukuje; szukaé za$§ moze ich badZ omac-
kiem, domystem, intuicja, jesli sytuacja jest dlan
nowa, badZz posluguje sie¢ analogja z podobnemi
znanemi mu juz sytuacjami, badz wreszcie wypro-
wadza je z pewnych ogdlnych pojeé i zasad.

5. Oto jest schemat wszelkiego dzialania,
wszelkich dziedzin praktycznych. Ponadto w sfe-
rze tej wykrywamy jeszcze pewne ogélne dazenie
czlowieka, ktore formalnie da si¢ scharakteryzo-
waé, jako dazenie do coraz lepszego wydoskonale-
nia (uéciflenia, ucelowienia) danej dzialalnosci. To
za$ oznacza z jednej strony dagzenie do jak najSci-
slejszego okreslenia celu, a z drugiej do wyszuka-
nia i wyznaczenia jak najbardziej celowych, t. j.
nietylko skutecznych, lecz i jak najproSciej, naj-
oszczedniej i najzupelniej prowadzacych do celu
srodkéw. Jest to t. zw. ekonomiczna za-
sada dziatlania.

6. Po tej linji zmierzajg tez wszelkie poszu-
kiwania i préby czynione przez czlowieka w kaz-
dej dziedzinie celowego dzialania czyli praktycz-
nego zachowania sie — 1 to zaréwno w rozwoju
jednostki, jak i ludzkos$ci calej. W rozwoju tym
dadza sie¢ wyréznié nastepujace momenty: odczu-
cie potrzeby i dzialanie instynktowne, u$wiada-
mianie sobie celéw i poszukiwanie $§rodkéw do ich
osiagniecia — zrazu omackiem, intuicja, domyslem
i préba, na chybil trafil, okupywane szeregiem ble--



st g o

déw, zawodéw i ofiar, zdobywanie ta droga cen-
nych dodwiadczei,, ujmowanie ich w pewne reguly
postgpowania, czyli gromadzenie wiedzy praktycz-
nej, ciggle jej w dalszym ciagu poprawianie, uzu-
pelnianie i wydoskonalanie oraz zrazu ustne, tra-
dycyjne, nast¢pnie za$, wraz z wynalazkiem pisma,
pisemne przekazywanie jej z pokolenia na pokole-
nie — a wreszcie po tem stadjum surowo-empirycz-
nem stadjum wyzsze, t. . naukowe, prowa-
dzace juz do umiejetnej techniki

7. Jakaz jest w tym rozwoju rola nau-
ki? — Zanim odpowiemy na to pytanie, przy-
patrzmy si¢ raz jeszcze, na czem polega wszelkie
dzialanie?

Ot6z w dzialaniu, jak stwierdziliSmy, chodzi
o urzeczywistnienie celu zapomoca odpowiednich
$rodkéw, t. j. o stworzenie w zakresie rzeczywisto-
$ci pewnych fakiow posrednich, po ktérych, jak
nas poucza doSwiadczenie, nastepujg stale inne
fakty, odpowiadajace wlasnie zamierzonemu przez
nas celowi. Sprawa dzialania opiera si¢ tedy osta-
tecznie na pewnych stalych zwiazkach, panuja-
cych w rzeczywistoSci, czyli najogélnej: na zas a-
dzie przyczynowoéci Znajomosé tych
zwigzkéw zdobywamy zrazu droga empirji, t. j.
pewnych uogélniefi opartych na do$wiadczeniu; ta
tez droga dochodzimy zrazu do regul i norm dzia-
lania i zachowania sie, ktore skladaja si¢ na te lub
owa wiedze praktyczna, jak np. medycyne, agro-
nomje, higjene i t. d. Treécig kazdej reguly, wzgled-
nie normy jest podanie pewnego sposobu lub $rod-
ka dzialania — z domy$lnem: jezeli pewien okre-
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Slony cel ma by¢ osiagniety; uzasadnienie tej nor-
my stanowi jej ,.teorje” i opiera si¢ na faktach do-
$wiadczalnych. Tak np. regula higjeniczna: uzywaj
ruchu! (lub: ,nalezy uzywaé ruchu”) — jesli ja
rozwiniemy, oznacza: poniewaz ruch jest warun-
kiem zdrowia, przeto, chtac by¢ zdrowym, (= chcac
ten cel osiggna€), musisz (miedzy innemi $rodka-
mi) zastosowaé ruch.

Takie jednak na surowem doSwiadczeniu tyl-
ko oparte reguly i normy sg niepewne i niescisle.
a zdobywanie ich jesi bardzo powolne i nazbyt
kosztowne. Tu tedy przychodzi z pomoca nauk a.

8. Nauka jest przedewszystkiem pewna spe-
cjalng metoda $ledzenia i badania rzeczywistosei.
Zrodzila si¢ ona pierwotnie sama z potrzeb i dla
celow praktycznych i dopiero zczasem wyzwolila
sie z bezposredniego z niemi zwigzku i stala sie —
pod wplywem popedu ciekawosci — bezinteresow-
nem dazeniem do poznawania. Ten stosunek mysli
do rzeczywisto$ci nazywamy w przeciwienstwie do
praktycznego stosunku stosunkiem teoretycznym.
a odnosne nauki naukami teoretyczne-
mi. Celem ich jest tworzenie pojeé i zdobywa-
nie praw w réznych wycinkach rzeczywistosci
i zapomoca coraz scislejszych, coraz doskonalszych
sposobéw poznawania czyli metod. Samo ,,pozna-
wanie” jest rowniez pewna forma ,,dzialania®, wla-
$nie dzialania poznawczego; ..metody” sa wiec réw-
niez §rodkami, stuzacemi do osiagniecia celu,
jakiem jest ,.poznanie” rzeczywistosci. — I oto owe
prawa i pojecia. zdobywane juz nie na podstawie
surowego, lecz metodycznego doSwiadczenia, i nie
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pod naciskiem bezposrednich potrzeb, lecz z pobu-
dek czysto teoretycznych, staja sie znowu znako-
mita podstawa i narzedziem dzialalnoSci praktycz-
nej. Ze wraz z rozwojem nauk teoretycznych, jak
np. matematyki, chemji, biologji i t. d., rozwijaja sie
i udoskonalaja takze odnos$ne dziedziny dzialalnosci
praktycznej — przechodzac z uprawy empirycznej
w stadjum umiejetnosei, sztuki, techniki — to fakt
powszechnie znany i wielokrotnie w dziejach stwier-
dzany. Lecz jak sie to dzieje? jaka jest droga po-
wrotna od teorji do praktyki? Proces ten opiera sie
wlasnie na znaczeniu pojeé i praw. Pojecia
bowiem skupiaja w sobie tre$é¢ istotna pewnych
grup zjawisk i dzieki temu pozwalaja nam kazde
zjawisko konkretne $ciSle odpoznawaé, t. zn. zali-
czaé je do danej grupy, a tem samem moéwia nam,
jakie sa jego cechy istoine, czem ono jest,
w konsekwencji zas umozliwiaja nam stosowanie
do niego pewnych regul ogélnych; te znowu reguly
oparte sana prawach, t. j. na formutach. ujmu-
jacych stale i konieczne zwiazki miedzy grupami
(klasami) zjawisk w danej sferze rzeczywistosci.
Majac tedy pewien konkretny cel, odpoznaje w nim
dzieki odpowiedniemu pojeciu element (fakt, zja-
wisko) z grupy B, majac za$ formule przyczynowa
(prawo): A—B, stosuje A celem wywolania B, wie-
dzac z pewnosciag, ze jeSli tylko nie omylilem sie
w zaliczeniu mojego celu do grupy B i jesli cisle
zastosuje A, to B musi koniecznie nastapié. Tak
wiec dzialanie, oparte na wiedzy teoretycznej, jest
pewne i Scisle 1 tem tylko rézni sie¢ od dzialania,
opartego jedynie na doSwiadczeniu nienaukowem.
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9. W rzeczywistosci jednak sprawa nie przed-
stawia si¢ tak prosto; pomijajac bowiem fakt, ze nie

. wszystkie dziedziny dzialania dadza si¢ oprze¢ na

odpowiednich naukach teoretycznych, t. zn. ze nie
wszystkim dziedzinom dzialania odpowiadaja nale-
Zycie rozwiniete nauki teoretyczne, samo przejscie
od praw naukowych do regul i zasad dzialania nie
jest tak proste, jakby sie na pierwszy rzut oka wy-
dawalo. Kazde dzialanie bowiem ma wlasne §ro-
dowisko, t. j. pewna odrebna i konkreina sfere
rzeczywisto$ci (np. lecznictwo — organizm ludzki
i zwierzecy). Otéz to Srodowisko dzialania nie po-
krywa sie bynajmniej zawsze z zakresem jakiej§
tylko jednej nauki teoretycznej. Pochodzi to
stad, ze nauki teoretyczne dzielg i badaja rzeczy-
wisto$¢é t. j. ogél zjawisk wedle zupelnie innych za-
sad; dlatego np. $rodowisko rolnictwa obejmuje za-
kresy kilku nauk teoretycznych, jak np. geologji,
klimatologji, biologji. botaniki, chemji organicznej
i nieorganicznej, ekonomji i t. d., lecznictwo zakre-
sy takich nauk, jak anatomja, chemja, fizjologja,
biologja, psychologja i t. d. Kazda nauka bowiem
dzieli, analizuje zjawiska rzeczywiste na ich ele-
menty mozliwie najprostsze i bada ich zwiazki ze
soba, dzialanie praktyczne za$ operuje konkretne-
mi, o wiele bardziej zlozonemi zjawiskami i fakta-
mi i dlatego musi si¢ opieraé najczeéciej nie na jed-
nej tylko nauce, lecz na kilku, ktére do danej sfery
rzeczywistoSci, do danego ,.§rodowiska dzialania™

_~nalezy dopiero odpowiednio przystosowaé. To przy-
* stosowywanie jednak jest znowu sprawa nader trud-

ng, zlozong i wymagajaca nowych préb i badan,

e
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teraz juz w zwigzku z samem dzialaniem, z prakty-
ka, ze zlozonoécig konkretnej sfery rzeczywistosci,
stanowiacej wlasnie owo $rodowisko. W ten spo-
s6b powstaja nowe dziedziny specjalnych prob i ba-
dafi, nowe nauki, tym razem juz nie teoretyczne,
lecz praktyczne. :
10. Niesposéb wchodzié nam tu w logiczna
strukture i metody badania nauk praktycznych.
Checemy tylko najogélniej zaznaczyé, co nastepuje:
1) nauki praktyczne zalezne sg od odpowiednich
nauk teoretycznych oraz od stopnia ich rozwoju; im
wyzej rozwiniete sa owe nauki teoretyczne, tem
lepiej mogg si¢ rozwinaé oparte na nich nauki prak-
tyczne; 2) nauki praktyczne sa tylko w czeSci pro-
stem stosowaniem praw odno$nych nauk teoretycz-
nych, w znacznej mierze za§ maja odrebny zakres
zagadnien, ktére muszg rozwiazywaé same, wlasna
praca, wlasnemi metodami i to tem bardziej, im
mniej rozwinigtemi sa odpowiednie nauki teoreiycz-
ne, zycie za$, niezaleznie od tego, stwarza wciaz no-
we potrzeby i cele, domagajace sie zaspokojenia; 3)
nauki praktyczne zmierzaja i dochodza nie do praw,
jak nauki teoretyczne, lecz do ogélnych prawidel,
z ktorych w miare zblizania sie do rzeczywistosci
powstajg coraz szczegbélowsze normy i reguly po-
stepowania; 4) ta wlasnie konkretna dzialalnoéé
nie moze by¢ réwniez prostem stosowaniem prawi-
del i zasad danej nauki praktycznej, albowiem
kazde konkretne dzialanie, zwlaszcza w §rodowisku
bardziej zlozonem — jakiem jest np. érodowisko
zywe, a jeszcze bardziej psychiczne — musi liczyé
sie z zupelnie konkretnemi indywidualnemi warun-
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kami kazdego wypadku szczegdlnego i zaleznie od
nich modyfikowaé odpowiednio zasady ogélne, co
czesto — ze wzgledu na wysoki stopien zlozonosci
i réznorodnoéci tych warunkéw — nie da si¢ osig-
gnaé w drodze rozumowania, lecz jedynie zapomo-
ca tych czynnosSci umyslowych, ktére nazywamy
wyobraznig, intuicja, wynalazczoscia, dana roz-
maitym ludziom w rozmaitym stopniu, jako talent
lub genjusz.

Oto w najogélniejszych zarysach charaktery-
styka wszelkich typéw dzialania czyli praktycznej

_ postawy czlowieka wobec rzeczywisto$ci.

II.

11. Powyzsza charakterystyka da sie row-
niez zastosowaé do dziedziny wychowania,
jezeli, jak to wyzej zaznaczyliémy, przez wycho-
wanie rozumieé bedziemy ogél mniej lub wigcej
celowych i systematycznych czynnoéci wy-
chowawczych W tem rozumieniu wychowa-
nie jest odrebna dziedzing dzialalnoéci ludzkiej, to
tez i w niem znajdujemy te same tendencje, co i we
wszystkich innych dziedzinach praktycznych,
przedewszystkiem za$ tendencje do uscislenia, wy-
doskonalenia czyli stechnizowania, t j.
do uczynienia z niego ile moznoéci jak najpewniej-
szej i najScislejszej techniki, sztuki, umiejetnosci.
Dazno$é ta ujawnia sie szczegélnie w ostatnich
dziesigtkach lat wraz z ogélnym, niezwykle potez-
nym rozwojem tendencyj technicznych, a w szcze-
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gélnosci z niepospolitym rozwojem nauk teoretycz-
nych i praktycznych, z drugiej za$§ strony z nad-
zwyczajnym wzrostem znaczenia samego wycho-
wania. ,

12. Okre$lenie i wyznaczenie celu i §rod-
k 6 w stanowia, jak widzieliSmy, gléwne zadanie
teorji kazdej dzialalnosci. Zadanie to w zakresie
dzialalnoéci wychowawczej spelnié ma pedago-
gik a. Narodziny jej, jako nauki, ktéra poprze-
dzil okres nienaukowej refleksji pedagogicznej,
przypadaja na poczatek wieku XIX, ojcem jej byl

Herbart, dalszy zaé rozwéj jej datuje sie od czasu, .

gdy w niebywalem dotychczas tempie poczely sie
rozwija¢ nauki przyrodnicze, w szczegélnosci bio-
logiczne, oraz nauki humanistyczne wraz z psy-
chologja i socjologja, t. j. te nauki teoretyczne, kidre
mialy sie staé podstawa pedagogiki naukowej. po-
jetej przedewszystkiem jako .nauka praktyczna®,
ktérej zadaniem jest stworzenie ogélnych zasad
wychowania czyli ogélnych norm dzialania
wychowawczego — W tem miejscu godzi si¢
zaznaczyé, ze pomimo zasadniczo praktycznego cha-
rakteru pedagogiki naukowej, jest ona, a raczej mo-
7e byé rowniez rozwazana jako dyscyplina ponie-
kad teoretyczna, nietyle oczywiécie ze wzgledu na
swéj stosunek do pomocniczych nauk teoretycz-
nych, ile ze wzgledu na pewna grupe podstawo-
wych i swoistych zagadniefi o charakterze wybitnie
teoretycznym. Nie majac w tym zwigzku zamiaru
zastanawiaé sie nad struktura pedagogiki, jako
nauki, pominiemy inne zagadnienia, a zatrzymamy
si¢ tylko na jednem, najwazniejszem i wiazacem
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sie z tokiem naszych rozwazan, t. j. na zagadnieniu
istoty wychowania.

13. Méwilismy dotad o wychowaniu, jako
o pewnej specyficznej dziedzinie dzialalnoci ludz-
kiej. Nalezy nam tedy najpierw z tej strony po-
dej$é ku temu zagadnieniu. Otéz bez wzgledu na
stopien kultury i rozwdj techniki wychowawczej
sama istota wychowania ze stanowiska praktycz-
nego pozostaje ta sama, a mianowicie jest to od-
dzialywanie czlowieka dojrzalego na niedojrzalego,
a w szczegblnosei na rozwijajace sig dziecko, celem
nadania jego rozwojowi pewnego kierunku i do-
prowadzenia go do pewnego psychofizycznego
ksztaltu (struktury) o zmiennym zreszta w roéznych
czasach, w réznych grupach spolecznych i w réz-
nych oérodkach kultury zarysie i tresci. — Pomija-
my narazie z rozmystu wszelkie inne strony zagad-
nienia wychowaweczego, ograniczajac si¢ jedynie do
jego prakseologicznego charakteru.

Dzialaniem nazwaliémy stopniowe realizowa-
nie na pewnym odcinku rzeczywistoSci pewnych
faktow, ktore jako § r o d k i czyli posrednie ele-
menty maja w ostatecznym rezultacie sprowadzié
urzeczywistnienie wlaSciwego celu. Ten dobor od-
powiednich, celowych $rodkéw zalezy tedy przede-
wszystkiem od celu ostatecznego z jednej strony,
a z drugiej od natury ,.srodowiska dzialania®. Jezeli
przez ,cel® rozumiemy przedstawienie pewnego
faktu, kiéry jeszeze nie isinieje, lecz ktorggo istnie-
nia wlasnie pragniemy a zarazem spowodowaé sig
je staramy, to przez .Srodowisko dzialania® wy-
padnie nam rozumieé ten zakres rzeczywistosci, to
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realne podloze, w ktérem cel ma byé urzeczywist-
niony, czyli z idealnej dziedziny pomyS§lenia i po-
zadania przej$¢é w stan faktycznego istnienia. To za$
moze oczywiscie staé si¢ jedynie przez wywolanie
w samem $rodowisku, w ktérem dany cel ma byé
urzeczywistniony, pewnych zmian posrednich i to
takich i tylko takich, ktérych ostatecznym skutkiem
bedzie realne istnienie faktu, stanowigcego cel. Tak
wigc dobor odpowiednich srodkéw, jako zaleznych
od natury Srodowiska, wymaga przedewszystkiem
znajomosci tegoz Srodowiska, t. j. praw niem rza-
dzacych. Wszelkie bowiem zmiany, jakie moga
w niem zajs¢, a wiec i przez czlowieka byé wywola-
ne, muszg by¢ zgodne z owemi prawami, musza si¢
na owych prawach opierac?).

14. Wszystkie mozliwe ,,Srodowiska dzialania®
mozemy podzieli¢ najogélniej na m art w e (nieor-
ganiczne), zy w e (organiczne, biologiczne) i p s y-
chiczn e (duchowe), z ktérych kazde nastepne
obejmuje niejako poprzedzajace i tylko w zwiazku
z niem przejawiac sie moze. Istota tych ,.$rodowisk”

") Rzecz jasna, ze przy doborze §rodkéw kieruje-
my sie, a raczej powinnismy sie kierowaé nie tylko tym
wzgledem, by cel wogdle (byle jak i byle kiedy) osiagnaé,
lecz by osiagnaé go w sposéb najlepszy, w postaci naj-
doskonalszej, w jakiej go sobie zyezymy, a wiec tak, by
»D0 drodze” nie zniszezy! lub nie nadwerezy! innyeh (ist-
niejacych lub pozadanyech) wartosei réwnorzednych lub
wyzszych. Tu wiee obok ,zasady ekonomicz
n e j” wehodzi w rachube jeszeze pewna ogdlniejsza za-
sada, a mianowicie ,zasada wartosciowania”
ktorej ,zasada ekonomiczna” jest tylko derywatem (po-
chodng),
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a temsamem takze rzadzace niemi prawa sa zgola
rézne i z natury rzeczy w kazdem nasiepnem coraz
bardziej zlozone. Rézne sa tez mauki teoretyczne,
poswiecone badaniu tych trzech istotowo odrebnych
Srodowisk®, i to znowu w kazdem nast¢pnem co-
raz bardziej zlozone, coraz trudniejsze i do coraz
mniej pewnych dochodzgace wnioskéw; rézne wre-
szcie i oczywiScie znéw coraz bardziej skompliko-
wane, trudniejsze i niepewniejsze sposoby
dziatania w kazdem z nich. ,Srodowiskiem®
dzialania wychowaweczego jest dzieck o, czyli
istota psychofizyczna, nalezaca, jak czlowiek wo-
géle, do obu w pewien szczegélny sposéb zespolo-
nych $rodowisk: zywego (biologicznego) i duchowe-
go (psychicznego). Sposoby dzialania wychowaw-
czego musza tedy wyplywac ze swoistej natury te-
go $rodowiska i zgodne byé z rzadzacemi niem
prawami. Znajomo$é tego Srodowiska (dziecka)
i rzadzacych niem praw stanowi tedy nieod-
zowny warunek skutecznego dzialania wychowaw-
czego. Znajomo$é ta opieraé si¢ musi na odnoénych
grupach nauk teoretycznych i to zgodnie z dualiz-
mem $rodowiska {dziecka) na dwu grupach, a mia-
nowicie na grupie nauk biologicznych
i psychologicznych?. Od stopnia roz-
woju tych nauk zalezeé bedzie w znacznej mierze
skuteczno$é dzialania wychowawczego. Stad ply-
nie z jednej strony ta znamienna dla pedagogiki
/
1) Narazie méwimy jeszeze o dziecku, jako istocie

Jednostkowej tylko, nie uwzgledniamy zatem jeszcze mo-
mentu spolecznego.
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nowoczesnej, dazacej do tego, by staé si¢ ile moz-
noéci jak najdoskonalsza technika, tendencja do
oparcia si¢ na naukach biologicznych i psycholo-
gicznych wogéle, a w szczegélnosei na tych jej spe-
cyfikacjach, ktére odnosza si¢ do dziecka (pedolo-
gja), z drugiej za$ znowu strony ten jej badzcobadz
znaczny w poréwnaniu z przeszloScia rozwéj, spo-
wodowany wla$nie rozwojem owych nauk.

15. Czem sa i czem byé moga, najogélniej
rzecz biorac, Srodki dzialania' wychowawczego, sko-
ro srodowiskiem tego dzialania jest dziecko, a celem
pewien jego przyszly ksztalt (struktura) psychofi-
zyczny? Pod wplywem gléwnie nauk biologicznych
ustalil si¢ w tym wzgledzie nastepujacy tok rozumo-
wania. Wszelkie zycie rozwija sie na skutek dwu
szeregu przyczyn: wewnetrznych, t.j. tkwia-
cy'rch W samym organizmie, w jego strukturze orga-
nicznej 1 jego popedzie zyciowym (instynktach,
funkcjach wrodzonych), oraz zewnetrznych
t. j. pochodzacych ze §wiata zewnetrznego, z otocze:
Pia’ ze Srodowiska biologicznego, w jakiem dana
istota Zyje, i wywolujacych w jej procesie zycio-
wym pewne zmiany. Te czynniki zewnetrzne nazy-
wamy podnietami lub bodzZcami, a wywo-
lane przez nie zmiany w organizmie zZyjagcym r e-
akcjami, wzglednie funkcjamii oile
za punkt wyjScia weZmiemy nie owe z zewnatrz
dzialajace bodzce, na ktére istota w swoisty spo-
s6b reaguje, lecz podstawowe dazenie kazdej isto-
ty zywej do przystosowania si¢ do $rodowiska,
t. j. do zespolu dzialajacego na nig bodzcéw. Juz
tu — a zatem w zakresie wylacznie biologicznym

jeszcze — przejawia si¢ bardzo gleboko siegajaca
dwoistoéé stanowisk, zalezna od zasadniczego po-
gladu na istote zycia, a w szczegolnoSci na wza-
jemny stosunek istoty Zyjacej i otoczenia (Srodo-
wiska): jeden, bardziej mechaniczny, kladzie wick-
szy (a czasem i wylaczny) nacisk na dzialanie
srodowiska, ktéremu — poprzez reakcje — przypi-
suje wszelkie zmiany, a wiec i rozwo6j organizmu,
drugi natomiast — bardziej witalistyczny — pod-
kreéla przedewszystkiem samoistnos¢ zywego orga-
nizmu, ktéry w dazeniu do samozachowania sig
przystosowuje si¢ do swego srodowiska zapomoca
swoistych funkeyj.

Tak czy owak jednak, gdy chodzi o $wiado-
me, a wiec sztuczne oddzialywanie na istot¢ zyja-
ca celem wywolania w niej tych czy innych zmian
(np. w uprawie roélin, w hodowli zwierzat lub
w ich tresurze), staé sie to moze jedynie z ze-
wnatrz, t. j. zapomoca odpowiednich bodzcéw
(zmian w §rodowisku), wywolujacych w danej isto-
cie zywej swoiste reakcje, lub tez pobudzajacych ja
do wykonywania pewnych swoistych funkeyj. Gdy
chodzi o wytworzenie pewnych nowych cech st a-
1y ¢ h, wéwczas owe specyficzne bodZce musza
dzialaé przez czas dluzszy, a temsamem i reakcje,
wzglednie funkcje istoty Zywej musza si¢ wielo-
krotnie po w tarza ¢ Przyjmuje si¢ bowiem, Ze
przez takie powtarzanie si¢ funkcyj wytwarza sig
w istocie zywej nowa dyspozycja, odppwiadajaca
owej pozadanej nowej cesze.

Przenoszac te zasade na dzialanie wychowaw-
cze, wypada stwierdzi¢, ze i jego celem jest wytwo-
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rzenie w dziecku pewnych nowych cech w postaci
trwalych dyspozycyj i pewne ich zestrojenie, naj-
ogélniejsza tedy forma musi byé ze strony dziecka
¢wiczenie, t. j. powtarzanie wlaénie pewnych
funkeyj (wzglednie nieéwiczenie, t. j. wylaczanie,
tlumienie innych, niepozadanych), ze strony wycho-
wawcy za$ systematyczne stosowanie pewnych
bodzcéw, wywieranych celowo na psychofizyczna
substancje dziecka, a wywolujacych w niem pewne
swoiste reakcje, czy tez pobudzajacych je do wyko-
nywania pewnych swoistych funkcyj.

Dziecko jest istota samorzutnie sie rozwijaja-
cg i przez dluzszy okres swego Zycia niezdolna do
tyczy potrzeby wychowania, drugie jego
mozliwo§ci, trzecie jego zasiegu,aczwar-
te granic naszej wiedzy o wycho-
waniu, tudziez techniki wychowawczej.

Cosigtyczy potrzeby wychowania,
to sprawe te rozpatrywaé mozemy ze stanowiska
dziecka orazze stanowiska wy chowawey.

Dziecko jest istota samorzutnie rozwijajaca
si¢ i przez dluzszy okres swego Zycia niezdolng do
bytu samodzielnego. Ten fakt nieudolnoci dziecie-
cej spotykamy juz u wyzszych gatunkéw $wiata
zwierzgcego, przyczem okres tej nieudolnosci (a wiec
dziecigctwa wlasnie) wydluza sie w miare szczebla
rozwojowego, na ktérym si¢ dany gatunek znajduje,
najdluzsze za$ trwanie osiaga u czlowieka; to tez
juz u zwierzat, oprécz najnizszych, ktérych mlode
przychodza na $wiat badz zupelnie, badz niemal zu-
pelnie gotowe do samoistnego bytu, istnieja pewne
zawiazki wychowania w postaci opieki i ochro-
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ny nad mlodemi ze strony rodzicow i pOkOlell’liE.t 5’1‘;&1:-
szego, a nawet w postaci pewnych_ pouczen 1 CWi-
czen. Tym faktom odpowiadaja niewatpliwie spe-
cjalne instynkty i popedy zar6wno u miodych, ]’ak
i u starszych zwierzat: u mlodych mstynkt,. kt?rz
moznaby nazwaé ,instynktem wychowyw_anfa sie”,
przejawiajgcym sie¢ jako poczucie wlasnej nieudol-
noéci, potrzeba poddawania sie opiece starszych, dq’-
zenie do wzrostu i rozwoju i t. d., u starszych zas,
a przedewszystkiem u rodzicow, instynkt, .ktéry na-
zwacby mozna ,instynktem Wychowywama. . afkto-
ry przejawia si¢ w postaci potrzebs_r i da,z_en{a do
opiekowania si¢ i kierowania rozwojem dzieci. .
Potrzeba wychowania w $wiecie ludzkim
wzmaga si¢ niezmiernie w pordwnaniu ze stwiatem
zwierzecym, i to nietylko z przyczyn biologmzny(?h,
zwlaszcza z powodu dlugotrwalosci okresu dz1fa:—
ciecego (wzgl. rozwojowego) u czlowieka,’l.ecz .takze
z tej przyczyny, ze sam naturalny rozwaj Flzuacka,
choéby pozostajacy pod opieka rodzicéw i dopro-
wadzony do stanu dojrzaloéci fizycznej, nie uzdol-
nitby jeszcze czlowieka do samoisinego bytu w tycyl
warunkach, ktére dziecko zastaje nawet na naj-
pierwotniejszych stopniach k ult u r y. Kultura
(mowa, pismo, religja, obyczaje, wiedza, sztuka, t(.a—
chnika), wzglednie rozbiezno$é, a w kazdym razie
niewspolmiernoéé miedzy rozwojem naturalnym
a kultura, czyni w §wiecie ludzkim wychowanie nie-
zbednem i wytwarza z niego odrebna, wypoce skm'n—
plikowana i coraz bardziej komplikujaca si¢ dzie-
dzine dzialania spolecznego. O tem pdézniej; nara-
zie tyle, ze z tego stanowiska wychowanie przedsta-
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wia si¢ nam jako dzialalnoéé pokolenia starszego,
ktére kieruje, wplywa, nagina, poteguje lub po-
wsciaga rozwoj naturalny dziecka tak, by doprowa-
dzi¢ je nietylko do gatunkowej dojrzalosci fizycz-
nej, lecz i uzdolnié je do samoisinego bytu w danych
warunkach kultury, czyli doprowadzié je réwniez
do wzglednej dojrzaloéci duchowo-kulturalnej.
17. Mo zliwo$§¢é wychowania tyczy sie sa-
mego dziecka. Postawe jej stanowi obok wspomnia-
nego ,.instynktu wychowywania sie” to, co mogliby-
$my nazwa¢ ,wychowalnoécia” dziecka, ro-
zumiejac przez nia plastyczno$é psychofi-
zycznej natury dziecka, t. j. jego pobudliwo$é i zdol-
no$¢ do przeobrazen, pozostajaca niewatpliwie
w zwiazku z plastyczno$cia podloza anatomiczne-
go (mézgu i systemu nerwowego). Ta wlasnie r o z-
w0 jowoS§ ¢ stanowi istotng ceche dzieciectwa,
ktére okreslicby mozna wprost — w przeciwieii-
stwie do wieku dojrzalego, nie podlegajacego juz
dalszemu rozwojowi—jako rozwojowy okres
zycia ludzkiego. Samorzutny ped do rozwoju oraz
sama rozwojowos¢, jako mozliwo$é rozwijania sie,
i to nie tylko od wewnatrz, ale i od zewnatrz, t. j. pod
wplywem naturalnych i sztucznych czynnikéw —
oto zasadnicze wlasciwoSci dziecka, umozliwiajace
wychowanie, jako czynno$¢é kierowania i prze-
ksztalcania jego naturalnego rozwoju. Sama te-
dy mozliwo$¢ wychowania nie ulega watpliwosci.
chodzi jedynie o granice tef mozliwosci. Otéz
pod tym wzgledem istnieja, jak wiadomo, poglady
wrecz sprzeczne, siegajaceod panpedago gi-
zmu, t. j. wiary w wszechmozliwo§é wychowaw-
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cza,do apedagogizmu tJ. pog?rlfladui ’przy]nlllu-
jacego jedynie bardzo waska mozliwos¢ wycho-
waweza; pierwszy nie liczy sig zgol.-a z momentami
ograniczajacemi zasieg wychowania (n.p. Locke,
Kant, ostatnio A. Adler i J. Watson), drugi momenty
te, zwlaszcza dziedzicznosé, podkreélet az -do prze-
sady (np. Schopenhauer); w przeciwien’stWLf: do ob.u
tych stanowisk, ktére skadinad okresla sie takze
jako dogmatyzm i sceptycyzm pedago-
giczny, stanowisko poSrednie 3 t. ZW. k ry ty-
¢ y z m pedagogiczny — przyjmuje ograniczons
mozliwo§é wychowania. e
18. Jakiez to sa tedy czynniki, ograniczajace
te mozliwoéé? Jedne z nich sa na‘tury zasad'mc.ze],
wynikajg bowiem z samej istoty dmecl.ca, drugie, jak-
gdyby przejéciowe, wynikaja z granic f_aktycznego
naszego poznania, t. j. z m'edoskor'lalosm podstawo-
wych dla pedagogiki nauk teoretycznych:‘ j }
Aczkolwiek dziecko jest istota rozwijajacs sic,
a wiec zmienna, mimo to skala tej zmi(’anlnoé?i.]es’f
oczywiscie ograniczona ogoélnemi w.lasmwosgaml
.natury ludzkiej”~ czyli gatunkowemi cec.hm?n, tu—_
dziez cechami mniej ogdlnemi, wynikajacemi
z ,dziedzicznoici grupowej” (narodowej, spolecz-
nej) i indywidualnej (rodzinnej) dziecka. ]edpe
z nich sa bardziej trwale czy tez nawet wpmr?t nie-
zmienne, inne (grupowe, rodzinne) ulegaja"zm.la'nom
w wezszym lub szerszym zakresie. Najogolnlej po-
legaja one na potegowaniu jednych (pdzaflanyc.h)
wlasciwoéci, oslabianiu za$ (tlumieniu) druglf:h gme-
pozadanych), oraz na pewnem ich zespfnlarfm_l ze-
strajaniu. Nie tu miejsce na blizsze okreslanie istoty
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tych zmian, tudziez sposobéw ich wywolywania:
zaleza one przedewszystkiem od stopnia rozwoju
badan nad psychologja czlowieka wogéle a dziecka
w szczegblnosci, oraz od pewnych zasadniczych po-
gladéw na zycie psychiczne i jego istote. Zaréwno
historja wychowania, jak i rézne kierunki pedago-
gji wspélczesnej $wiadeza dosadnie, w jak Scistym
stosunku pozostaje teorja i praktyka wychowawcza
z budowa podstawowych nauk teoretycznych,
a w szczegblnosdci psychologji. I tu wlasnie natrafia-
my na czwarty moment, ograniczajacy nietyle
samg mozliwo$¢ wychowania, ile wytworzenie $ci-
slej i umiejetnej techniki wychowaweczej. Nalezy tu
przedewszystkiem wspomniana niedoskonalogé PSy-
chologji ogélnej i réinych jej rozgalezied, tudziez
zmiennos¢ jej pojeé podstawowych. Wystarczy po-
rownaé np. intelektualizm Herbarta z woluntary-
zmem Wundta, asocjacjonizm Zichena z nowoczesng
psychologja myslenia lub psychologija strukturalna,
t¢ ostatnig z psychologja pragmatyczna wzgl. beha-
wiorystyczng i t. d. i wskazaé réwnoczeénie na
analogiczne kierunki wychowania, azeby przekonaé
si¢ o tym zwiazku. :

Tu godzi sie wspomnieé, co nastepuje: ponie-
waz wychowanie jest koniecznoscia zyciowa i nie
moze czekaé na wydoskonalenie i ujednostajnienie
swoich podstaw teoretycznych, powtére za$, ponie-
waz operuje ono nietyle elementarnemi zjawiskami
psychicznemi, ile raczej wlasnie najbardziej zlozo-
nemi, najmniej jednak przez nauke zbadanemi,
przeto zdane jest ono w znacznej mierze na siebie
samo, t. J. musi na wlasnym terenie szukaé wlasci-
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wych metod, zapomoca ktérych mogloby w Sp()_séb
umiejetny zdobywaé juz nie prawa, lecz prawidia
i reguly postepowania. Dzieje si(;. to droga obser-
wacji, ankiet, statystyki, glownie ]ednak’ za pomo-
ca préb uscislonych czyli eksperymentéw; w ten
sposéb tworzy sie odrebny zakres naukow?rch ba-
dafi pedagogicznych czyli t. zw. pedagogika do-
§wiadczalna, zwana tez nieéci$le eksperymentalna.

19. W zwiazku z omawiana kwestja, t. J. z mo-
mentam wykluczajacemi, a w kazdym razie ograni-
czajacemi Scislosé techniki wychowawczej,.nasuwa
sie jeszcze moment nastepujacy: dedukcja regul
(norm) praktycznych z teoretycznych praw psycho-
logicznych, tudziez konkretnych sposobéw p.()stql.)o:
wania wychowaweczego z owych regul jest, ]ak’;n'lz
o tem wspomnieliSmy w innem miejscu, czynnoscig
trudna, zlozona i wymagajacg od wychowawcy po-
za znajomo$cia ogdlnych praw i norm takze: a)
specjalnej intuicji czy talentu, w danym razie t’aj
lentu pedagogicznego, jako zdolnosci
dobierania odpowiednich §rodkéw do konkretnych
aktow pedagogicznych, wzgl. indywidualnosci dzie-
cieeych, b) specjalnych warunkéw osobistych ce-
lem wytworzenia pewnego ogélnego stosunku mie-
dzy wychowaweca a wychowankiem, umozliwiaja-
cego skuteczne dzialanie wychowawcze na dziecko,
a zwanego ,.kontaktowoscig®.

Poza wymienionym dopiero co momentem ist-
nieja jeszeze — gdy podejdziemy do wychowania
z innej strony — inne okolicznosci, utrudnjaja‘ce‘
w wysokim stopniu mozliwo$é wytworzenia Scislej
techniki czy umiejetnoéci wychowania. Nalezy tu
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przedewszystkiem fakt, ze rozwdj dziecka do-
konywa si¢ nietylko samorzutnie i nietylko pod
wplywem sztucznego wychowania, lecz takze pod
wplywem calego szeregu czynnikéw, wymykaja-
cych sie z pod écistego ujecia i kierownictwa; czyn-
niki te to otoczenie czyli §rodowisko, wktérem
sie dziecko wychowuje, a na ktére skladajg sie
a) §rodowisko przyrodnic z e (gleba, uksztal-
towanie ziemi, fauna, flora, pokarm, klimat), b) $ro-
dowisko spoleczne i kulturalne (rodzina,
sasiedztwo, towarzystwo réwiesnikéw, nardd, pan-
stwo, koéciél i t. d.) oraz c¢) wlasne koleje
zycia czyli los dziecka. Sa to, jak widzimy,
czynniki tak niezmiernie liczne i réznorodne, tak
zmienne i plynne, ze nie dadza si¢ nieomal wca-
le lub tylko z wielkg trudno$cig i ogélnoscig prze-
widzieé i okreslié; z drugiej za$§ strony sa one tak
rozlegle i przemozne, ze jezeli dodamy do nich mo-
menty, ograniczajace zasieg wychowania wogdle,
a w szczegblnosci zasieg umiejetnego wychowania,
dziwié sic nie mozemy, ze moglo powstaé zagadnie-
nie: czy wychowanie jako sztuczne dzialanie na
dziecko jest wogdle mozliwe, t. j. czy rokuje ono ja-
kiekolwiek dajace si¢ przewidzie¢ rezultaty, lub
w jakich granicach, oraz ze na to pytanie odpowia-
dano niejednokrotnie zupelnie negatywnie.

20. Mimo wszystkie jednak wymienione po-
wyzej okolicznosci skuteczno§é wychowania gwa-
rantuja nastepujace czynniki: a) wychowanie umie-
jetne nie stawia sobie za cel zupelnej przemiany na-
tury dziecka, lecz zasadniczo tylko pomoc w jej
rozwoju wzgl. przeksztalcenie jej w granicach, jak
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nauka i do§wiadczenie poucza, mozliwych; b) wy-
chowanie, jako system dzialan ciaglych i celowo doj
branych na podstawie mniej lub wiegcej doklad-m'-%]
znajomoéci praw zycia i rozwoju psychicznego i ‘fl'—
zycznego, moze oddzialywaé o wiele skuteczn%e].
i glebiej, niz zmienne i niesystematyczne czyn_mkl
pozawychowawcze, ktére nieraz same sie wzajem-
nie niweluja; ¢) wychowanie moze przedewszyst-
kiem sama jednostke wychowawcza wprzac do pra-
cy wychowaweczej, rozbudzajac w niej silne uczucia,
zainteresowania, a zwlaszcza samowiedze i poczu-
cie wlasnej godnosci, jako ideal wlasnej osobowosci,
ktéry, dzialajac samowychowawezo, bedzie
odtad skupial dokola siebie to, co mu stuzy,
a wszystko inne usuwal i paralizowal; d) wychowa-
nie stara sie takze w rozmaity inny jeszcze sposob
ujaé w swe rece i urzadzié celowo owe czynniki po-
zawychowaweze. O tem, by wszystkie je uregulo-
waé i nastawié, jak tego pragna niektérzy teorety-
cy i jak to czynia np. internaty, niema oczywiscie
mowy, a to nietylko ze wzgledéw technicznych,
lecz takze dlatego, ze wychowanie rozumne, zdajac
sobie sprawe z wzglednie skromnych granic wla-
snych mozliwosci, uwaza wspolprace tego t. zw.
wychowania samorzutnego, wykonywanego przez
nature i spoleczefistwo, za pozadane a nawet wprost
konieczne. Dlatego tez czynniki, kierujace wycho-
waniem, staraja sie owe wplywy nie usuwac calko-
wicie, azeby wstawié na ich miejsce $rodowigko do
pewnego stopnia sztuczne, lecz pragna je tylko
w naturalnym ich caloksztalcie do pewnego stopnia
regulowaé, t. zn. wylaczaé z nich przedewszystkiem
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te czynniki, ktére dzialaja ujemnie, jak np. niewla-
éciwa lektura, widowiska, lokale, towarzystwo, Sro-
dowisko niezdrowe pod wzgledem higjenicznym czy
moralnym i t. d., a na ich miejsce wprowadza¢ wply-
wy dodatnie. Poniewaz jednak sprawa ta wykracza
juz poza prace i urzadzenia Scisle wychowawcze,
przeto wychowanie zwraca sig pod tym wzgledem
o pomoc i wspélprace do panstwa, spoleczenstwa,
towarzystw i zwiazkéw i t. d. Jakoz tylko przy ta-
kiem sharmonizowanem wspdldzialaniu calego spo-
leczefistwa mozliwem jest wychowanie skuteczne.
W ten sposob rozwazania nasze, aczkolwiek
odnosity sie zrazu tylko do wychowania jednostki
dzieciecej, doprowadzily nas na teren szerszy, spo-
leczny, ktéry ujawnil nam nowe, socjologiczne trud-
noéci odnoénie do samej techniki wychowawczej;
z tej tez strony przybywa w szczegdlno$ci trudnosé,
ktéra jeszcze bardziej podwaza Scislo$é, pewnosé
i jednoznaczno$é techniki wychowawczej. Do omo-
wienia tej strony zagadnienia wychowawczego prze-
chodzimy w nastepnej czeéci naszych rozwazan.

ITI.

21. Kazde dziecko przychodzi na §wiat w pew-
nem spoleczenstwie czyli grupie spolecznej. ,,.Spole-
czefistwo jest wezesniejsze od jednostki® mowi Ary-
stoteles a za nim Comte. Przez spoleczno$¢ rozumiec
nalezy nie sam materjalny zbiér jednostki, lecz cos
wiecej jeszcze, co$, co sprawia, ze ten zbidér tworzy
pewna zywa calo$é. Jak daleko mozemy si¢gnac
wzrokiem w przeszlo§é ludzkosci, wszedzie znaj-
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dujemy choéby najpierwotniejsze, najluZniejsze
zwiazki spoleczne, a natomiast nie znajdujemy ni-
gdzie takiego stanu, o jakim méwi §w. Tomasz
z Akwinu lub Rousseau, stanu bezspolecznego, kon-
czacego si¢ dobrowolna umowsg spoleczng. Spole-
czenstwo bowiem pierwotne nie jest wytworem ro-
zumu, lecz instynktéw (gatunkowych, seksualnych,
rodzinnych, sympatycznych, towarzyskich). Dalszy
rozwd6] dokonywa sie, poczawszy od luznych a na-
wet tymeczasowych rodzin, poprzez kasty, plemiona,
ustroj rodowy, stanowy, liberalny i t. d. Struktura
kaidej z tych form jest inna i decyduje o calem zy-
ciu spolecznem. Typowe sa tez dla kazdej z tych
form inne cechy, ze wzgledu na ktére mozemy §le-
dzié ich rozwéj, a wiec: ustréj rodziny (rodzina
przejSciowa (naturalna), grupowa, monogamiczna),
spos6b zdobywania $rodkéw zywnosci (pierwotny:
ryboléstwo i mysliwstwo; wyzszy: pasterstwo i rol-
nictwo wraz z wojna, przemysl i handel), ustréj go-
spodarczy (wspélnota, niewolnictwo, feudalizm,
wlasno$é prywatna), ustrdj polityczny, religja (de-
monolatrja, kult przodkéw, animizm, politeizm na-
turalistyczny, monoteizm) i t. d. Rzecz jasna, ze
w kazdej z tych form spolecznych musialo i musi
takze w ych owanie byé inne, dostosowane do
n’ich. Te zaleznosé i ewolucje form wychowania, ce-
16w i treSci w zwiazku z formami zycia spoleczne-
go sledzi i bada socjologja pedago-
giczna?l). -

: 1) Barth P.: Geschichte der Erziechung in soziolo-
gischer und geistesgeschichtlicher Beleuchtung. VI wyd.
J. A. Barth, Leipzig, 1925.
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92, Nam jednak w tych naszych rozwaza-
niach, podwieconych istocie wychowania, cho-
dzi o rzecz calkiem ogélna, t. j. o ogdlny wlasnie
zwiazek pomiedzy wychowaniem a Zyciem spolecz-
nem, czyli o wychowanie, jako funkcje zycia
spolecznego.

Spoleczenstwo, jak wspomnieli§my, to nie ma-
terjalny tylko zbiér jednostek, lecz takze pewna ich
organizacja duchowa. Czlonkéw spoleczenstwa 1a-
czy nietylko przymus lub potrzeba dorazna, lecz
poza pewna wspoélnotg materjalng wspolnota jezy-
ka, wierzen, obyczajéw, pracy i dazen, slowem to,
co nazywamy najogélniej kultura, aco jest wy-
tworem zycia duchowego. Czlowiek bowiem,
w przeciwienstwie do zwierzat, rozwija si¢ nietylko
pod wplywem czynnikéw naturalnych, lecz takze
samorzutnie, §wiadomie i tworczo, t. zn. dzieki swej
zdolnoéci myélenia, wyobrazni, uczuciom i pragnie-
niom, stowem, dzigki temu, ze jest duchem, wytwa-
rza wlasne cele, odnoszace si¢ badZ do natury
zewnetrznej, badZz do wlasnej natury czlowieczey,
i realizujac je, przeksztalcajac nature, tworzy $wiat
nowy, t. j. kulture wlasnie. Kultura rodzi sie jedynie
na tle i w ramach zycia spolecznego. Kazde spole-
czefistwo ludzkie, choéby najprymitywniejsze, po-
siada juz pewna kulture, na ktéra, najogolniej mo-
wiac, skladaja sie: naczelne i d e e (wiara, idealy,
obyczaje), wiedza i sztuka oraz techni-
ka?). Rozwéj kultury dokonywa si¢ w kierunku
coraz wiekszego wyzwalania sie ludzkosci od przy-

1) Barth P.: o. c

musu naturalnego, coraz wiegkszej samodzielnosci
i wolnosci ducha.

23. 7 tego stanowiska, ze stanowiska zycia
i rozwoju spolecznego i kulturalnego, rozpatrzmy
obecnie, czem jest wychowanie. W tem teoretycz-
nem rozwazaniu mozemy jednak spojrze¢ na nie
badz od strony pewnej gotowej juz kultury i formy
spolecznej, badz tez od strony dziecka czyli nara-
stajacych weiaz mlodych pokolefi, majacych kultu-
re te sobie przyswoié lub inaczej moéwiac, LSWTOSC™
w spoleczenstwo.

Przez kulture rozumiemy ogélnie sume warto-
$ci, wéréd ktorych wyrdézni¢é mozemy dobra oraz
idee i idealy; pierwsze oznaczaja przedmioty
naturalne i przedmioty sztuczne (tJ. wy-
tworzone przez czlowieka, artefakty, jak np. narze-
dzia, mowa, pismo, dziela sztuki, wiedza i t. d.), tu-
dziez pewne dyspozycje psychiczne (jak
np. dobra pamieé, silna wola, cnota, umiejetnosé
it. d.) — wszystkie oczywicie o tyle, o ile ,,przywia-
zujemy do nich warto$¢”, t. j. o ile uznajemy je za
cenne, pozyteczne, przyjemne, ,,dobre®; idee i idea-
ly za$ oznaczaja w przeciwiefistwie do juz istnieja-
cych débr pewne najogélniejsze i najwyzsze war-
tosci, o ile je sobie dopiero wyobrazamy, zyczymy,
spelnié pragniemy.

Oczywiscie wszystkie wartoéci kulturalne sg
niemi, t. j. maja sens dopiero w zwiazku z czlo-
wiekiem, dla niego i poprzez niego — poza nim zas
przestajg byé ,,wartoSciami”, i to nietylko poza
czlowiekiem wogole, lecz poza czlowiekiem przyna-
leznym do pewnego spoleczefistwa, pewnej grupy
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spolecznej lub pewnego typu kultury. W zasadzie
satem wartosci kulturalne sa niemi tylko o tyle,
o ile je czlowiek ,rozumie®, uznaje i umie uzywac.

7 tego stanowiska kultura, wéréd ktoérej mo-
zemy jeszcze wyrdznié caly szereg k6t wspoétsrod-
kowvych, przedstawia sig jako gotowy system warto-
éci?), ktéry trwaé i rozwijaé si¢ moze jedynie przez
ludzi i w ludziach. Sama kultura tedy musi we
wlasnym ukladzie wytworzy¢ sposoby i §rodki, by
wecielaé sie i przeszczepiaé w ludzi. Do tego wla-
énie zmierza olbrzymia w kazdem cywilizowanem
spoleczenstwie polityka i organizacja o§wiatowo-
kulturalna, ktérej najgléwniejsza dziedzing jest
dziedzina wychowania.

Gdyby spoleczenstwo, wytworzywszy swoja
wlasna kulture, cale wyginelo, zginelaby oczywiscie
i jego kultura, o ileby jej choé¢ w pewnej czesci
nie podjety i nie przyswoily sobie inne spoleczen-
stwa, jak to mialo miejsce z niektéremi wysokiemi
kulturami starozytnemi, np. egipska, grecks, rzym-
ska; z drugiej strony, gdyby spoleczenstwo, posia-
dajace pewna kulture, stalo sie nie$miertelne, usta-
laby potrzeba wychowania. Spoleczenstwo fizyczne
jednak, bedace zywem podlozem wszelkiej kultury,
obumierajac, odradza si¢ réwnoczesnie dzieki po-
pedowi rozmnazania si¢ we weciaz narastajacych po-
koleniach. Trwalo§é i rozwdj fizyczny zapewnia te-
dy spoleczefistwu sama natura. Dla kultury jednak,

) W tym zwiazku pomijamy rozmyS$lnie moment
nieslychanie wazny, jakim jest rozwéj czyli tw 6r-
¢z o § ¢ kultary.
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chcacej trwaé i rozwijac sie, powstaje stad zagad-
nienie najistotniejsze, a mianowicie zagadnienie wy-
tworzenia specjalnej funkeji, ktéraby te jej trwa-
1o$é i rozwdj umozliwiala, wszezepiajac w odradza-
jace sie szeregi pokolen owe dobra, idee i idealy, two-
rzace jej wciaz narastajaca i zmienng tresé. I oto
z tej strony wyjasnia sie nam geneza i cel wycho-
wania, jako funkeji spoteczno-kulturalnej, majacej
na celu utrzymanie ciagloéci i rozwoju kultury.

24. A teraz podejdZzmy do tej sprawy od stro-
ny mlodych pokolen, wzgl. dziecka, majacego sobie
owa kulture przyswoié.

Dziecko, jak powiedzieliSmy, przychodzi na
$wiat w pewnem spoleczenstwie i zastaje juz pew-
ng strukture spoleczno-kulturalng. Gdyby dziecko,
jak to si¢ dzieje w nizszym Swiecie zwierzecym,
przynosilo z soba na §wiat gotowy aparat sif i zdol-
noéci, umozliwiajacy mu w danych warunkach byt
samodzielny, nie byloby wogdle zagadnienia wy-
chowania, lub, co najwyzej, wystarczylaby pewna
opieka i pomoc ze strony rodzicéw a poped do
nasladowania i poped do zabawy u mlodych. Sa to
czynniki wyczerpujace niemal zupelnie te, zeby tak
rzec, zoopedagogje (wychowanie zwierzece),
dokonujaca si¢ wylacznie przy pomocy instynk-
téw. Wychowanie w §ciSlejszem znaczeniu rozpo-
czyna sie jednak dopiero w Swiecie ludzkim, i to na
pewnym stopniu kultury. Z ta chwila tworzy si¢ jak-
gdyby pewne napiecie miedzy rozwojem natural-
nym dziecka a kultura, ktéra dziecko zastaje i kté-
ra musi sobie przyswoié. To napiecie (inaczej: dy-

sonans) roénie w miare rozwoju kultury; to tez, im
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wyzsza kultura, tem konieczniejszem staje si¢ wy-
réwnanie tego napiecia, tem wazniejszem wychowa-
nie, jako specjalny system sztucznego kierownictwa
i przeksztalcania rozwoju naturalnego celem przy-
swojenia dziecku owej kultury.

95. Zagadnienie to, tak ujete, jest niezwykle
doniosle: wobec nieustannego bowiem i olbrzymie-
go wzrostu kultury, nad ktéra pracuja wieki i cala
ludzkoséé, i ktéra temsamem coraz bardziej oddala
sic od ,.natury“, roénie tez coraz bardziej owo na-
piecie i wylania si¢ zagadnienie: czy, jak daleko
i w jaki spos6b mozna i nalezy zapomoca wychowa-
nia napiecie owe wyréwnywac. I jezeli dzi$§ np. za-
gadnienie to nabiera szczegdlniejszej aktualnosci, je-
zeli w wychowaniu i teorjach pedagogicznych, od
Rousseau’a poczawszy, widzimy coraz wiekszy na-
wrot do natury dziecka, to w tem wyraza sig wla-
énie prze§wiadczenie, ze w owem przeszczepianiu
kultury nie mozna bez powaznych szkod dla zdro-
wia i rozwoju dziecka, a temsamem poérednio i dla
samej kultury, i$¢ za daleko, nie mozna zbyt daleko
odbiegaé od natury dziecka, gdyz nastepstwa takie-
go ..edukacjonizmu®, jak to zjawisko przesadnego
wychowywania nazywa jeden z teoretykéw fran-
cuskich, okazuja sie nader zgubne dla zdrowia fi-
zycznego i rownowagi psychicznej dziecka, podko-
pujac w ten sposéb sama mozliwo§é wychowania,
i stajac sie przez to jakgdyby samobdjstwem samej
kultury.

26. Wracajac do zagadnienia koniecznoSci
przyswajania sobie kultury przez mlode pokolenia,
czyli do sprawy asymilacji kulturalnej,
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wypada stwierdzié, ze proces ten jest ogélnieyszy
od samego wychowania, ze wychowanie, jako sy-
stem sztuczny, stanowl tylko pewna galaz tego pro-
cesu, dokonujacego si¢ poza tem do pewnego
stopnia samorzutnie, naturalnie.

Oto dziecko, jak méwimy, Zyjac w pewnej
sferze kulturalno-spolecznej, samo si¢ do niej przy-
stosowuje. Ten proces przystosowania sig jest nie-
zwykle zlozony; czyste niejako jego przyklady znaj-
dujemy w spoleczeﬁstwach pierwotnych lub tez
w nizszych warstwach dzisiejszych ludéw cywili-
zowanych; nazywamy go tam ,, Wy ¢ howaniem
naturalnem” lub ,,samorzutnem“. Jest
to wychowanie nietylko w sensie przenosnym., lecz
i dosfownym; pomimo wszystko bowiem spoleczen-
stwa dojrzale, w pierwszym rzedzie rodzice, spel-
niajg tu pewne czynnosci wychowawcze, znane nam
juz jako opieka i pomoc fizyczna, przyklad, okazy-
wanie miloéci i gniewu, zacheta i przymus, a dalej
nauka méwienia, zrecznosci, wprowadzanie W pew-
ne obyczaje, wierzenia i t. d. z ostatecznym celem
jak najwiekszego upodobnienia dziecka do spole-
czehstwa starszego wzgl. grupy spolecznej, a przez
to usamodzielnienia go. Proces ten odbywa si¢ bez
specjalnej refleksji i zabiegéw, przez osobista stycz-
n05é 0s6b starszych z dzieckiem i pouczanie, lub za-
pomoca bezposrednich (nie wychowawezych) reak-
cyj na naturalne postepowanie dziecka.

Dzialaja tu jeszcze poza rodzing blizsza i dal-
sza inne czynniki pierwotnej grupy spolecznej, t. J.
towarzystwo rowiesnikow. sasiedztwo i gmina; ze
strony dziecka za$ spotykamy sie z pewnym proce-
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sem, na ktéry skladaja si¢ nasladowanie, samorzut-
ne przyswajanie sobie pewnych pojeé, idei, umieje-
nosci, a ktéry ujaé mozna jako proces wrastania
w spoleczefistwo, zwany przez W. Sterna intr o-
cepcja.

27. Ten proces samorzuinego wychowania
wyczerpuje calkowicie proces asymilacji jedynie,
jak powiedzieliSmy, w spoleczenstwie pierwoinem
i stanowi tam jedyna forme wychowania, zwana
wychowaniem naturalnem. Procesten
jednak stanowi w kazdem wychowaniu
czynnik nader wazny i niezbedny. On to bowiem
dopiero do pewnego stopnia ,,uczlowiecza® czlowie-
ka, wytwarzajac w nim te wszystkie elementarne
daznosci, ktére przywyklismy uwazaé za powszech-
ne dziedzictwo ,.natury ludzkiej” (Znaniecki), jako
to:_ poczucie przynaleznosci do danej grupy spolecz-
nej, interesowanie sie sprawami calej grupy, cheé
porozumiewania sie, zdolno§¢é do wspélczuwania,
sympatja, zadza uznania, pobudzajaca do starania
si¢ o pochwale a unikania nagany i pogardy, cheé
wspoldzialania i t. d., slowem te wszystkie d a zn o-
§ci spoleczne, kiére umozliwiaja bezposred-
Il.ie wspélzycie ludzi z sobg. Ponadto wytwarzajg
si¢ w pierwotnej grupie spolecznej podstawy z y-
cia duchowego, jako to: zdolno$é do plano-
wego poslugiwania si¢ przedmiotami materjalnemi
dla osiagniecia celow odleglych, wyobrazonych tyl-
ko, do porozumiewania si¢ wyrazami t. j. tworzenia
poje¢ i mowy, wytwarzania tworéw wyobrazni,
podporzadkowywania wlasnych instynktéw pod
pewne ogdlne reguly postepowania i t. d.

aigdy,

Wszystkie te spoleczne i ogolno-duchowe zdol-
noéci moga i mogly powstaé 1 rozwingé si¢ tylko
w ramach i na tle zycia spolecznego. Poza tem zy-
ciem czlowiek spada na poziom niemal zwierzecia
(por. t. zw. ludzi zdziczalych!). Zczasem jednak
,,wychowanie” takie z jednej strony poczelo nie wy-
starczaé, z drugiej za$ stabnaé; zanika bowiem co-
raz bardziej wplyw grup pierwotnych, przede-
wszystkiem rodziny i sasiedztwa, a z niem i to mi-
nimum uspolecznienia, jakie daje grupa pierwotna,
réwnoczesnie za$ spoleczenistwo komplikuje sie co-
raz bardziej, ile ze powstaja t. zw. witérne gru-
py spoleczne, obejmujace juz nietylko najbliz-
sze otoczenie, z ktérem si¢ osobnik styka bezposred-
nio, lecz i rozleglejsze kregi i znacznie bardziej zawi-
le stosunki, ogélne, pozaosobiste (naréd, panstwo,
stronnictwa, zwiazki, towarzystwa i t. d.), wymaga-
jace innych form, niz te, kiore obowiazywaly lub
wystarczaly w grupie pierwotnej, oraz innych zdol-
nosci, innych przystosowai. Sg one, wedlug Znaniec-
kiego ), nastepujace: 1. solidarnos¢ ogélno-spoleczna
(w przeciwienstwie do ograniczonej solidarnosci
pierwotnej i wynikajacego z niej antagonizmu wo-
bec grup odmiennych), 2) zdolnosé do objecia rozu-
mem wlasnym (a nie instynktem tylko) calej skom-
plikowanej budowy spoleczno-pafistwowej, 3) sa-
modzielnoéé mysli i czynéw (w przeciwiefistwie do
bezwzglednej normatywnosci opinji ogblu), 4) zro-
zumienie wlasnego zakresu dzialania w ogo6lnym sy-

1) Florjan Znaniecki: _Socjologia wychowania”.
2 t. Warszawa 1928—1930.
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stemie pracy spolecznej, czyli znajomos¢ wlasney
kqmpetencji i jej granic, 5) poczucie wlasnej odpo-
wiedzialnoéci i poszanowanie cudzych indywidual-
nosci (w przeciwieistwie do uniformizmu pierwot-
nego), 6) tworcze dazenie do wspélpracy kultu-
ralnej.

Dodajmy do tego réwniez niezmiernie spote-
gowang tres¢é konkretnych wartoéci kulturalnych
(]'ak technika, wiedza i t. d.), ktére dziecko musi so-
bie przyswoié, a zrozumiemy nietylko koniecznosé
wychowania, ale zarazem jego specjalne zadanie,
pf)lega]a;ce na uzupelnianiu i przeksztalcaniu owej
mfewystarczajaccej juz, a zarazem zanikajgcej asy-
milacji samorzutnej.

98. Poza ta spoleczna i naturalna asymilacja
samorzutng istnieje jeszcze jedna forma pozawy-
chqwawczej asymilacji mlodego pokolenia z poko-
leniem starszem, forma nader wazna, acz naogdl nie-
dqstatecznie jeszcze zbadana. WskazaliSmy powy-
zej na niebezpieczenistwo rosnacego wciaz dysonan-
su miedzy natura dziecka a wzrastajacemi postula-
tami kultury. Ot6z dysonans ten reguluje sie do
pewnego stopnia réwniez samorzutnie, a mianowi-
cie wdrodze asymilacji biologiczne]j.

Rozw6j gatunkéw (ewolucja), jakiemikolwiek
by$my tlumaczyli go czynnikami, czy ..wewngtrz-
nemi”, jak to czyni Lamarckizm, czy raczej ze-
wnetrznemi, jak to czyni Darwinizm, zasadza sie
na tej najogolniejszej wlasciwosci, ktéra Semon na-

zywa _Mneme" t. j. ,,pamigcia organiczna”, polega-
jaca na tem, ze czynniki dzialajace przez dhuzszy
czas na substancje zywa wywoluja w niej pewn;a

<

trwale zmiany. Zmiany te w pewnych szczegblnych
warunkach utrwalaja sie W komérkach rozrod-
czych. a specjalnie w tych ich elementach, ktore
stanowia podscielisko dziedzicznosci. Na tem pole-
ga dziedziczenie t. zW. C€C hnabytych przez
rodzicéw na potomstwo, na dziedzicznosci za$ tych
cech polega do pewnego stopnia r0zwoj naturalny.
Nie wdajac sie blizej w te, jak mowimy, niezwykle
zawila i ciemna dziedzing, a W szczegolnosci w za-
gadnienie: kiedy wlasnoéci nabyte przez rodzicow
przenosza si¢ na dzieci oraz kiedy przeszczepione
w ten sposob wlasnoéci staja sie trwalemi nabyika-
mi gatunku, musimy przyjaé najogélniej, ze Hkultu-
ra“, jako pewne srodowisko, wywoluje wedle wszel-
kiego prawdopodobienstwa w samych organizmach
rodzicielskich pewne zmiany, ktére, o ile trwaja
przez dluzszy czas i w szezegblnych warunkach,
wytwarzaja cechy nabyte i dziedzicza si¢ na potom-
stwo, oraz ze jednym z czynnikow, wytwarzajacyc
owe cechy nabyte, jest niewatpliwie samo wycho-
wanie.
Jest to oczywiScie proces niezwykle zlozony
; dzi§ w znacznej mierze jeszcze od czlowieka nie-
zalezny. Zywié wolno jednak nadzieje, ze W miare
coraz dokladniejszego poznawania te] dziedziny
proces wytwarzania nowych cech i dziedziczenia
ich, a tem samem niejako umiejetna hodowla rasy
ludzkiej stanie sie mozliwoécia. Higjena ogdlna, hi-
gjena rasy, eugenika zmierzaja wlaénie do tego celu.
7 tej strony tedy dokonywa sie znowu pewne zbli-
7enie miedzy kultura i natura, a temsamem slabnie
wspomniane przez nas napiecie czy dysonans mie-
dzy natura dziecka a rosnaca kultura.
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29. Tak wiec, wychodzac od dziecka i uwzgled-
niajac konieczno$é przyswojenia sobie przez nie ist-
niejacej kultury, stwierdziliSmy, Ze proces ten do-
konywa sie poniekad samorzutnie, a to w drodze
samorzutnej asymilacji spoleczno-kulturalnej oraz
w drodze biologicznej, ze jednak w miare kompli-
kacji kultury obie te formy asymilacyjne nie sg
zdolne spelnié swego zadania, lecz wymagaja jako
funkcji dopelniajacej wychowania, ktére z tej stro-
ny przedstawia sie¢ nam jako trzecia forma
asymilacji, amianowicie asymilacji §wiado-
mej i planowej;ztej tez strony rozumiemy
w calej pelni olbrzymie i potegujace si¢ wciaz zna-
czenie wychowania, jako jednej z najglowniejszych
i najwazniejszych dla bytu i rozwoju ludzkosci
funkcyj spoleczno-kulturalnych.

Ly

30. W rozwazaniach naszych doszliSmy do
punktu, w ktérym nasuwa sie kwestja celu wy-
chowania. Zagadnienie to wylonilo sie juz z ogél-
nych naszych rozwazan nad dzialaniem, jako ze
wyszliSmy od ujecia wychowania, jako pewnej od-
rcbnej sfery dzialania. Obecnie okresliliSmy blizej
owa sfere dzialania wychowawczego, jako Swiado-

ma i planowa akecje, zmierzajaca do asymilacji

dziecka (wzgl. mlodych pokoleri) do spolecznego
i kulturalnego kregu jego zycia.

Tak wiec asymilacja stanowi wlasnie najogdl-
niejszy formalny cel wychowania czyli jego funk-
cje. Pozostaje jednak jeszcze okreslenie celu m a-
terjalnego (wsensie logicznym) czyli tresci celu
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wychowania. Bylby to 6w cel naczelny, stanowiacy
racje wszystkich celéw podrzednych az do najbar-
dziej szczegdlowych, a temsamem niezbedny we
wszelkiej §wiadomej pracy wychowawczej. Cel ten
zgodnie z naszem ujeciem istoty wychowania, jako
asymilacji spoleczno-kulturalnej, nie moze oczywi-
$cie r6znié sie od celu kultury wogéle, t. zn. cel wy-
chowania musi byé jednoznaczny z najwyzszym
celem samej kultury, rozumianej jako suma i hie-
rarchja wartosci istniejacych, oraz jako produkcja
nowych z jedna najwyzsza wartoScia, jako ich ra-
cja a zarazem celem.

W ten sposéb zagadnienie celu wychowawcze-
go, bedace przedmiotem t. zw. teleologji
wychowawczej laczy sie z wszystkiemi
temi dziedzinami my$li ludzkiej, ktérych przed-
miotem sa wartosSci

31. Azeby nieco blizej okreslié cele wychowa-
nia, zrekapitulujmy i uzupelnijmy dotychczasowy
tok naszych rozwazan:

a) zadaniem wychowania jest uzdolni¢ dziec-
ko do samodzielnego bytu w danej sferze spoleczno-
kulturalnej;

b) mozliwo$é tego samodzielnego bytu wyma-
ga, by dziecko przyswoilo sobie kulture swojej gru-
py, a w kazdym razie najistotniejsza jej tresc;

¢) na kulture skladaja sie wartoéci, t. j. dobra,
idealy i normy postepowania; w dobrach przeja-
wia sie to, co duch ludzki juz wytworzyl, w idea-
lach to, co wytworzyé pragnie, jego najwyzsze war-
toéci i dazenia, w normach najogélniejsze zasady
postepowania;
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d) przyswajanie kultury odbywa sie droga
asymilacji samorzutnej, biologicznej i wychowaw-
czej: wychowanie jest uzupelniajacym i kierowni
czym systemem $wiadomej i planowej asymilacji
spoleczno-kulturalnej;

e) przyswajanie to polega ma wytwarzaniu
w dziecku pewnych struktur psychofizycznych,
ktére powstaé moga jedynie zapomoca przeksztal-
cania naturalnej substancji psychofizycznej dziec-
ka w ramach jego temperamentu, indywidualnosci
czy typu; przeksztalcanie to — poza samorzuinym
rozwojem dziecka — moze dokonywaé sig jedynie
przy pomocy bodzcéw, wywolujacych ze strony
dziecka odpowiednie reakcje albo pobudzajacych
je do odpowiednich funkeyj; éwiczenie jednych,
a nieéwiczenie drugich (wzgl. tumienie ich) oto naj-
ogélniejszy érodek wychowania, zapomoca ktérego
dazy ono do wytworzenia w dziecku struktur psy-
chofizycznych, odpowiadajacych owym wartoSciom
kulturalnym;

f) ze wzgledu na jednolito§é psychofizycznej
natury dziecka, wychowanie musi zmierza¢ do jed-
nolitosci, koncentracji, zestroju wszystkich struk-
tur czyli do wytworzenia struktury naczelnej, kté-
ra nazywamy osobowo$cia lub charak-
terem; oSrodkiem jej sa silne popedy i uczucia,
z ktérych rodzi sie silna i wytrwala wola; sila woli
sprzegnieta z wartoSciami dodatniemi a poprzez nie
z jedna najwyzsza wartoscia jako idealem, oto isto-
ta osobowos$ci a zarazem najwyzszy cel wycho-
wania;

A-.w—.-—-t‘-"- S e
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g) w ramach tej ogélnej struktury zmieniaé
sie moze tylko tresé, zaleznie od systemu wartosci,
uznawanych w danej epoce kulturalnej; mimo tej
wzglednosci jednak nalezy przyjaé, ze istnieja,
zwlaszcza dla poszczegdlnych cykléw kultu-
ralnych, pewne wartoéci wspdlne i trwale; do
takich naleza obecnie np. dobroé¢ i milo$¢ blizniego,
panowanie nad sobag i wytrwalosé, samodzielnosé,
godnosé, sprawiedliwo$é, sumiennosé i t. d.;

i) tak wiec owa ogélno-formalna struktura,
wypelniona konkretng tresciag wartosci kultural-
nych, stwarza dopiero konkreiny ideal czlowieka;
ideal ten, wspélny w ogélnych zarysach dla pewne-
go cyklu kulturalnego, ulega ponadto réznym,
mniejszym lub wigkszym modyfikacjom zaleznie
od roznych kregéw kulturalnych; jednym z naj-
wazniejszych takich kregéw jest naréd zorgani-
zowany w pafistwo; to tez w kazdym narodzie 6w
ideal ogdlny zabarwia sie i uksztalca w pewien
odrebny swoisty sposdb;

j) w kazdym narodzie nie tylko fizycznie,
lecz i duchowo zywym, ideal taki istnieje, istnieje
niejako w §wiadomoéci powszechnej i staje si¢ sam
jednym z najwazniejszych czynnikow wy-
chowawczych

32. Znaczenia takiego idealu dowodzi nega-
tywnie okres, ktéry przezywamy. Wraz z cala ludz-
koscia cywilizowana, a szczegdlnie europejska, cier-
pimy na zanik idealéw starych, w miejsce ktérych
nowe sie jeszcze nie urodzily. Plynace stad zlo zna-
ne jest wszystkim i niezwykle grozne. Jak bardzo
za$ cierpi na tem wychowanie, dowodem 6w zna-

Wychowanie i Wychowawca. 4
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mienny, tak intensywny i zabiegliwy a zarazem tak
rozbieny i stosunkowo slaby w wynikach wspol-
czesny ruch wychowawczy. Nigdy moze nie robio-
no jeszcze dla wychowania tyle, co dzis, nigdy nie
dazono jeszcze tak usilnie do wytworzenia kon-
kretnych podstaw pod umiejeina praktyke wycho-
waweza, i nigdy moze rezultaty wychowania nie
byly tak nikle, jak dzis.

Czemu to przypisac?

Oto temu wlasnie, ze wychowanie nie jest tyl-
ko metodyka i nigdy écisla metodyka staé si¢ nie
bedzie moglo — a to z nastepujacych przyczyn:

a) wychowanie w $cislem znaczeniu jest, jak
widzieli§my, tylko czastka wplywoéw, dzialajacych
na rozwéj duchowy czlowieka; znaczna ich czeSé
przypada na czynniki pozawychowawcze, ogélno-
spoleczne i kulturalne;

b) w dziedzinie samego wychowania jednym
z najskuteczniejszych czynnikéw wychowaweczych
jest osoba wychowawey, jego indywidual-
nosé, talent, a zwlaszczajego charakter mo-
ralny;

¢) dusza wychowania jest jego gléwny i oérod-
kowy cel, wokél ktérego grupuja sie wszystkie inne
cele; ten cel najwyzszy, o ile ma byé urzeczywist-
niony w dzieciach, a co wiecej, o ile ma wogble
na nie dzialaé, wymaga nie tylko doskonalej me-
todyki, lecz musi sam byé zywym, t. zn. musi zy¢
w duszy wychowawcy, a tem samem i w duszy
spoleczefistwa, — zy¢ nie jako jaki§ ideal oderwa-
ny, mglisty, nie obowiazujacy, lecz jako konkret-
ny wzér zycia, jako wiara w jego wartosé, god-

)
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noéé i mozliwosé realizowania go, tudziez jako sta-
la i silna wola i dazenie do tegoz realizowania.

7 tych wszystkich wzgledow wraz z cala kul-
tura dzisiejsza i wychowanie dzisiejsze czeka na
narodziny Idealu; tylko taki bowiem
Ideat zywy i powszechny moze zapewnié wycho-
waniu prawdziwa skuteczno$é, bez niego zas wszel-
kie wychowanie, cho¢by organizacyjnie i metodycz-
nie najdoskonalsze, musi w gruncie rzeczy Ppozo-
sta¢ — bezplodne.



Zagadnienie sztuki wychowawezej

1. Wobec zagadnienia wychowania mozemy
zajaé trojakie stanowisko: teoretyczne,
teoretyczno-praktyczne i prak-
tyczne W pierwszym wypadku pytamy:
czem jest wychowanie, jako pewien zespol fak-
tow i zjawisk, i jaki jest ich stosunek do innych
faktéw i zjawisk. Jest to stanowisko teoretyka,
ktéry bada objektywnie fakty wychowawcze, wy-
krywa je, ustala, opisuje, klasyfikuje, stwierdza
stale zwiazki migdzy niemi i w ten sposéb docho-
dzi do t. zw. praw. Tak powstaje czysto teore-
tyczna ,nauka o wychowaniu®. Zaleznie
od punktu wyjécia, kierunku i metody badan, mo-
7e ona mieé rozmaity charakter: historyczny, po-
réwnawczo-opisowy lub filozoficzny.

Inne zgola jest stanowisko teoretyczmno-
praktyczne Pytajacy staje tu w roli czlo-
wieka, pragnacego wiedzieé, w jaki sposéb nale-
zy (powinno si¢) wychowywaé, lub innemi slowy:
jak nalezy (powinno sig) postepowac, jakich $rod-
kéw uzywaé, azeby wychowywaé dobrze? Przy-
czem zagadnienie zostaje tu ujete w postaci ogél-
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nej, t j. w zastosowaniu do faktéw zasadniczych,
stalych, powtarzalnych. Starajac si¢ rozwiagzac tak
postawione zagadnienie wychowawcze, wkraczamy
w dziedzine juz nie ,nauki o wychowaniu®, lecz
Jteorji wychowania® nalezacej do typu
takich ,.teoretyczno-praktycznych” nauk, jak me-
dycyna, agronomja, polityka i t. p., a zmierzajacej
do ogélnych zasad (norm) wychowania.

Obok ,nauki® i ,teorji wychowania™ wyroz-
nié nalezy jeszcze t. zw. sztuke wychowa-
nia. Pozostaje ona w bezposrednim zwigzku z sa-
mem wychowaniem, jako dziedzing dzialania prak-
tycznego, i odpowiada w sensie objektywnym
technologji wychowania®, w sensie
subjektywnym za§ ,umiejgtno$ci wycho-
wania“, jako ogélu niezbednych warunkdw
i prawidel postepowania wychowawczego,
gwarantujacych skuteczno$é wychowania.

W &ciSle systematycznej konstrukeji t. zw.
pedagogiki naukowej powinnaby ,nauka o wycho-
waniu“ stanowié podstawe ,teorji wychowania”
a ta podstawe ,.sztuki wychowania®. Niedostatecz-
ny jednak rozwéj nauk pedagogicznych nie pozwa-
la dzi§ jeszcze na dokonanie takiego systematycz-
nego ukladu w calej jego rozciaglosci, praktyczny
za§ punkt widzenia sprawia, ze rozwoj poszczegdl-
nych tych dzialéw refleksji pedagogicznej odbywa
sie raczej w porzadku odwrotnym.

W pracy niniejszej, poswieconej istocie t. zw.
sztuki wychowania, pragniemy podjaé zarazem ta-
kg prébe systematycznego jej wywodu,
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2. W tym celu musimy wyj$é od ,nauki
o wychowaniu“. Nauka ta wyjaénia nam przede-
wszystkiem istote¢ wychowania, jako pewnego zja-
wiska. Istote te mozemy najogélniej okresli¢ jako
funkcje zycia a w szczegblnosci jako
funkeje zycia biologicznego, socjolo-
gicznego i kulturalnego.

Biologiczna funkcja wychowania polega na
zrazu instynktownych, potem za§ coraz bardziej
%wiadomych czynno$ciach ze strony rodzicow, ma-
jacych za przedmiot wlasne potomstwo w okresie
t. zw. dzieciectwa, t. j. w okresie biologicznej nie-
samodzielnoéci zyciowej potomstwa, a za cel ochro-
ne, pielegnacje, najogélniej pomoc w procesie roz-
wojowym dziecka az do osiagnigcia przez nie doj-
rzaloéci, czyli zdolnosci do samodzielnego bytowa-
nia. — Ze stanowiska socjologicznego oznacza wy-
chowanie pomoc w stopniowej socjalizacji
dziecka, t. j. wlaczania i wrastania mlodej jednost-
ki w strukture i zycie danej grupy spolecznej. —
Ze stanowiska kulturalnego wreszcie spelnia wy-
chowanie funkcje tradycji, t j. przekazywa-
nia débr kulturalnych mlodemu pokoleniu oraz bu-
dzenia w niem twérezych sit duchowych do dal-
szego tych débr wytwarzania i doskonalenia, przy-
czem role wychowawcéw obejmuja do$¢ wczesnie
réwniez osoby i czynniki pozarodzinne.

Powyisze funkcje wychowania podlegaja
pewnemu rozZwojowi, W ktérym wyréznié mozemy
trzy zasadnicze fazy, a mianowicie faz¢: natu-
ralna, empirycznag i racjonalna.
Wychowanie ,,naturalne” odbywa si¢ przy pomocy
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sil i proceséw przyrodzonych, instynktownych i to
zaréwno ze strony rodzicow, jak i dziecka. Dopie-
ro w stadjum nast¢pnem, odpowiadajgcem coraz
bardziej rosnacemu dystansowi miedzy ,natura”
a ,kultura®, wychowanie nabiera charakteru mniej
lub wiecej ,empirycznego”, t. J. spelnia juz swe
czynnosci w sposéb mniej lub wigcej §wiadomy, ale
z braku odpowiednich podstaw teoretycznych opar-
ty jeszcze jedynie na zdobytych doSwiadezeniem
i przekazywanych przez tradycje regulach.

Dopiero w okresie ,racjonalnym” staje si¢ wy-
chowanie dzialaniem umiejgtnem, t. j. wyplywaja-
cem z systematycznej refleksji nad celem i $rodka-
mi dzialania wychowawczego, czyli wyprowadzo-
nem z t. zw. teorji wychowania.

3. Teorja wychowania rozpatruje wychowa-
nie, jak zaznaczyliSmy powyzej, nie jako zjawisko,
proces czy fakt, lecz jako dzialanie czyli akt wy-
chowaweczy.

7. tego wigc stanowiska wychowanie oznacza
pewien specyficzny system dzialania, a takze tego
dzialania wytwor, skutek, rezultat (np. w zdaniu:
kto§ odebral” lub ,.posiada dobre® albo ,,zle wy-
chowanie”). Istotng w tem okresleniu jest sub-
sumpcja pojecia wychowania pod pojecie dzialania.
Chodzi zatem o blizsza analizg ogélnego pojecia
dzialania, tudziez o wykrycie jego ,.cechy szczegol-
nej” (differentia specifica), t. j. tel, ktéra wycho-
wanie wyodrebnia z poérod wszystkich innych klas
dzialania.

Dzialanie jest to szereg czynnoéci, wykony-
wanych przez czlowieka na pewnym przedmiocie
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(materjale) w taki sposéb, by skutkiem ich byla
pewna zmiana samego przedmiotu lub danego wy-
cinka rzeczywistosci, zgodna z zamierzonym celem.

W tak pojetem dzialaniu dadza si¢ wyr6znic
cztfery zasadnicze elementy, a mianowicie: przed-
IIll.Ot dzialania (materjal)) podmiot
d?l'alajqr:y, cel dziatania oraz §rod-
ki i sposoby dziatania.

_ Przedmiot dzialania moze byé badz
i:l.ZYCZ]l.Y (np. metal), badz biologiczny (Swiat ro-
shnnly i zwierzecy), badz psychiczny, badZ socjal-
ny (z.yme zbiorowosci ludzkiej). Ze wzgledu na za-
sad_ulczo. odmienna nature tych czterech dziedzin
rzef:z;lfwmtoéci, typ dzialania w kazdej z nich musi
byé réwniez odmienny, a ze wzgledu na coraz wyz-
szy stopien ich zlozonosci i trudnosci poznania —
coraz trudniejszy, coraz mniej pewny.

; _Z przedmiotem dzialania wiaze si¢ bezposred-
nio jego cel. Celem, ogélnie biorac, nazywamy
zamierzony skutek naszego dzialania. Ze stron
oh]e’ktywnej oznacza cel okreSlong zmiang ktérz
wlaénie przez dzialanie, t. j. jako skutek z,astoso-
wanych $rodkéw, wywolaé chcemy w przedmiocie
Ze s_trony. psychologicznej cel jest to wyobraienit;
owej ze?mif:rzonej zmiany wraz z pragnieniem i po-
stanowieniem jej wywolania. Pod wzgledem funk-
CJ'onalnym cele naszego dzialania sluza zaspokoje-
niu pewnych potrzeb indywidualnych lub zbioro-
wych, bezposrednich lub posrednich, fizycznych
lub duchowych. Pod wzgledem tresci wreszcie cele
naszego dzialania moga by¢ albo realne, t. j. odpo-
wiadajace pewnym zjawiskom przyrodniczym, albo
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idealne, t. j. stanowiacc pewna konstrukcjg umy-
stowa. PoniewaZz za$ wszelkie przedmioty, zaspo-
kajajace nasze potrzeby, posiadaja dla nas war-
t 0 § ¢, wskutek czego same nazywaja si¢ tez wprost
,,Wartoéciami“, przeto i cele naszego dzialania mo-
zemy okreslié jako wartoéci; gdy za$ ogdél warto-
4ci uznanych w danym czasie stanowi tres¢ t. zw.
kultury tego czasu, stad Scisty zwiazek, jaki pa-
nuje miedzy celami a treécig danej kultury.

Srodki — w najogélniejszem znaczeniu —

sq to pewne akty lub sily, zapomoca ktérych wy-
wolujemy, a raczej wywolaé chcemy w pewnym
przedmiocie okreélone zmiany przejsciowe, i to ta-
kie, by nastepstwem ich byla zmiana ostateczna,
zamierzona jako cel naszego dzialania. Innemi slo-
wy: sg to czynniki ,,poérednie” miedzy zaczatko-
wym a koficowym czyli zamierzonym stanem przed-
miotu, lub miedzy przedmiotem a celem, albo tez.
rzecz z innej strony biorac, miedzy celem pomysla-
nym (wyobrazeniem celu) a urzeczywistnionym.
Cecha tedy $rodkow jest z jednej strony ich celo-
wosé, t j. taki ich dobor i takie uszeregowanie
ich kolejnosci, iz rezultatem ich jest urzeczywist-
nienie zamierzonego celu, a z drugiej strony ich cha-
rakter ,,posredni’, wyrazajacy ich zaleznos¢ za-
réwno od celu, jako tez od natury przedmiotu
dzialania.

Cele dzialania ludzkiego wiaza sie, jak widzie-
lismy, z wielka dziedzina wartosci, ktora korzenia-
mi tkwi w gruncie naturalnych potrzeb a korona
siega w sferg najwyzszych idealow ducha, srodki
natomiast tworza przedmiot t. Zw. techniki t.J.



owej ogromnej dziedziny tworezosci ludzkiej, kto-
ra dazy do wytwarzania coraz doskonalszego syste-
mu $rodkéw, sposobéw (metod, norm, prawidel)
i narzedzi dzialania, majacych sluzyé do jak najlep-
szego osiagania okre$lonych wartosci-celéw, a ktéra
w tym wzgledzie kieruje sie najogélniej t. zw. zasa-
da ekonomiczna, t. j. zasada, mierzaca warto$é Srod-
kéw stosunkiem wartoéci zuzytych do wartosei wy-
tworzonych. — Z tego to wlaénie stanowiska. z kt6-
rego wszelkie dzialanie ludzkie zmierza do tego, by
sta¢ sie dzialaniem jak najbardziej skutecznem,
a wiec i umiejetnem, mozemy w onto- i filogene-
tycznym rozwoju dzialania ludzkiego wyr6zni¢ owe
wspomniane juz trzy fazy: instynktowna, empirycz-
na i racjonalna: pierwsza z nich opiera si¢ na syste-
mie ruchéw ,,niewyuczonych®, wrodzonych, instvk-
townych, druga na systemie §rodkéw, poznanych
w drodze ,,préb i bledéw*™, czyli na podstawie uogél-
niefi z samego konkreinego doSwiadczenia, trzecia
zaé wlaénie na .technice®, t. j. na systemie srodkow,
wyprowadzonych z ogélnych zalozeii, ktérych do-
starcza wied z a.

4. W tem miejscu nasuwa si¢ tedy nader do-
niosle pytanie, dotyczace roli, jaka spelnia
wiedza w strukturze i rozwoju
dzialania.

Ot6z wiedza dostarcza nam zdafn ogélnych
(t. zw. praw), stwierdzajacych istnienie stalych,
wzglednie ,Jkoniecznych® zwigzkéw (stosunkow)
miedzy pewnemi faktami, np. A i B. Na podstawie
takich zdafi mozna, wiedzac, ze po A, jako przy-
czynie, nastepuje zawsze i koniecznie B, jako sku-
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tek, i chcac sprowadzi¢ zjawisko, odpowiafia]a‘c?
faktowi B, spowodowaé zjawisko A. W ’takun_ tez
ukladzie B byloby celem, A za$ érodklfzm, czyli re-
gula dzialania bylaby prostym wnioskiem z prawa
OWego. J
naUkTa %eza wyjasnia nam W spos6b ogdélny oW
znany oddawna, wyraznie za$ przez lorda Bacona
uzasadniony zwiazek miedzy wiedza (naukowa)
a dzialaniem (technika), tlumaczac nam tem samem
prakseologiczny postulat dokladnego poznania czyli
wiedzy o przedmiocie. Teza ta jed-nakfwymaga sze-
regu uzupelnien, wzglednie ograniczen.
]ednoznichwia,iesif; zasymetryczno-
§cig stosunku przyczynowego pole-
gajaca na tem, ze wprawdzie po A nastgpu]e zatws_ze
{ koniecznie B, lecz B moze byé skutk'le:.m takze in-
nych przyczyn, np- C, D i t. d. Umniejsza -to zna-
czenie praw nankowych, jako podsta:w dZ{aIam_a,
a natomiast otwiera pole dla twoérczosci W dzmlamuf,
swlaszeza tam, gdzie A jest badz niedostepne, badz
z jakichkolwiek powodoéw niepoi.a‘dane. :
Dalszy moment, ograniczajacy znaczenie po-
wyzsze] tezy prakseologicznej, T\rymka stacfi, ze
przedmioty badan naukowych_me pokl_-ywz}]a‘ 31{;
naogol z przedmiotami rzeczywmty‘ch -dmalan lu z-
kich. Nauki bowiem dzielg (analizuja) rzeczywl-
stoéé na pewne elementy moﬂiwie. prosrte cele_m wy-
krycia stalych miedzy niemi zwigzkow, dzialanie
ludzkie za$ ma zawsze charakter konk‘retny, t. zn.
dotyczy konkretnych, a tem samem © wiele bar‘dzw]
Zozonych dziedzin rzeczywistosci, wymaga tez tem
samem o wiele bardziej zlozonych procesow umyslo-
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wych i czynnoséci, wkraczajacych juz w dziedzing
tworczosci.

Takiemi przedmiotami dzialania sg np. orga-
nizm ludzki, gdy chodzi o medycyne, — psychika
ludzka, gdy chodzi o wychowanie, polityke, akcje
spoleczne, — zycie roélin, zwierzat, sklad chemicz-
ny ziemi, klimat i t. d., gdy chodzi o uprawe roli. To
teznaogélt.zw.nauki czyste nie mogastuzyé
bezposrednio za podstawe naszego dzialania, a nato-
miast rodzi si¢ potrzeba innych nauk, badajacych
rzeczywisto$é wprawdzie przy pomocy nauk czy-
stych, lecz pod katem widzenia potrzeb praktycz-
nych. Sa to t. zw. nauki stosowane lub
praktyczne, jak np. medycyna, badajaca or-
ganizm ludzki i zwierzecy ze stanowiska potrzeb
leczniczych i postugujgca sie przytem takiemi na-
ukami, jak anatomja, fizjologja, patologja i t. d.,
lub agronomja, badajaca warunki uprawy roslin
pozytecznych przy pomocy chemji, biologji, klima-
tologji i t. d.}). Dzieki takiemu tez charakterowi
nauk powyzszych zdobyte przez nie prawa typu
A—B moga stanowié juz bardziej bezposrednie
podstawy teoretyczne dla konkreinego dzialania,
wzglednie dla konstrukeji prawidel typu B—A.

') Ten sam czynnik praktyezny wplywa réwniez
poniekad na rozwd6j samych nauk czystyeh, zmierzaja-
eyeh coraz bardziej do ujmowania wiekszyeh calosei
(komplekséw) rzeczywistosei, jak np. psychologji wspél-
czesnej, ktéora w przeciwienistwie do atomistyeznego
i apalitycznego charakteru psychologji dawnej stara sie
.opxsywaé i wyjasniaé¢ konkretne, a wiec bardziej zlozone
i ,wyzsze” zjawiska psychiczne,
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W zwiazku z tem pozostaje jeszcze jeden mo-
ment, zastugujacy na podkreslenie, gdy mowa o sto-
sunku nauki do dzialania. Jest nim zagadnienie ce-
16w. Otbz o ile cele naszego dzialania sa ,realne”,
t. j. odpowiadaja wprost pewnym naturalnym zja-
wiskom przyrodniczym, o tyle czlowiek moze sig
w swem dzialaniu oprzeé wprost na odpowiednich
naukach o §wiecie. Cele ludzkie jednak nie zawsze
pokrywaja si¢ ze zjawiskami przyrodniczemi, lecz
wykraczaja czesto poza i ponad nie; dzieje si¢ to
woéwezas, gdy cele te czlowiek sam sobie stwarza
i konstruuje po linji pewnych wartosci. Taki cel —
a cala kultura sklada sie przewaznie z celéw-warto-
§ci tego rodzaju — oznacza tedy przedmiot lub zja-
wisko ponadprzyrodnicze, do urzeczywistnienia
ktérego nie wystarczy proste uruchomienie sil przy-
rodniczych, lecz potrzeba takze sztucznych $rod-
kéw, sposobéw dzialania 1 narzedzi. One to skladaja
sie na wielka dziedzing t. zw. t w 6rczodci za-
réwno w zakresie artystycznym, jak i technicznym,
ujawniajacej si¢ W tworezej zdolnosci wynajdywa-
nia odpowiednich $rodkéw do okreslonych celow.

5. Z powyzszem laczy sig zagadnienie, kiore
mogliby$my okresli¢ jako zagadnienie typologji
rozmaitych dziedzin dzialalnosci (pracy) ludzkiej.
Najogoélniej mozemy tu wyr6znié dwa wielkie ty-
Py, a mianowicie: technike i twérczo$é.

Typ techniczny obejmuje wszystkie
dziedziny dzialalnosci ludzkiej, w ktérych istnieje
Scisla okreslonoéé i stalosé celow oraz powtarzalno§é
pewnych faktéw i zwiazkéw miedzy niemi (prawi-
dlowosé) w zakresie samych przedmiotéw dzialania,
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wzglednie znajomo$é tych stalych zwigzkéw w for-
mie praw naukowych, w ktérych zatem mozliwe
jest Scisle przyporzadkowanie pewnych §rodkéow do
pewnych celow, a tem samem tez mozliwe sa z jed-
nej strony stale i ciste prawidla dzialania, z drugiej
za$§ wytwarzanie nar z ¢ d z i, stuzacych do usci-
§lenia i uproszczenia pracy. W dziedzinach tych —
zaleznie od ich doskonalo$ci technicznej — umie-
jetno§é dzialania polega przedewszystkiem na
opanowaniu samej techniki, t. j. na znajomosci pra-
widel dzialania i narzedzi, oraz na sprawnosci oso-
bistej w poslugiwaniu si¢ niemi, do czego w miarg
potrzeb wynikajacych z organizacji pracy docho-
dzi jeszcze odpowiedni stopieh teoretycznej
wiedzy, wzglednie pewien stopien zdolnosci
twoérczych u osobnika dzialajacego, niezbed-
nych wszedzie tam, gdzie chodzi o dobor i stosowa-
nie pozamaszynowych elementow dzialania.

Na przeciwleglym biegunie stoi typ dzialania,
ktéry okreslimy jako tw 6 rczy. Jest on jedynie
mozliwy w tych dziedzinach rzeczywistoSci, ktore
charakteryzuje badZ zmienno$é celow, a conaj-
mniej pewna ich nieokre§lono$é, badz iracjonalnosé
(zmienno$é, nieprawidiowo$¢) w zakresie przedmio-
tu dzialania, lub nieznajomosé, wzglednie medosta-
teczna znajomo$é rzadzacych nim praw. W dziedzi-
nach tych dzialanie techniczne jest albo zupelnie
niemozliwe, albo mozliwe tylko w nieznacznym
stopniu, tak ze technike zastapi¢ tu musi ta lent
dzialajacego, t. j. blizej nieokreslona zdolnos¢ ,,wy-
najdywania“ i dobierania wlasciwych srodkéw do
pewnych jednorazowych, niepowtarzalnych celéw,
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wzglednie zdolno$é konstruowania samych celéw
w postaci pewnych przedmiotéw, odpowiadajacych
okre§lonym potrzebom (wartoéciom). Stopied twor-
czoéci, niezbednej w danej dziedzinie dzialania,
a tem samem rola talentu w niej, pozostaje w sto-
sunku odwrotnym do stopnia jej rozwoju technicz-
nego, przyczem zasadniczo niema tak doskonalej
pod wzgledem technicznym dziedziny dzialania
ludzkiego, izby wylaczony z niej byl calkowicie mo-
ment twérczy (poza funkcjami czysto maszynowe-
mi), ani tez z drugiej strony niema dziedziny tak
catkowicie twérezej, ktéraby nie wymagala pewnej
techniki.

Wiekszo$é dziedzin praktycznych nie jest wla-
énie ani czysta technika, ani czysta twérczoscia, lecz
zawiera w sobie oba momenty w réznym coprawda
stopniu, od ktérego to stopnia zalezy ich charakter
badz przedewszystkiem techniczny, badz tworczy.
Typ dzialah o charakierze wybitnie mieszanym,
techniczno-twérczym, nazywamy s zt u k a, przy-
czem w pewnych rodzajach sztuki, jak np. w ,sztu-
ce“ par exce llence, t.j. w dziedzinie arty-
zmu, przewaza twérezoéé w zakresie celéw (t. zw.
dziel sztuki), w innych natomiast, np. W ,,sztuce”
rzadzenia (polityce), leczenia (medycynie), wycho-
wania (pedagogji) i t. d., przewaza twoérezosé w za-
kresie srodkow.

6. Uwagi powyzsze mozemy obecnie zastoso-
waé do dziedziny, blizej nas tu obchodzacej, t. j. do
dziedziny dzialania wychowawczego.

7 tego praktycznego stanowiska wychowanie,
jak stwierdziliémy, wystepuje w postaci nie proce-



peRiieg o

su, lecz aktu, i jako takie oznacza swoista dziedzine
dzialaf, t. j. zdeterminowanych, intencjonalnych
czynnoéci czlowieka dojrzalego, ktorych przedmio-
tem jest dziecko, czyli czlowiek, bedacy w okresie
swego rozwoju, a zadaniem kierowanie tym rozwo
jem, wzglednie ksztaltowanie rozwijajacego si¢
osobnika az do osiagniecia przezefi pewnej okreslo-
nej postaci psychofizycznej czlowieka dojrzalego,
stanowigcej c el wychowania. Obok niego odnaj-
dujemy w dzialaniu wychowawczem, zgodnie z opi-
sanym wyzej zasadniczym schematem prakseolo-
gicznym, jeszcze inne elementy, a wiec pr z e d-
miot wychowania, podmiot wychowujacy
(wychowawcg) oraz §rodki wychowania — te
ostatnie w najszerszem znaczeniu, obejmujacem na
terenie wychowania zbiorowego caly zakres metod,
programéw, organizacji szkolnictwa i t. d.
PrzejdZzmy po kolei wymienione tu elementy.
Przedmiotem wychowania jest
dziecko. Doskonala wiedza o dziecku bylaby tedy
idealng podstawa dzialania wychowawczego, jako
doboru odpowiednich $rodkéw do okreslonego celu.
Stad tez owa zrazu intuicyjna, a dzi§ juz zupelnie
jasna §wiadomo$é znaczenia, jaka dla umiejetnego
wychowania posiada wiedza o dziecku (pedologja),
obejmujaca prawa jego zycia i rozwoju psychofi-
zycznego. Wiedza ta jednak jest i dzi§ jeszcze nie-
zmiernie daleka od takiej ScisloSci, na ktérejby
oprzeé mozna doskonala technike dzialania wycho-
wawezego. Pochodzi to zar6wno ze zlozonosci samej
istoty dziecka, jako tez z wielkiej iloSci niezbednych
do jej ujecia narzedzi poznawczych, t. j. nauk ta-
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kich, jak biologja, fizjologja, psychologja, socjolo-
gja i t. d., pomijajac juz niedostateczny nauk tych
rozwéj oraz indywidualna odmienno$é dzieci. Tem
ttumaczy sie chwiejno$é i zmiennos¢ pogladow na
dziecko, a tem samem na metody wychowania. Nie
tu miejsce na wykazywanie historycznej i zasadni-
czej zaleinoSci metodologji 1 techniki wychowaw-
czej od stanu wiedzy o dziecku, ani tez na przedsta-
wienie zasadniczych pogladéw tej wiedzy w jej sta-
nie dzisiejszym. Uczyniliémy to w innych pracach,
a tu podkreslié tylko chcemy podstawowy rys dzi-
siejszej nauki o dziecku, polegajacy na ujmowaniu
dziecka jako istoty, w ktérej obok czynnik6w
mechanicznych dzialaja rowniez czynniki dyna-
miczne, obok racjonalnych iracjonalne. 7 takiego
tez wlaénie pogladu na istotg dziecka wynika
w znacznym stopniu dzisiejszy typ wychowania,
dazacy do integralnego wiazania z soba panujacej
do niedawna niemal wylacznie ,,zasady przymusu’
z .,zasada swobody®, czyli innemi slowy: uwzgled-
niajacy obok czynnikéw racjonalno-mechanicznych
takze czynniki dynamiczno-iracjonalne w rozwoju
dziecka. W terminach naszych rozwazan oznacza
to rezygnacje z mysli o mozliwosci stworzenia Sci-
stej techniki wychowawczej, a tem samem uznanie
wychowania, jako ,.sztuki wychowawezej”.

Czysto techniczny charakter wychowania ?)
wyklucza zreszta oprocz powyzszych czynnikéw

") Z tego wlasnie stanowiska staral sie juz W.
Dilthey dowie§é (w pracy p. t. Uber die Méglichkeit
einer allgemeingiiltigen Piidagogik, 1882), ze pedagogika
nie zdola nigdy staé sie ,nauka”. Jest to o tyle bledne,

Wychowanie i Wychowawea 5
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jeszcze inny moment: oto bowiem, gdyby nawet
wiedza o dziecku, jako o przedmiocie dzialania wy-
chowaweczego, byla bezwzglednie Scisla i doskonala,
pozostawalaby jeszcze sprawa celu wychowania,
a wiec czynnika, od ktérego dobér srodkéw niemniej
zalezy, jak od natury przedmiotu. Celem tym jest,
jak powiedzieliémy, pewna idealna, rzutowana
w przyszlo$é psychofizyczna struktura dziecka, wy-
znaczona z jednej strony przez pewien ogélny (ty-
powy) stan dojrzaloici psychofizycznej, zmienny
w zaleznoéci od rasy, warunkéw klimatycznych, hi-
gjenicznych i t. d., z drugiej za§ przez panujacy
w danej grupie spolecznej i ukladzie kulturalnym,
a wiec réwniez zmienny idealny typ czlowieka. Ta
zatem zmienno§é celu wychowawczego, a zarazem
jego charakter idealno-konstruktywny, wyklucza
réwniez mozliwoéé Scislej techniki wychowaweczej,
jako ukladu scisle przyporzadkowanych sobie ce-
16w i $§rodkow.

Mozemy p6jéé jeszcze dalej: gdyby$my, bo-
wiem nawet, oczywiscie tylko teoretycznie, przyjeli
nietylko scista wiedze o dziecku, jako przedmiocie
wychowania, lecz takze pewien ustalony cel wycho-
waweczy, to mimo to nie zdolalibySmy jeszcze stwo-
rzyé takiego sztywnego systemu warunkéw, ktéry-
by umozliwial zupelnie Scisla technike wychowaw-
cza; moment zmiennoSci bowiem wystepowalby

e fakt, iz samo wychowanie nie jest i by¢ nie moze &ci-
sla technika, wynika jedynie z nienaukowosei ,teorji
wychowania”, lecz nie wyklucza naukowego charakteru
pedagogiki, jako .nauki o wychowaniu™.
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i wéwezas jeszeze jako indywidualna odmiennosé
poszczegélnych wychowankéw, tudziez jako indy-
widualny aspekt celu wychowawczego u poszcze-
gélnych wychowawcow.

Tak wiec sprawe mozliwosci techniki wycho-
wawczej wypadaloby uznaé za wrecz beznadziejna,
gdyby nie mozliwos¢ ujecia tych wszystkich mo-
mentéw zmiennych w pewne mimo wszystko istnie-
jace klasvy, t.j. wypadki t yp ow e, a wiec po-
wiarzalne, ktéra to daznoéé — zar6wno w zakresie
psychologji dziecka, jak i wychowawcy — ujawnia
sie wspolczeénie w sposéb nader znamienny w po-
staci rozmaitych préb t. zw. typologji i charaktero-
logji dzieci i wychowawecow.

Dodajmy do tego jeszcze jeden nader doniosly
w tym zwiazku moment, polegajacy na wspomnia-
nej juz trudnoéci przejécia od celéw po-
przez prawa, dotyczace przedmio-
tu dziatania, do §rodk 6 w. Nawet w naj-
pomyélniejszych warunkach, t. j. w obrebie dzie-
dzin fizyko-chemicznych, wogdle przyrodniczych,
przejécie to, jak wykazaliSmy powyzej, jest nader
trudne zaréwno wskutek asymetrycznosci zwigzku
przyczynowego, jako tez wskutek konstruktywnego
charakteru celéw oraz obowiazujacej we wszelkiem
dzialaniu t. zw. zasady ekonomicznej; to tez przej-
§cie to wymaga jeszcze pewnych dodatkowych wa-
runkéw, a mianowicie w zakresie teorji pewnych
specjalnych badaii, préb i eksperymentéw, stano-
wigcych przedmiot t. zw. nauk praktycznych,
a w zakresie samego juz konkretnego dzialania spe-
cjalnej — poza prawidlami dzialania — twoérezosci
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technicznej czyli talentu osoby dzialajacej. Analo-
gicznie, a raczej w znacznie wyzszym jeszcze stop-
niu wystepuje ta trudnos$é w wychowaniu, gdzie
sprawe Scislej techniki komplikuje oprécz wszyst-
kich wymienionych przyczyn jeszcze to, ze obok
,,zasady ekonomicznej” obowiazuja tu w doborze
érodkéw takze inne zasady kierownicze, takie jak
moralna, estetyczna, higjeniczna, t. J. gdzie o doborze
érodkéw decyduje nietylko wzglad na ich bezpo-
érednia skutecznosé, ale takze wzglad na ich moral-
na, estetyczng i higjeniczng warto$é resp. wplyw,
jaki érodki te wywieraja na moralna, estetyczng
i zdrowoina warto§é koncowego rezultatu (przeci-
wienstwo tezy: ,,cel uSwigca érodki”). To tez jeszcze
niezbedniejsze, niz w innych dziedzinach dzialania,
sa tu zaréwno teoretyczne badania w zakresie sku-
tecznosci pewnych $rodkow dla pewnych celow, ja-
ko tez, jesli o samo dzialanie wychowawcze chodzi,
specyficzna zdolnosé tworcza podmiotu dzialajace-
go, t. j. wychowawey.

Ze wszystkich tych faktéw wynika niedwu-
znacznie, ze przy calej waznosci wiedzy i techniki
wychowaweczej, wychowanie nie bedzie sie¢ moglo
nigdy sta¢ calkowicie sama technika, lecz pozosianie
zawsze s ztuk a w okreslonem powyzej znacze-
niu, t. j. dzialaniem o charakterze mieszanym, tech-
niczno-twérczym. Stad zagadnienie ,.sztuki wycho-
wawczej© wiaze si¢ SciSle z 0s o ba wycho-
wawcy.

7. We wszelkiem dzialaniu mniej lub wiecej
umiejetnem sam podmiot dzialajacy musi czynié
zado$é pewnym niezbednym warunkom. Najnizszy
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.stopien umiejetnosci wymaga co najmniej pewnej

sprawnoé$ci technicznej; poprzez roz-
maite stopnie zakresu tej sprawnoéci i jej opanowa-
nia dochodzimy do pewnego wyzszego typu pracow-
nika, laczacego sprawno$¢ techniczng z pewnym
stopniem towarzyszacej jej wie d z y zaré6wno tech-
nicznej, jak i teoretycznej. Do jeszcze wyzszego ty-
pu nalezy pracownik, ktéry obok sprawnoéci tech-
nicznej i wiedzy odznacza si¢ pewnemi z dolno-
§ciami tworczemi,szezegolnie waznemi lub
wprost niezbednemi w tych dziedzinach, w ktérych
urzeczywistnienie pewnych celéw wysoce warto-
§ciowych niemozliwe jest przez samo dzialanie tech-
niczne, a wiec np. w dziedzinie t. zw. odkryé i wy-
nalazkéw, twérczosci artystycznej oraz wszedzie
tam, gdzie chodzi o stosowanie ogélnych regul do
wypadkéw szczegélowych lub gdzie tych regul wo-
gole brak. Poza sprawnoscig techniczna, wiedza
i zdolnoéciami twoérczemi (talentem) nader waznym
ze stanowiska umiejetnosci (sztuki) dzialania jest
réwniez momentt.zw. dofwiadczenia 0so0-
bistego, jako czynnika, dziki kiéremu pracow-
nik zdobywa szczegdlowa znajomosé konkretnej
rzeczywistosci na danym jej odcinku, oraz pewne
subjektywne postawy i poczucia (takt), ulatwiajace
mu t. zw. orjentacje¢ w dzialaniu.

Na osobna a szczegélnag uwage W charaktery-
styce typu pracownika zasluguje dalej jego oso-
bisty stosunek do celéow pracy. Po-
mijajac kwestje wartosciowania rozmaitych rodza-
jéw pracy ze stanowiska wartoéci ich celéw, sam ten
osobisty stosunek pracownika do celu jego pracy
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rozpatrywaé mozna ze stanowiska dwojakiego, t. j.
poznawczego i woluntarnego (moral-
nego): od strony poznawczej pracownik moze badz
weale nie znaé celu swej pracy (typ czynnoSci me-
chanicznych, zautomatyzowanych), badz znaé tyl-
ko jej cel ciqstkowy i bezposredni, badz tez zdawaé
sobie mniej lub wiecej jasno sprawe takze z posred-
niej funkecji tego celu w stosunku do pewnego celu
dalszego i wyzszego; od strony woli moga istnieé
réwniez rozmaite sytuacje: oto motyw pracy czlo-
wieka moze byé badz idjogeniczny, badz
allogeniczny; w pierwszym wypadku czlo-
wiek pracuje nad urzeczywisinieniem pewnego celu
dla niego samego, t. j. = uznania jego wartosci i oso-
bistego pragnienia jego realizacji, lub dla celu dal-
szego wprawdzie i wyzszego, lecz wiazacego si¢ Sci-
§le z celem bezposrednim; w drugim wypadku cel
istotny, dla ktérego czlowiek pracuje, jest zgola od-
rebny od bezpo$redniego celu pracy, np. cheé za-
robku. (Co prawda typ pracy allogeniczny moze si¢
z czasem staé idjogenicznym, a z idjogenicznego —
poprzez t. zw. heterogonje celow — moze sie zrodzic
typ pracy allogeniczny).

Wreszcie w tej, zeby tak rzec, typologji
prac i pracownikéw nalezy uwzglednié
jeszcze jeden moment, a mianowicie role, jaka dla
pracy, jej skuteczno$ci (wydajnosci) i jakoSei po-
siadasama moralna osobowo$§é pracow-
nik a; jest ona w pewnych, szczegélnie mechanicz-
nych rodzajach pracy — poza ogélnym czynnikiem
sumienno$ci — niemal bez znaczenia, w innych ina-
tomiast, jak np. w zawodzie lekarza, artysty, a zwla-
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. szeza wychowawcey, wysuwa si¢ wrecz na czolo, jak

to jeszcze w dalszym ciggu zobaczymy.

8. Z powyzszych uwag nietrudno wydeduko-
waé postulaty, dotyczace samej osoby wycho-
w a w cy. Trzymajac sie naszego ogélnego schema-
tu prakseologicznego, stwierdzmy naprzéd, jaki po-
winien byé stosunek wychowawecy do
celu wychowawczego.

Oté6z cel ten powinien wychowawca nietylko
znaé i w calej pelni go sobie u§wiadamiaé, lecz
takze osobiScie sie naf godzié, uznawac go, wierzy¢
w jego warto$¢ i pragnaé go urzeczywistnia¢. Inne-
mi slowy: cel pracy wychowawczej powinien by¢
idjogeniczny. Tam, gdzie cel ten jest wychowawey
badz nieznany, badz obey (allogeniczny), gdzie tedy
wychowawca nie u§wiadamia sobie istotnego celu
swej pracy, lub kieruje si¢ w niej celami ubocznemi
albo czastkowemi (np. zarobkowemi lub jednostron-
nie naukowemi), tam grozi mu niebezpieczenstwo
bezdusznej rutyny lub blednej jednostronnosci,
wskutek ktérej wychowawcza jego praca zatraca
wlasciwy swoj sens. Sprawa ta wiaze sie z jednej
strony z samg istota celu wychowawcze-
go, a z drugiej z wspomniang juz rola osobo-
woéci wychowawey w samym akcie wy-
chowania.

C el wychowania laczy w sobie, a raczej po-
winien w sobie laczyé integralnie dwa momenty:
jednym z nich jest ideal objektywny, badZ teore-
tycznie ustalony, badz faktycznie przez spoleczefi-
stwo wychowaniu narzucony, drugim za$ jest rzu-
towana w przyszlo§é psychofizyczna struktura



dziecka jako osobnika dojrzalego i ,,wychowanego®™;
oba te momenty skladajg sie zatem na cel, ktérego
trescia jest rozwinigcie dziecka po linji naturalnych
i indywidualnych jego mozliwosci w kierunku jak
najwiekszego zblizenia do idealu objektywnego.
Z takiego sformulowania celu wychowawczego wy-
nika wazny wniosek dla typu struktury duchowej
i pracy wychowawey, ktéry powinien unikaé jed-
nostronno$ci, polegajacej na wylacznem uwzgled-
nianiu badZ samego idealu objektywnego, badz sa-
mego swobodnego rozwoju dziecka, a natomiast
w kazdym momencie swego dzialania wiazaé orga-
nicznie i integralnie oba te poniekad przeciwstawne
sobie momenty, t. j. dziala¢ tak, by samorzutny roz-
woéj dziecka skierowywaé w strone idealu objek-
tywnego. Wychowaweca, ktéryby mial na wzgledzie
jedynie cel objektywny, a tem samem absolutny
i uniwersalny, w praktyce za$ ,,przecietny”, t. j. nie
liczacy si¢ z indywidualnemi warunkami dziecka
i naturalnemi prawami jego rozwoju, popadiby
w skrajny i wrecz niepedagogiczny ..idealizm objek-
tywny", wychowawca za$, uwzgledniajacy jedynie
dziecko, a tracacy z oczu cel idealny, popadiby
w réwnie skrajny i niepedagogiczny — liberalizm
pedagogiczny (pedocentryzm). Prawdziwy wycho-
wawca jest lacznikiem miedzy dzieckiem i jego pra-
wami a spoleczenstwem i objektywng kultura, zgod-
nie za$ z ta swoja rola ,,poérednika” i lacznika musi
w samym sobie uosabiaé te postawe syntetyczng
(integralna) w postaci zasadniczej wiary w swe po-
stannictwo i entuzjazmu dla swej pracy wogole,
w szczegblnosci za$ przez postawe, 1gczaca z jednej
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strony czes$é dla idealu objektywnego i cheé urze-
czywistnienia go w powierzonych jego pieczy dzie-
ciach, a z drugiej strony zywa sympatje (milosc) dla
dzieci, szczery szacunek dla utajonych w nich moz-
liwoéci rozwojowych i serdeczna cheé dopomozenia
im w procesie samourzeczywistnienia sig. Ten inte-
gralnie dwustronny stosunek wychowawcy do celu
wychowania i osoby wychowanka stanowi istote
t.zw.postawy wychowawczej— Postawa
ta jednak sama nie wystarcza; skoro bowiem cel

~wychowania, jak wykazaliémy, wiaze si¢ z wielka

dziedzing wartosci, a tem samem z t. zw. kultura,
przeto prawdziwe rozumienie i uznawanie celu wy-
chowawczego wymaga ponadto od wychowawey
t.zw. . kultury osobistej” w sensie po-
glebionej wiedzy o ku l1tur ze wlasnego
§wiatopogladu, a co najwazniejsze, ustalo-
nej postawy moralnej.

Opisana powyzej ,postawa wychowaweza™
jest niezbedna nietylko z teleologicznego, lecz i z me-
todycznego stanowiska, t. j. ze stanowiska roli, jaka
spelnia osobowo$¢ wychowawey w samym akcie
wychowania.

; Oto bowiem wychowanie, jak wspomnielismy,
nie jest tylko jednostronnem dzialaniem czynnego
wychowawey na biernego wychowanka, lecz dwu-
stronnym (wzajemnym) stosunkiem dwu réznych
wprawdzie wiekiem i stopniem rozwoju, lecz samo-
czynnych i twérczych oséb, czyli stosunkiem, ktéry
okreslié mozemy jako stosunek ,,obcowania wycho-
wawczego .
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Na tem wlasnie polega odrebnoéé wychowania

w poréwnaniu z technicznemi dziedzinami dziala-
nia, charakteryzujacemi si¢ poza staloScig celow
takze biernoscia i stala prawidlowoscia swych
przedmiotéw. Juz od strony celu wystepuje ta od-
rebnoéé dzialania wychowawczego w owej wspom-
nianej zasadniczej postawie wychowawczej, ktora,
domagajac sie indywidualizowania celu, t. j. przy-
stosowywania go do indywidualnych warunkow
oraz zmiennych faz rozwojowych wychowanka,
wymaga tem samem od wychowawcy oprécz mozli-
wie doskonalej wiedzy o dziecku takze specyficz-
nej zdolnogci (intuicji) psychognostyczne i
(duszoznawczej). Ten postulat dokladnej znajomo-
sci duszy dziecka wogdle, jako przedmiotu dziala-
nia, wystepuje jeszcze wyrazniej jako warunek
umiejeinego dzialania wychowaweczego ze stanowi-
ska aktu wychowawczego, przyczem ze wzgledu na
swoista nature dziecka (zmiennoéé indywidualna)
oraz na réznorodno$¢ konkretnych sytuacyj wycho-
wawczych i tu niezbedny jest, obok ogolnej wie-
dzy o dziecku, wspomniany zmysl psychognostycz-
ny, umo.z'liwiajqcy wychowawey .rozumienie®,
weczuwanie i wzywanie sie¢ w rozmaite psychiki
dzieciece, a tem samem tez stosowanie do nich roz-
maitych wlasciwych §rodkéw wychowawezych.

Jest to sprawa swoistego t.zw. talentu pe-
dagogicznego.

W samym bowiem zakresie doboru $rodkéw
czyli w zakresie techniki wychowawczej
niezbedny jest oprécz ogélnych warunkéw umie-
jetnego dzialania, t. j. 1. znajomosci ogélnych zasad

e

@r

(Rl
i prawidel wychowawczych, opartych na t. zw.

"teorji pedagogicznej2.sprawnosci

w poslugiwaniu si¢ niemi na terenie rzeczywistej
praktyki, ktéra przyszly wychowaweca zdoby¢ mu-
si zapomoca specjalnych éwiczed (t. zw. praktyki)
oraz 3. rozumnego, samodzielnego doswia dcze-
nia— takse wspomniany 4.talent pedago-
giczny, t j.zdolnosé tworcza wychowawcy do
wynajdywania i stosowania w nowych, a wiec nie-
powtarzalnych, nieprzewidzianych przez teorje i do-
tychczasowe do$wiadezenie sytuacjach wlasciwych
srodkéw wychowawezych.

Do tych érodkéw wzglednie warunkéw na-
poly objektywnych, napoly osobistych zaliczyé mu-
simy réwniez z tego ogdlnego stanowiska wycho-
wawczego czynnik t. zw. fachowej wie dzy,
ki6rg wychowawca posiadaé powinien w rozmai-
tym zreszta stopniu i zakresie. Wiedza ta stuzy nie-
tyle jako ,,materjal” do ,udzielania“ (przekazywa-
nia) dzieciom, lecz zgodnie z Kerschensteinerow-
skim ,,aksjomatem ksztalcenia® do tego, by wycho-
waweca, kierujac umyslowym rozwojem dziecka,
zdolny byl praca ta tak pokierowaé, azeby dziecko
samo zdobywalo sobie odpowiednia wiedze i spraw-
noéé, ,dopracowujac si¢® w ten sposob wlasnej
struktury czyli wlasnego ,ideotypu®.

Na koniec pozostawiliémy czynnik bodaj naj-
wazniejszy a zarazem najosobistszy w pracy wy-
chowaweczej, gdyz wiazacy sie bezposrednio z jego
,postawa wychowawczg" i stanowiacy najbardziej
podstawowy warunek powodzenia wychowawezej
pracy. Warunkiem tym jest to, co nazywamy .k 0 n-
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tak tem”™ miedzy wychowawcg a wychowankiem,
a co stanowi niejako dusze wychowania, pojetego
jako ,,obcowanie wychowawcze”. W tem rozumie-
niu bowiem wychowanie oznacza przedewszystkiem
bezposredni, osobisty stosunek duchowy dwu oso-
bowoéci ludzkich, dojrzalej i rozwijajace] sie, w kié-
rym to stosunku rola wychowawcy polega na ,.za-
pladnianiu®, prowadzeniu, budzeniu sil i daznosci
samowychowawczych w dziecku, rola wychowanka
za$ na tejze wlasnie daznosci i pracy samowycho-
wawczej] w dobrowolnem oparciu o wychowawece,
jako o idealny wzor, autorytet i przewodnika. Wa-
runkiem takiego stosunku wspélnoty duchowej jest
wzajemna milo§é i szacunek, wigzace osobg
wychowawey i wychowanka zaréwno z soba, jako
tez ze sfera pewnych przy$wiecajacych im wspél-
nie wartoéci idealnych. Na tem tez tle dopiero uwy-
pukla sie szczegélnie wyraznie rola osobowosci
wychowawey w ,dzialaniu® wychowawczem, juz
nietylko jako podmiotu dzialajgcego, lecz jako
czynnika wrecz warunkujacego swemi osobistemi
walorami, a w szczegblnosci swoja ,,postawa wycho-
wawcza" sama mozliwo$§é wychowania.

9. W ten sposéb oméwilismy, jak sie zdaje,
wszystkie najistotniejsze cechy i wlasnosci, ktére
posiadaé powinien wychowawca, a ktére w sumie
skladaja sie na to, co od strony subjektywnej nazy-
wamy ,umiejetnoscia wychowania®, od strony ra-
czej objektywnej za$ ,,sztuka wychowaweza®. Wéréd
tych cech dadza si¢ wyré6znié cztery grupy: jedna
z nich obejmuje wiedze wychowawcy,dru-
ga sprawnoéé technicznag, trzecia specy-
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ficzne zdolno§ci, czwarta za§ cechy cha-

‘rakteru.

Wiedza wychowawcy obejmuje, obok po-
zawychowawczej wiedzy i sprawnoéci fachowych,
wiedze pedagogiczna, zlozong znowu z wiedzy
o dziecku oraz z wiedzy o wychowa-
niu (nauki i teorji wychowania).

Sprawno$§é techniczna uzupelnia
teoretyczng i praktyczng wiedze o wychowaniu
czynnikami osobistego do$wiadczenia, orjentacji
i wprawy, stanowiacemi rezultat specjalnych éwi-
czen.

Swoiste zd o1 n o § ci wychowawey, wy-
ksztalcone na podlozu pewnych dyspozycyj wro-
dzonych, w spotegowanym zas stopniu stanowiace
talent, a nawet genjalnos$é pedagogiczna,
polegaja z jednej strony na zdolnosci rozumienia
i wnikania w indywidualne zycie wychowanka
(zmyst lub intuicja psychognostyczna) oraz na zdol-
noéci rozpoznawania jego typu psychicznego i jego
linji rozwojowej (diagnoza i prognoza rozwoju),
z drugiej za$ strony na tworezej zdolno$ci wynaj-
dywania i dostosowywania odpowiednich zabiegow
(srodkéw wychowawczych) do poszezegélnych jed-
nostek, wzglednie do poszczegélnych sytuacyj wy-
chowaweczych.

Najglebiej w istote wychowania siegaja ¢ h a-
rakterologiczne cechy wychowawey,
dotyczace samej jego osobowosci: nalezy tu przede-
wszystkiem ,postawa wychowawcza“,
wigzgca sie ze znanem zagadnieniem t. zw. typolo-
gji wychowawey, oraz jego kultura osobista
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w najglebszem tego slowa znaczeniu, t. j. nietylko
w znaczeniu pewnego sposobu bycia, zgodnego
z przyjetemi .dobremi obyczajami®, lecz takze
w znaczeniu pracy nad soba, opartej na gle¢boko
ufundowanym $wiatopogladzie i postawie moral-
nej wobec §wiata.

7 czterech wymienionych grup podstawowych
wlasno§ei wychowawey, wzglednie skladnikéw
sztuki wychowawczej dwie pierwsze, t. j. wiedze
i sprawno$é techniczng przyswoié sobie moze kazdy
normalny czlowiek, natomiast wlasnosci grupy trze-
ciej i czwartej, t. j. zdolnosci pedagogiczne (talent
i charakterologiczne cechy wychowawcy) naleza do
daréw przyrodzonych, ktére mozna
wprawdzie réwniez wyksztalcié, ale tylko o tyle,
o ile ich zadatki istnieja w samej wrodzonej struk-
turze czlowieka. To tez w ogdélnym systemie t. zw.
przysposobienia wychowawcéw przedmiotem wla-
éciwego ksztalcenia moga byé przedewszystkiem
wlasnoéci dwu pierwszych grup, wlasnosci zas dwu
grup ostatnich, aczkolwiek réwniez wymagaja
i podlegaja ksztalceniu, sluzyé moga i powinny
przedewszystkiem jako podstawa do zasadniczej
selek cji przyszlych wychowawcow.

Znaczenie terminologji pedagogicznej

Znaczenie terminologji w kazdym systemie na-
ukowym jest wybitne. Terminy bowiem stanowia
w zasadzie doskonale rusztowanie nauki (oczywi-
écie o ile nie wyradzaja si¢ w ,.terminomanje”). Ter-
min nalezycie uzasadniony jest elementem duzej
wagi w ekonomice my$lenia. Im wigcej takich ter-
minéw pewna nauka posiada, czyli im bogatsza
i subtelniejsza posiada terminologje, tem bardziej
rozwinietag ma technike pracy, tem bardziej sama
jest rozwinieta, i naodwrot.

Nauka o wychowaniu, jako nauka mloda, ope-
ruje dotad pojeciami niezbyt Scistemi, a na ich okre-
§lenie postuguje sie naogdl jeszcze wyrazami i wy-
razeniami zaczerpnietemi z mowy potocznej. Inne-
mi stowy: nauka o wychowaniu jest pod wzgledem
terminologicznym i uboga i niescista. Nawet termi-
ny juz przyjete i uzywane posiadajg tresé niedosta-
tecznie okreslong i wskutek tego wywoluja czesto
6w fatalny blad myslowy, ktéry logika tradycyjna
okreéla jako ,,quaternio terminorum®, t. j. poprostu
dwuznacznoéé. Taki stan rzeczy pozostaje oczywi-
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écie w zwiazku z niedostatecznym rozijem samej
nauki o wychowaniu, z drugiej strony J‘e(:’mak ]efl—
nym z niezbednych warunkow dals:.r.egp jej rozwoju
jest wlasnie uscislenie i wzbogacenie jej terfnmolo-
gji. Nie nalezy tego, rzecz jasna, tlumaczy¢ w te:n
sposéb, jakoby przez samo sztuizzne’ tworzenie
nowych terminéw dokonaé si¢ mogl ow rozwoj.
Bylby to zbyt latwy sposob dosk(?na'lerfla na-
uki. Termin ma wtedy tylko uzasadnienie i szanse
przyjecia, gdy w pewnym momencie rozwoju nauki
istnieje jego potrzeba, a w kazdym razie w?fe\_\n’ne.trz-
na jego mozliwoéé, t. j. racja do wydz1fal<=fn1a }’sc1sle-
go okreSlenia pewnej tresci. To tez juz dzi§ nale-
zaloby ustali¢ lub utworzy¢ pewne terminy dla pod-
stawowych pojeé w nauce o wychowanni. .

I tak np. terminy ,pedagogika” i .pe-
dagogja“ sado dzié niejasne, co wiaze sig znowu
z niejasnoscig pewnych podstawowych .pogla‘dow,
dotyczacych wogéle wychowania 1 nauki o wg_rcho;
waniu. Naogél rozumie sig przez .pedagogike
te wlaénie ,nauke o wychowaniu®, przez ..p e d a-
g o gje" zaé samo wychowanie. Atoli nie x'vs‘?elk}e
wychowanie (np. domowe) jest ,,pedag-:';g:]a, , mie
wszelki wychowawca (np. nie kazdy ojciec) jest
,pedagogiem”. Nalezaloby tedy terminem ..p e d a-
g og” okreslaé tylko ,w ycho wawce umie-
jetnego“lub,zawodowego, terminem »p €-
dagogja“—.,wychowanie umiejetne
lub,zawodowe".

,Pedagogika®oznacza, jak powiedzialem,
ogoblnie ,nauke o wychowaniu®, lub tez, jak chea
niektérzy, ,sztuke i nauke wychowa-
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nia“. Tkwi w takiem okre§leniu caly kompleks
zagadnien, ktéry nalezy rozwiklaé.

Juz sam wyraz,sztuka wychowywa-
n i a“ oznacza wlasciwie trzy rzeczy réine, a mia-
nowicie: 1) subjektywna umiejetno$é wychowywa-
nia (znaczenie dyspozycjonalne),2)sy-
stem regul umiejetnego wychowywania (zn a ¢ z e-
nie logiczn e), oraz 3) samo wychowywanie
umiejetne (znaczenie aktualistyczne).
Wspolna wszystkim tym trzem znaczeniom i istot-
na jest cecha,,umiejetno$ci”, wkiérej analo-
gicznie z ,,sztuka” wyr6znié mozna trojakie znacze-
nie: pierwsze podstawowe i subjektywne (dyspozy-
cjonalne) daloby sie okresli¢, jako: zdolnosé (dy-
spozycja) do trafnego wykonywania czynnosci
trudnych i zlozonych, wymagajacych przedewszyst-
kiem specjalnej wied zy, ponadio jednak prze-
waznie jeszcze pewnego specjalnego ,talentu“.
Dalsze, objektywne znaczenie wyrazu ,,umiejet-
nosé¢” obejmuja badZz sam 6w skomplikowany sy-
stem czynnoici celowych (znaczenie aktualistycz-
ne), badZ naukowe ujecie tego systemu (znaczenie
logiczne).

Kazdemu z tych trzech znaczeni w obrebie
»sztuki i nauki wychowania®, powinienby odpowia-
da¢ osobny termin. Jezeli dla znaczenia aktualistycz-
nego pozostawilibySmy termin ,pedagogja® to
spedagogika” (,paidagogiké téchne” lub ,.epi-
stéme®, t. j. sztuka lub wiedza wychowawcza) ozna-
czacby powinna naukowy system umiejetnego wy-
chowywania (moment logiczny) z ,technolo-
gja“ t.j. z nauka o samej technice wychowywania

‘Wychowanie i Wychowawca [
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w oérodku, subjektywna zaé czyli dyspozycjonalna
,umiejetno§é” wychowywania nalezaloby okreslié
osobnym terminem np. p € deutyka—iwyroz
nié w niej moment wrodzony (talent pedeutycz-
ny, pedeutyczna struktura czy forma duchowa, typ
pedeutyczny) i na byty (przez éwiczenie, ksztal-
cenie i samoksztalcenie), t. j. sprawnos¢ lub popro-
stu: umiejetnoéé pedeutyczna; ,pedeutyka® stano-
wilaby zatem jedno z gléwnych zagadnien wspom-
nianej nauki o pedagogu czyli pedagogologji,
wzglednie pedagogonomji.

Dla ,pedagogiki” ustaliliSmy znacze-
nie: ,,naukowego systemu wychowywania umiejet-
nego”. W tem ujeciu pedagogika jest t. zw. nau ka
praktyczna, od kibrej nalezaloby zgodnie
zE.Durkheimem? odréznié ,nauke o wy-
chowaniu®, jako nauke teoretyczna.
W przeciwienstwie do pedagogiki, ktérg Durkheim
zalicza do ,, technologij” czyli ,.teoryj technicznych”
i kiérej wyznacza jako zadanie oceng i krytyke
praktyki wychowaweczej ze stanowiska samej prak-

) EEDurkheim: JNature et méthode de la

pédagogie” W ~Education et Sociologie” (Paryz, F. Al--

can, 1922), tudziez artykul Pédagogie” w ,Nouveau Dic-
tionnaire de Pédagogie” publié sous la direction de F.
Buisson (Paryz, Libraire Hachette et Cie, 1911, t. IT,
str. 1538 n.). O tych zagadnieniach pisza u nas: Z. My-
slakowski: , Rozwdj naturalny i czynniki wychowa-
nia” (Krakoéw, 1925), oraz Funkeja socjalna wychowania
i jej stosunek do t. zw. ,,celéw wychowawczych” (Krakow,
1926), L. Zarzycki: ,Wstep do pedagogiki” (Ksiaz-
nica-Atlas, 1922) i ZZKukulski: »Gléwne momenty
mysli i badan pedagogicznych” (Lublin, 1923).
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tyki, t. j. potrzeb zycia spolecznego i indywidual-
nego,owa ,nauka o wychowaniu® (scien-
ce de I’éducation) mialaby zadanie czysto teore-
tyczne, polegajace na systematycznem porow-
nywaniu i historyczno-genetycznem badaniu form
i funkcyj wychowawczych i wykrywaniu w nich
praw ogblnych, a tak — zdaniem Durkheima —
stanowiéby mogla i powinna teoretyczng podstawe
pedagogiki, taka, jaka np. dla medycyny stanowi
anatomja, fizjologja i . d. Bez wzgledu na to, czy
taka nauka, jaka projektuje Durkheim, jest
mozliwa (o ile niema byé tylko ,socjologja wycho-
wania®, jaka u nas urzeczywistnil w swem dwuto-
mowem dziele Florjan Znaniecki), nie
ulega watpliwoéci, ze obok ,,pedagogiki®, jako nauki
praktycznej, istnieje juz ta postac teoretycznej nau-
ki o wychowaniu, ktéra nazywaja takze ,pe d a-
gogika ogélna® lub filozoficz
na“, a ktéra bada ogélne podstawy i zasady wy-
chowania. Dla tego teoretycznego typu
nauki o wychowaniu proponuje termin analogiczny
z takiemi (réwniez nowemi) naukami, jak religjo-
logja, kulturologja i in., a mianowicie: pedago-
logja, w zwiazku za$§ z nim termin ,peda-
golog® dla tej grupy ludzi, ktérzy, w przeciwiei-
stwie do pedagogéw, t. j. wykonujacych
(przewaznie) za w 6 d pedagogiczny, zajmuja sie,
réwniez zawodowo, teoretycznem badaniem
zagadniefi pedagogicznych.

7 .pedagologja“ wiaze si¢ jeszcze pewien
szczegdlny kompleks zagadnied, ktory moznaby
bads zlaczyé z nia sama, badZ tez wyodrebnis,
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a mianowicie: teorja nauk i systematy-
ki pedagogicznej, obejmujaca zagadnienia:
struktury naukowej rozmaitych rodzajow (typow)
myéli pedagogicznej, tudziez wazjemnego ich sto-
sunku do siebie. Dzial ten moznaby nazwaé ,.g no-
mologja pedagogiczna’.

Wreszcie nalezaloby jeszcze odréznié ,.peda-
gogje” i cala grupe termin6w ,,pedagogicznych”, ja-
ko odnoszacych sie do wychowywania dziecka,
od dziedziny ogélniejszej, ktérej wychowanie dziec-
ka (a wiec ,,pedagogja®) jest jakgdyby tylko spe-
cyfikacja, t. j. dziedziny celowego i umiejetnego
,wychowywania“ czlowieka wogéle (a wigc i ludzi
dorostych, a nawet czlowieka, jako gatunku) i to
ostatnie nazwaé (analogicznie np. z ,,psychagogja”)
,antropagogia“?). W tym sensie méwia
o ,wychowaniu® np. Peter Petersen
i Ernst Krieck?, obaj ujmujac je w szcze-
gélniejszem znaczeniu, jako samowychowy-
wanie sie kulturalne ludzkoseci
u nas za$ ze stanowiska socjologicznego Florjan
Znaniecki?).

) Termin ,andragogija”, ktéra dla tej
dziedziny proponuje Dr. H. ScKHmi dkunz (,.Ein-
leitung in die akademische Pidagogik”. Halle a. S. 1907)
jest zbyt afeministyczny, by go moina przyjaé.

2) Peter Petersen: ,dllgemeine Erzie-
hungswissenschaft” (Berlin 1924, t. T, str. 68); Ernst
Krieck: ,Philosophie der Erziehung” (Jena 1922). —
Obszerniej te ,antropagogje” omawiamy w pracy p. t.
Pedagogizm nowoczesny i jego przejawy”.

3) F1L. Znaniecki: ,Socjologja wychowa-
nia”, 2 t., Warszawa 1928—1930.
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Znaniecki, poszukujac definicji wychowania,
odrzuca wszelkie inne podawane zwyczajnie cechy,
jako nieistotne, by ostatecznie dojs¢ do formuly
socjologicznej, ze ,,wychowanie jest to dzialalnosé
spoleczna, ktérej przedmiotem jest osobnik, bedacy
kandydatem na czlonka grupy spolecznej, i ki6-
rej zadaniem, warunkujacem faktyczne jej zamia-
ry i metody, jest przygotowanie tego osobnika do
stanowiska pelnego czlonka” (str. 25, t. I). W tak sze-
rokiem ujeciu podpadaja pod pojecie wychowania
wlaéciwie wszystkie planowe i nieplanowe wplywy
wywierane przez grupe lub jej przedstawicieli na
poszezegdlnych jej czlonkéw. Czy jednak taka de-
finicja, utozsamiajaca ,wychowanie“ z .antropa-
gogja”“ i to typu tylko ,.spolecznego” (choéby na-
wet najszerzej, a wiec i z uwzglednieniem .kultu-
ry“ pojetego) nie zaciera ostatecznie ,»cechy swoi-
stej“ (differentia specifica) w samej definicji? Czy
wiec w rezultacie nie jest za obszerna, a nawet czy
nie przestaje byé wogédle — definicja? Oczywiscie
nie tu miejsce na szczegélowe nad ta sprawa roz-
wazania. Cheielibyémy jednak ze wzgledu na pe-
wien typowy charakter takich jednostronnie socjo-
logicznych ujeé wychowania zwrocié uwage tylko
na dwa momenty, a mianowicie:

1) Nie zaprzeczajac oczywiscie socjologiczne-
go momentu w genezie i strukturze wychowania,
nalezy jednak stwierdzié, ze juz w nizszych for-
mach wychowania, a tem bardziej poczawszy od
pewnego poziomu rozwoju duc howego ludz-
kosci, ktéry ogdlnie okreslié mozna jako ,.stopien
kultury®, wychowanie z procesu wylgeznie lub
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gléwnie socjo-asymilacyjnego przetwarza si¢ na akt
aksjomatyczno-normatywny, okreélany przez war-
tosci nadspoleczne (czyli absolutne), dochodzace
szezytu w ideale etycznym i religijnym *), co
zreszta uznaje i w doskonaly sposéb opisuje sam
Znaniecki ?).

9) Whrew twierdzeniu Znanieckiego, ze: »pod
zadnym wzgledem nie mozna stwierdzié¢ jakiej$
istotnej zasadniczej réznicy miedzy wychowaniem
jednostek mlodych a jednostek starszych; réznice
pewne sa, ale drugorzedne”, — nalezy stwierdzié,
e rznice te nie sa bynajmniej drugorzedne, lecz
istotne i wyodrebniajace .wychowanie® sensu
stricto od wszelkich innych rodzajéw oddzialywan
miedzyludzkich; stanowi je za§ sam fakt bio-
logicznej, socjologicznej i psychicznej odrebnosci
natury dziecka (w najszerszem znacze-
niu), a przedewszystkiem fakt jego nie do j-
rzaloéci i wychowalnoéci rozwojo-
w e, obejmujacej okres zycia ludzkiego o d uro-
dzenia az do osiggniecia dojrzalo-
§ci fizycznej i psychicznej (nie:
duchowej), a wigc moment, ktérego nie spo-
tykamy w zadnej innej dziedzinie adaptacji socjal-
nej, choéby nawet skadinad tak bliskiej ,,wycho-
waniu®, jak np. dziedzina o$wiaty dla dorostych
't p-

1) Por. E. Spranger: .Lebensformen” (5 wyd.
1925) i ,Psychologie des Jugendaltens” (Lipsk, Quelle
& Meyer, 11 wyd. 1929, Wistep).

2) Por. rozdzial: ,,Obowiazek przechowywania kul-
tury duchowej” (o. c., str. 225 n., zwlaszeza str. 240—241).
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To tez z tych (i innych jeszcze) wzgledow,
ktérych tu w calej rozciaglo§ci rozpatrywaé nie-
sposéb, wydaje si¢ nam dalsze twierdzenie Zna-
nieckiego, ze ,teorja wychowania jest
cze§cia socjologji, jak teorja elektrycz-
noéci jest czgscia fizyki® (0. c., t. 1, str. 19), twier-
dzeniem jednostronnem, logicznie za§ wynikaja-
cem bodaj czy nie ze zbyt szerokiego ujecia samej
,socjologji wychowania®. Choébyémy bowiem
wraz z Znanieckim okreslili ,.dzialalnos¢ wycho-
wawcza jako pewien rodzaj dzialalno$ci s p o-
lecznej", t j.dzialalnosci, ,.ktérej przedmiotem
jest czlowiek, a zamiarem cheé wplyniecia na poste-
powanie tego cztowieka® (o. c., str. 1), to nie wynika
stad jeszcze, by wychowanie bylo tylko feno-
menem spolecznym, by tedy teor je wychowa-
nia mozna bylo i nalezalo ujmowaé wy lacznie
z tego stanowiska; wychowanie, bedac niewatpli-
wie zjawiskiem spolecznem, jest réwnocze$nie
takze zjawiskiem biologicznem, psychologicznem
i kulturalnem, tak, ze do teorji wychowania
réwne prawa, co socjologja, moga zglaszaé biolo-
gja, psychologja i kulturologja, i ze jedynie ze-
sp61 tych wszystkich oéwietlen moze stanowié —
i to dopiero ze stanowiska swo istej struk-
tury pedagogicznej — calkowita
teorje wychowania. Twierdzenie Znanieckiego
zatem, zZe ,teorja wychowania jest czgscia socjo-
logji“ (t. j. jakgdyby niczem wiecej), nalezaloby
zmodyfikowaé w ten sposéb, ze ,w sk tad
teorji wychowania wchodzi mig-
dzy innemi takze socjologja® Ta-
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kie ograniczenie za$ jest oczywiscie zasadnicze,
choéby z tego wzgledu, ze teorje wychowania,
traktowana jedynie regresywnie (i j. ze
stanowiska ..wyjasniajacych® wychowanie przy-
czyn heteronomicznych) do pewnego przynaj-
mniej stopnia wyodrebnia i autonomizuje.

Dalsze uwagi nasze nie beda juz zasadnicze,
ale stanowié¢ moga ciekawe ,.korolarja“ do poru-
szonych zagadnien.

I tak nie od rzeczy moze bedzie przytoczyé
tu doskonale uwagi Durkheima na temat
sztuki® wogdle, a ,wychowawczej“ w szczegél-
nosci (p. artykut ,,Pédagogie”):

wSztuka to system sposobéw dzialania
przystosowanych do pewnych szczegélnych celéw
i bedgcych wytworem badz tradycyjnego doswiad-
czenia, przekazywanego przez wychowanie, badz
osobistego do$wiadczenia danej jednostki. Moze-
my naby¢ go jedynie w obcowaniu z samemi rze-
czami, na ktére ma byé skierowane dzialanie, oraz
zapomoca samego dzialania. Niewatpliwie sztuka
moze byé réwniez oSwiecona my$la, lecz my$l nie
jest jej elementem istotnym, ile ze sztuka moze
istnie¢ bez niej. Niema tez takiej sztuki, w kté-
rejby wszystko bylo wytworem myéli.

Jednakowoz miedzy sztuka w ten sposéb
okreslona, a nauka w $cislem znaczeniu jest je-
szcze miejsce na pewna posrednig postawe umy-
slows. Oto zamiast dzialaé na rzeczy lub istoty
zyjace zgodnie z pewnemi okreslonemi sposoba-
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mi, mozna zastanawiaé si¢ nad uzywanemi sposo-
bami dzialania, nie w tym celu, by je poznawaé
czy tlumaczyé¢, lecz by oceniaé ich wartosé, by
stwierdza¢, czy sa tem, czem byé powinny, czy nie
nalezaloby ich zmodyfikowaé i w jaki sposéb,
a nawet zastapi¢ calkowicie innemi sposobami.
Tego rodzaju refleksje przybieraja forme teoryj;
sa to kombinacje mysli, a nie kombinacje aktéw,
1 dzigki temu zblizaja si¢ do nauki. Jednakowoz
mysli w ten sposéb skombinowane nie maja za
cel wyrazaé istoty danych faktéw, lecz kierowaé
ich dzialaniem. Nie sa one same dzialaniem, ale
sq bardzo zblizone do dzialah, ktéremi — zgodnie
ze swa funkcja — maja kierowaé. Jezeli same nie
sg dzialaniem, to w kazdym razie sa programami
dzialania, a przez to zblizaja sie do sztuki. Takie-
mi sg teorje medyczne, polityczne, strategiczne
it.d. Azeby wyrazi¢ mieszany charakter tego ro-
dzaju mysli, proponujemy nazywaé je teorja-
mi praktycznemi. Pedagogja jest
takg wlasnie teorja praktyczna
Nie bada ona w spos6b naukowy systeméw wycho-
wania, lecz rozwaza je w tym celu, by dostarczaé
dzialaniu wychowawcy idei kierowniczych®”.
Durkheim nie do$é $cisle — zdaniem na-
szem — okresla tu istotg ,teorji praktycznej”, od-
mawiajac jej nieslusznie charakteru nauki,
choéby praktycznej wlasnie, t. j. przedewszyst-
kiem charakteru mys$lenia, postugujacego sie me-
todami naukowemi, ktéra to moznosé stwierdzila
Juz tymezasem bez zadnej watpliwoéci ,,pedagogi-
ka doSwiadczalna®; ponadto Durkheim nie uznaje,
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jak widaé, tej nauki, ktérg nazwaliémy ,.pedago-
logja filozoficzna™.

Definicja ,,pedagogiki® podana przez Durk-
heima przylega do$§é szczelnie do tej koncepcji
i konstrukeji ,.pedagogiki®, ktérg stworzyl Fr.
Herbart w Allgemeine Pidagogik (1806), oraz
w Umriss pddagogischer Vorlesungen (1835), jako
nauki o celach (wzgl. celu) i $rodkach wychowa-
nia, z ktérych pierwsze okreslaé¢ ma etyka, drugie
psychologja. ,,Technologiczny® charakter tego ty-
pu ,.,pedagogiki® wystapil potem ze szczegélng wy-
razistoScia w ,pedagogice eksperymentalnej”;
identyczno$é jej konstrukecji z konstrukejg Her-
bartowska wykazuje dowodnie J. R. Kretsch-
mar w ksigzce p. t. ,Entmicklungspsychologie
und Erziehungsmwissenschaft” (Lipsk 1912). — Od-
najdujemy jg rowniez w zasadzie np. u Fr. Pa-
ulsena (,,Piddagogik” 6 i 7 wydanie, ]J. G. Cotta-
sche Buchhandlung, Stuttgart i Berlin 1921, str.
1—3): ,Pedagogika — powiada Paulsen —
ma na podstawie znajomo$ci natury czlowieka,
a zwlaszcza dziecka, dostarczonej nam przez fi-
zyczng 1 psychiczng antropologje, a nastepnie na
podstawie znajomo$ci celu ksztaltowania (Bil-
dung) czlowieka, jak go nam kresli etyka, wyzna-
czy¢ system regul, ktéreby kiero-
waly ksztalcacem oddzialywaniem
wychowawecy na rozwijajaca sie
postaé czlowieka®

S Y e

Na potrzebe wyrézniania ,pedagologa™ od
.pedagoga® wskazuje Dr. Hans Schmid-
k unz: terminem ,pedagogika“ okresla on ,sztu-
ke ksztalcenia“ (Bildungskunst), a stad termin
JPidagogiker” proponuje dla ,artystow
ksztalcenia® (Bildungskiinstler), t. j. — wedlug na-
szej terminologji — dla pedagogéw (umiejetnych).
Pomijajac te okolicznosé, ze my przez ~pedago-
gike® rozumiemy co innego, a spolszczenie ter-
minu ,,Pidagogiker” jako ,pedagogik® — brzmia-
loby bardzo nie z polska, sadzimy, Ze propono-
wane przez nas terminy .pedagog” i .pedago-
log“ czynia w dostatecznej mierze zado$§é po-
trzebie odrézniania ,,praktycznego wychowawey
umiejetnego® od teoretyka wychowania®. Co-
prawda, pozostawalaby jeszcze kwestja osobnej
nazwy dla wychowawcy ,nieumiejetnego”, czy
tez raczej ,empirycznego”, skoro sam wyraz ,,wy-
chowawca® nie miesci w sobie jeszcze tego ogra-
niczajacego momentu ,.empirji®, czy tez .t vylko
empirji“. Sprawa osobnego terminu jest tu jednak
trudna ze wzgledu na pewien osobliwy Stakt”
naszego jezyka.

Wspomnielismy o ,.takcie” jezykowym. Ten
takt* wlaénie czy tez ,duch” jezyka decyduje
réwniez w niemalej mierze o terminologji, a na-
wet poniekad (jak nieprawdopodobnem by sie
to wydawaé moglo) o samej strukturze nauki.
Tak np. wspomniany Dr. Schmidkunz
stwierdza, 7e w jezyku niemieckim nie odréz-
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nia si¢ zwyczajnie (a raczej nie do$é $cisle)
wyrazow ,Piadagogik® od ,Pidagogie”
(terminu zreszta rzadko uzywanego), stad tez naz-
wa ..pedagog” (Pidagoge) oznacza si¢ wogdle
.praktyka wychowawczego® — zaréwno ,,umie-
jetnego™, jak i ,nieumiejetnego”. — W jeszcze
wyzszym stopniu ujawnia si¢ pewien osobliwy
»duch terminologiczny” w jezyku francu-
skim, ktérego terminologja pedagogiczna jest
bodaj czy nie bardziej jeszcze chwiejna, niz nie-
miecka. f.aczy sie to do pewnego stopnia z pewna
szczegblna ,.awersja“ jezyka francuskiego do wy-
razéw: pedagog, pedagogja, pedagogika i t. d.
Awersje te stwierdzanp. Jules Dubois (,Le
Probléme pédagogique"”. Paryz. F. Alcan, str. 203):
»Les mots pédagogique et pédagogie ont beau
avoir pour certaines oreilles une resonance peu
harmonieuse, évoquer des images toujours un peu
pédantesques®. — Stwierdza jg réwniez George
Compayré (w artykule ,,Pédagogie”, umie-
szczonym w ,La Grande Encyclopédie”, tudziez
w ,,Cours de Pédagogie”, 20 wyd. Paryz, Librairie
Classique, Paul Delaplane), méwiac, ze wyrazy:
»pédagogie® i ,pédagogique” nie ciesza sie sym-
patja we Francji i ,brzmia nieprzyjemnie dla
uszu francuskich®. ,,Wprawdzie — powiada on —
w programach szké6l normalnych (t. j. seminarjéw
nauczycielskich) figuruja .pedagogja“ i ,hi-
storja pedagogji“, ale na uniwersyte-
tach, w ktérych istnieja badz osobne katedry (jak
w Paryzu), badz kursy pedagogiczne (jak np.
w Lionie, Tuluzie), uzywa si¢ zamiast ,.,pedagogji”,

okreslenia ,,nauka o wychowaniu® (science d’édu-

cation). Pochodzi to stad, ze przez ,pédagogie”
rozumie sie przedewszystkiem ,sztuke wychowa-
nia“, a wiec ,,reguly i metody postgpowania wy-
chowawczego®, a nie takze nauke, chocby prak-
tyczna. Sam Compayré chce przez ,pédagogie”
rozumieé zaréwno teoretyczna nauke, majacg
na celu ,.badanie dzieci” (sic), jako tez sztuke wy-
chowywania dzieci — podobnie jak np. ,logique®
oznacza i nauke i sztuke poprawnego myslenia.
Owo ,,badanie dzieci® Compayré pojmuje wlasci-
wie, jako badanie psychologiczne To
tez o ,,pedologji® méwi, ze ..elle est plutdét comme
un dictionnaire de I'enfance, ot 'on rassemble de
divers cdtés tout ce qui concerne le sujet®. On sam
okurs® swéj nazywa ,,Cours de Pédagogie®
i dzieli go na ,teoretyczna“ i ,praktyczna peda-
gogje”“, w tej ostatniej omawiajac metodyke ogol-
ng i szczegdlowa, w teoretycznej zas czesci ,,wy-
chowanie ogélne” i poszczegoélne jego dzialy; przy-
czem chodzi mu jednak wlasciwie tylko o ..peda-
gogje psychologiczna® i z tego tez stanowiska moé-
wi nie tylko o ,l’éducation en géneral, — I'édu-
cation physique, intellectuelle” i t. d., ale takie
0 ,.I'éducation des sens” lub na odmiane o ,cul-
ture de l'atiention — de la sensibilité“ i t. d. ?).

1) Warto zaznaczyé réwniez, ze Compayré (w prze-
ciwienstwie do Durkheima) przyjmuje ,pedagogije
wieczysta”® (paedagogia perennis): ,Po wszystkie
czasy — powiada — byly znane pewne zasady lub zabiegi,
stanowiace zawsze prawa lub praktyczne sposoby wy-
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O wspomnianym zamecie terminologji fran-
cuskiej, pozostajgcym niewatpliwie w zwiazku
z niedostateczng systematyks samej ,,gnomologji
pedagogicznej“, Swiadcza jeszcze znamienne przy-
klady, zaczerpnigte z prac L. Celleriera,
Demoora i Jonckheera, oraz Clapa-
rede al).

L.Cellerier? wystepuje z cickawa kon-
cepcja pedagogiki (pedagologji) deskr y p-
tywnej, t. j. nauki réwniez ,,pozytywnej” (no-
motetycznej lub — wedlug terminologji Windel-
banda: nomograficznej), jak u Durkheima, ale nie
.wyjaéniajacej” ze stanowiska faktéw socjolo-
gicznych, lecz opisujacej i uogélnia-
jacej same fakiy pedagogiczne?®). (Por. przy-

chowywania. Istnieje wiec ,,paedagogia perennis”, ktéra
nie potrzebuje obawiaé sie niczego ze strony nowego du-
cha” (art. ,,Pédagogie”).

1) Ztychtylko Lucien Cellerier repre-
zentuje wlasciwa Francje, Demoor i Jonckheer
nat?mjast Belgje, a Claparéde francuska Szwaj-
carje.

2) Lucien Cellerier: ,Esquisse d'une
Secience Pédagogique. Les faits et les lois
de I'éducation” (Paryz, F. Alcan — Bibliothéque de
la Philosophie contemporaine. Préface, oraz str. 2—3).

3) Z ta sama koncepeja spotykamy sie poniekad
u Jules Duboi (.Le probléme pédagogique.
Essai sur la position du probléme et la récherche de sa
solution”, Paryz, F. Alean 1911), a przedewszystkiem
w Niemezech u t. zw. fenomenologéw, jak np.
F.O.Schultze go (,.Empirische Phinomenologie
des Unterrichts”, I Teil, Langesalza 1927) i R. L o e h-
nera (,Deskriptive Pidagogik. Umriss einer Darstel-
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toczone zdanie Compayré'go o ,.paedagogia peren-
nis*). ..Po wszystkie czasy — powiada Cellerier —
we wszystkich klimatach rodzice wychowywali
swe dzieci. Ich sposéb postepowania zmienial si¢
z pokolenia na pokolenie oraz zaleznie od szero-
kosci geograficznej; mimo to jednak nazywamy
go zawsze ,,wychowywaniem". Dlaczegozby in-
nego, jezeli nie dlatego, Ze pozostaje on stale
podobny do samego siebie, a to dzieki pewnej
wspblnej zasadzie. Wylania sig stad zatem potrze-
ba rozrozniania miedzy ciagle zmieniajacemi sig
sposobami postgpowania a niezmienng zasada, czy-
i miedzy sztuka a nauka Sztuka to
ogél érodkéw, zmierzajacych do jednego celu;
kieruja niemi przepisy (reguly). Nauka o pewnej
sztuce za$ to ogél praw, wyprowadzonych z regul
tej sztuki. A wreszcie prawa, tworzace nauke, za-
wieraja wspdlne zasady i stanowia filozo fie
tej nauki®. Ot6z tej nauki o wychowaniu Cellerier
nie chce nazywaé ani ,science de I'éducation” ani
.pédagogie”, ktérej ,.definicja jest jeszcze tak nie-
dostateczna®, lecz okresla ja ,wyrazem dawniej
juz proponowanym, a dzi$ zaniechanym®, t. j. ,,pe-
dagogika® (Science Pédagogique).

Nieco chaotyczni i jednostronni sa4 Demoor
i Jonckheere?). Odrzucaja oni ,p edago-

lungder Tatsachen und Gesetze vom sozio-
logischen Standpunkt”, Verlag Gebr. Striegel, Reichen-
berg 1927).

1) Demoor-Jonkheere: »La science
de Péducation” (Bruksela, M. Lamertin — Paryz, F. Al-
can, str. 6—7).
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gje* (pédagogie), jako ,une science spéculati-
ve”, zarbwno w jej socjologicznej, jak i filozoficz-
nej postaci. Sami stoja na stanowisku, ze celem
~nauki o wychowaniu® (la science de I'éducation)
jest ,,daé obraz dziecka, ktére rozwija si¢, przy-
stosowuje i osigga powoli stadjum dojrzalosci® (sic).
..Jest ona galezia biologji (sic). Bada dziecko, jego
genezg, rozwéj i zdolno§é do przystosowywania
sie, i z nagromadzonych danych wyprowadza me-
tody i techniki, majace sluzyé do tego, by pozwolié
zyciu ujawniaé sie z jak najwieksza latwoscia i in-
tensywnoscia“. Spotykamy si¢ tu tedy z definicja
snauki o wychowaniu® niezmiernie charaktery-
styczna dla t. zw. ,,pedagogiki eksperymentalnej®,
gdyz utozsamiajaca wlasciwie ,,nauke o wychowa-
waniu” z biologja i psychologja wychowawcza.

Podobnie i Claparede (o c., str. 101 n.)
wychodzi z pedologji i pedotechniki i na nich opie-
ra ,Jla pédagogie scientifique®, ktora wedle niego
obejmuje: psychopedagogje, higjene szkolna,
wzgl. takze pedagogike lecznicza i ortopedje, oraz
pedagogike eksperymentalna. Od tej pedagogiki
+-naukowej* Claparéde odréznia ,peda g o-
gike ogdlna” (.pédagogie générale®), a wiec
»nienaukowa”, t. J. zgodnie ze znaczeniem terminu
»science“ ,nie &cisla“, nie oparta na bada-
niach; obejmuje ona zagadnienie c el 6 w, hi-
storje doktryn pedagogicznych, organizacje szkol-
ne, a przedewszystkiem ,,sztuke wychowania®“ t. j.
~technicznego przygotowania si¢ do sztuki naucza-
nia“ (,I’apprentissage technique de l'enseigne-
ment®). Jak z tego widaé, systematyka, a wraz
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z nia i terminologja Claparéde’a jest réwniez jed-
nostronna i — niesystematyczna.

Nie bedziemy mnozyli przykladéw. Te, kt6-
re przytoczyliémy, wystarcza, by uprzytomnié pa-
nujacy dotad zamet w zasadniczych terminach pe-
dagogicznych, a tem samem koniecznosé ustalenia,
oczywiscie w pierwszym rzedzie, p o dstawo-
w v ¢ h pojeé i odpowiadajacych im terminow.

Do tego wlaénie zmierzala niniejsza praca.
Mamy nadzieje, ze proponowane w niej terminy,
a choéby tylko dyskusja nad niemi moze si¢ przy-
czynié jezeli nie do zupelnego usuniecia, to w kaz-
dym razie do umniejszenia tego istniejacego dotad
w nauce pedagogicznej zametu i chwiejnosci.

Wychowanie i Wychowawea T



IL
WYCHOWAWCA.




Nauczyciel-wychowawca, jego dobdr i ksztalcenie

I

1. Zagadnienie nauczyciela-wychowawcy, je-
go osobowosci, funkeji wychowaweczej i ksztalcenia,
staje sie coraz donioslejsze w pedagogice nowocze-
snej. Przyczyng tego zjawiska poznamy w dalszym
ciagu niniejszych rozwazan. Narazie za$, stwier-
dziwszy tylko sama donioslosé zagadnienia, chcemy
zaznaczyé, ze pewne glebsze poznania z zakresu
teorji i psychologji wychowawczej pozwalaja nam
juz obecnie wyjs¢ poza dotychczasowa napoly pu-
blicystyczna, napoly literacka metode omawiania
go, a zastosowaé metode Scislejsza.

Zagadnienie nasze ograniczamy 0 tyle, ze chce-
my je rozpatrzy¢ tylko ze stanowiska zasadni-
czeg o, pomijajac sprawy wtérne i bardziej szcze-
gélowe. Z tego stanowiska wchodza tu w rachube
w porzadku systematycznym nastepujace zagadnie-
nia podstawowe: 1. Zasadnicza funkcja wychowa- |
nia. 2. Zasadnicze zadanie wychowawey. 3. Wia-
Sciwosci niezbedne, by wychowawca zadanie to
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" mégt spelnié, czyli zasadnicza struktura duchowa
wychowawcy oraz 4. Sprawa jego doboru i ksztal-
cenia.

W tym tez porzadku pragniemy zagadnienia
te omowié.

L

2. Wychowanie stanowi funkcje zycia. To tez
zasadniczg funkcje wychowania musimy okreslié,
nie jak to sie czesto dzieje, tylko z jednego stano-
wiska, lecz z czterech stanowisk, obejmujacych c a-
tos§¢é zyecia, t. . ze stanowiska biologicznego,
psychologicznego, kulturalnego i socjologicznego.

Wychowanie mozemy ujaé najogélniej jako
pewng specyficzna pomoec, niezbedna
wszedzie tam, gdzie powstaje dystans miedzy istnie-
jacym stanem rozwojowym pewnej istoty, a ko-
niecznym lub pozadanym wyzszym jej stanem
i wtedy, gdy tego dystansu sama istota w swym
rozwoju naturalnym wyréwnaé nie jest zdolna. Dy-
stans 6w jest pewng ogélna i podstawowa forma sa-
mego zycia i Jego rozwoju. W Swiecie biologicz-
nym wystepuje on jako dziecigctwo, t.j.
jako okres niedojrzatlo$ci mlodocianego
osobnika, a zarazem jako okres jego rozwo-
juizdolnosci do tegoz rozwoju,czyli
plastycznosci. Okres ten pod wzgledem trwania za-
lezy naogét od stopuia filogenetycznego rozwoju da-
nego gatunku i ma na celu umozliwienie mlodym
osobnikom ich ontogenetycznego rozwoju do stanu
dojrzaloéci, przyczem dojrzaloéé ta znowu oznacza
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taki stan rozwojowy osobnika, ktéry czyni go zdol-
nym do samozachowania si¢ w danem, czy
tez typowem S$rodowisku, oraz do dalszego ro z-
mnazania. W zasadzie tedy proces ten dochodzi
tylko do asymilacji mlodych osobnikow
do typu dojrzalego. Drugi obok asymilacji moment
zasadniczy w S$wiecie organicznym, t. j. moment
zmienno$ci, ujawnia si¢ jedynie w posta-
ci indywidualnego nabywania nowych wlasnosci,
a w zakresie gatunku — w postaci dziedzicznosci,
doboru naturalnego i doboru plciowego. Dopiero
w §wiecie ,Judzkim® sprawa asymilacji i zmienno-
§ci staje sie takze przedmiotem $wiadomych i umie-
jetnych zabiegéw, gléwnie w postaci wladciwe-
go wychowania.

Juz jednak w §wiecie zwierzecym, u gatun-
kéw wyzej rozwinietych, u ktérych wystepuje
dtuzsze dzieciectwo, powstaje wraz z niem rod zi-
na?), a z nig co$, co moglibySmy nazwaé wy-
chowaniem zwierzecem, czyli zoopedago-
gja. Ono to wlaénie stanowi biologiczna funkcje
rodziny, wzglednie rodzicéw, polega za$ na po-
mocy, ktérag rodzice, a zwlaszcza matka, niosa
dzieciom — pomocy niezbednej, poniewaz
sam spontaniczny rozwéj mlodych osobnikéw oka-
zuje sie tu juz niedostateczny do osiagniecia doj-
rzaloSci. Ze strony rodzicéw pomoc ta polega na
pewnych podstawowych czynnoSciach wychowaw-

") % wyjatkiem niektérych owadéw, jak mréwki
i pszezoly, tworzacych z pominieciem ,,rodziny” spoleecz-
noké, a z nia i rodzaj wychowania, jako funkeji spolecz-
nej.
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czych, t. j. na opiece (karmienie, obrona, pie-
szczoty), nauce (przyklad, pokaz czynnosci, Ewi-
czenie) i wychowaniu w $ciflejszem znacze-
niu (karanie i t. d.), ktérym ze strony dzieci od-
powiadaja znowu pewne akty ,samowychowaw-
cze“ (takie, jak szukanie ochrony, pomocy u ro-
dzicéw, zabawa, nasladowanie). Dodajmy, ze owe
akty odbywajg si¢ tu jeszcze obustronnie w spo-
s6b wylacznie instynktowny i Ze czynnmi-
kiem podstawowym dla nich jest zapewne wia-
zacy obie strony stosunek, polegajacy na ,,mifo-
§ci” i ,obawie® (autorytecie).

3. W Swiecie ludzkim ten dystans biologicz-
ny, t. j. okres dzieciectwa, niezmiernie si¢ wydluza,
ponadto za§ wystepuje nowy dystans, mianowicie
kulturalny, a wraz z nim — nowa funkcja
wychowawcza. Kulture tworzy ludzkosé dojrzala,
a sklada sie na nia pewna suma wartoSci, débr,
form zycia, instytucyj i t. d., stanowigcych ramy
i warunki kulturalnego zycia ludzkiego. Wskutek
tego roSnie tez coraz bardziej dystans pomiedzy
niedojrzalo$cig dziecka a stanem dojrzalosci, wy-
dluza sie trwanie dzieciectwa i rosnie funkcja wy-
chowania, jako niezbednej pomocy w przyswaja-
niu sobie przez dziecko (czyli asymilowaniu) kul-
tury. Na nizszych stopniach kultury proces ten
odbywa sie jeszcze w sposéb analogiczny, jak
w Swiecie zwietzecym, a mianowicie przez t. zw.
wychowanie naturalne, na kiére ze siro-
ny dojrzalych skladajg si¢ pewne akty mniej lub
wiecej popedowe, jak karmienie, ochrona i obrona
dzieci, przygodne pouczanie, éwiczenie, wtajemni-
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czanie, przyklady, rozkazy, kary, grody i
a od strony dzieci akty réwniez TOPQ B “ja]:’:
zabawy, na$ladowanie, éwiczenie si fL'e—:na zasa,d-\

niczem podlozu obustronnej ,milosgi’ yzgiedfnfe-""’

sympatji, tudziez ,autorytetu”. W dalszym ciagu
dystans 6w roénie jeszcze bardziej w miarg roz-
woju kultury, ktéry odbywa sie, zwlaszcza od
pewnego stopnia, w tempie niezmiernie szybkiem,
a to 1) wskutek potegujacej sie¢ twérczosci
kulturalnej wogdle, 2) wskutek coraz do-
skonalszej tradyecji, jako instytucji, utrzymu-
jacej zdobycze pokoleni oraz 3) wskutek wsp 61-
pracy calej ludzkosci kulturalnej i dyfuzji
jej wynikow.

Stad rodzi si¢ dopiero prawdziwe wy-
chowanie, t. j. wychowanie $wiadome, jako
odrebna i odrebnie zorganizowana funkcja zycia
kulturalnego. Tu tez dopiero wystepuje w calej
pelni zasadnicza d wustronno$é wychowania,
odpowiadajagca dwu biegunom tego dystansu,
z ktérego rodzi sie wychowanie. Jednym z tych
biegunéw jest objektywna kultura i koniecz-
noéé jej utrzymania i rozwijania, gléwnie przez
wychowanie, ktére z tej strony polega na pewne-
go rodzaju ,przeszczepianiu® kultury na mlode
pokolenia. Drugim, subjekiywnym biegunem
owego dystansu jest dziecko i koniecznosé
,wprowadzania® go w kulture — réwniez przez
wychowanie. Tamta strona reprezentuje interes
kultury, ktéra tylko dzieki przyswajaniu jej so-
bie przez mlode pokolenia moze trwaé i rozwijaé
sie; ta odpowiada interesowi mlodego osobnika
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ludzkiego, ktéry tylko przez to przyswajanie so-
bie kultury, przez jej wartoSci i na nich, mo-
ze sie rozwijaé i osiggnaé stopien niezbednej doj-
rzaloéci — juz nietylko biologicznej, lecz i kultu-
ralnej.

4. 7 tego stanowiska tedy — powtarzamy —
-wychowanie jest funkcja dwustronna. Istotg
jej: wiazaé z soba oba bieguny dystansu — kultu-
ralny i personalny, objektywny i subjektywny —
t. J. rbwnoczesnie i organicznie przeszczepiaé¢ kul-
ture oraz rozwijaé przez nig osobowosé dziecka.
Dopiero takie wychowanie jest wychowaniem in-
tegralnem. Jednostronnem za$§ staje si¢ ono
badz wéwezas, gdy goruje w niem sam interes
objektywnej kultury, oslabiajac lub tlumiac dru-
ga funkcje, t. j. funkcje rozwoju dziecka, badz
tez wowczas, gdy na plan pierwszy wysuwa sie
ten wla$nie biegun ,.pedyczny”. Z pierwszem zja-
wiskiem spotykamy sie¢ w tych okresach dziejow
kultury, ktéore nazwaé mozemy konformi-
stycznemi, zdrugiej za§ w okresach, ktére
wymagaja od czlowieka przedewszystkiem inicja-
tywy, twoérczosci, samodzielnosci, a ktére nazwaé-
by mozna krytycznemi Dodajmy jednak, ze
zczasem wsréd wartoSci samej kultury urasta nie-
zmiernie warto§¢ dynamicznej istoty kultu-
ry, t. j. faktu, ze kultura — to nie tylko okreslo-
na suma istniejgcych juz débr i wartoéci, lecz
obok nich i ponad niemi — osobowo$§é ludz-
ka, ktéra nietylko w zywy sposéb kulture te wcie-
la w siebie, ale jedynie jest zdolna tworzyé ja,
rozwijaé dalej i doskonalié.
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5. Na tle powyzszych uwag mozemy juz kré-
cej zalatwié si¢ z psychologiczng i socjo-
logiczng funkcja wychowania.

Przez psychologiczng funkcje wychowania
rozumiemy te jej funkcje, kiéra wiaze sie z roz-
wojem samej struktury duchowej dziecka. I tu,

"z jednej strony, przySwieca wychowaniu pewien

mniej lub wiecej normalny typ dojrzalej struktu-
ry, typ lub ideal, ktéry nalezy realizowaé w po-
szczegblnych osobnikach mlodocianych; z drugiej
za$ strony — wychowanie staje wobec dziecka,
jako struktury niedojrzalej, dgzacej do dojrzaloéci,
ktora dziecko moze i powinno osiagnaé jedynie
w ramach przyrodzonych mozliwosci swej struk-
tury indywidualnej.

Wreszcie i pod wzgledem socjalnym wy-
chowanie spelnia réwniez funkcje integra l-
nie dwustronna. tj. zjednej strony (od
strony spoleczenstwa) stanowi funkcje utrzymy-
wania grupy spolecznej przez odpowiednie przy-
gotowanie osobnikéw mlodych do wejécia w nia,
jako pelnowartoSciowych jej czlonkéw, z drugiej
strony — samo to ,wprowadzanie® (inicjacja spo-
leczna) implikuje w sobie takze koniecznosé
uwzgledniania momentu indywidualno-osobowego
i to zarowno w interesie jednostki, jako tez samej
grupy spolecznej.

6. Tak wiec okrefliliémy zasadnicza funkcje
wychowania i wskazaliSmy zarazem jej in t e-
gralng dwustronno$é, polegajaca na row-
nomiernem, réwnoczesnem i organicznem zespala-
niu funkcji objektywnej i subjektyw-
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no-personalnej. Ta integralna dwustron-
no$¢ wychowania stanowi tedy postulat zasadni-
czy, z ktérego wynikaja juz bardziej szczegolo-
we postulaty integracyjne: 1) Jeden
z nich domaga sie scalania w wychowaniu
wszystkich wymienionych kierun-
k 6w, (biologicznego, kulturalnego, psychologicz-
nego i spolecznego), z ktérych zaden nie powinien
nigdy stawaésic wylacznym, alezktérych
tez zadnego nie powinno nigdy braknaé. 2) Nastep-
nie juz w tem miejscu wskazaé chcemy réwniez
na dalszy postulat, a mianowicie na postulat nie-
zbednego scalania tego, co nazwali§my ,,wychowa-
niem naturalnem®, z wychowaniem wlasciwem,
t.j.$wiadomem, ,sztucznem®, refleksyjnem.
Obie te bowiem rézne formy wychowania sa i po-
zostana zawsze rownie niezbedne, aczkolwiek pro-
blem ich scalania staje sie coraz trudniejszy.
3) Dalszy, a wiazacy sie z poprzednim i réwniez
istotny problem, czy postulat integracyjny w wy-
chowaniu, wynika z faktu, ze wychowanie sztucz-
ne, pierwotnie globalne i spoczywajace w reku
jednego wychowawey, zczasem réznicuje sie i roz-
pada na szereg poszczegélnych funkeyj oddziel-
nych i ich wykonawecéw, a wiec przedewszystkiem
na wychowanie w Sci§lejszem znaczeniu
inanauczanie, a w zakresie nauczania
znowu, ktére zczasem wysunelo sie na czolo, na
szereg oddzielnych t. zw. przedmiotéw naukowych
oraz tyluz nauczycieli. Dom, §rodowisko, szkola —
a w zakresie tej ostatniej znowu rézne stopnie,
jak przedszkole, szkola powszechna, ewentualnie
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jeszcze Srednia, zawodowa i wyzsza, w ramach za$
danej szkoly jej organizacja i program, zlozony
z wielu ,,przedmiotéw™, oraz wielo§é nauczycieli —
oto obraz rosnacej wcigz dyferencjacji czynnikow
wychowaweczych, wobec ktérych postulat integra-
cji wychowaweczej nabiera tem wigkszego znacze-
nia. Wszystkie te postulaty integracyjne wyste-
puja ze szczegblnag wyrazistoicia i sila w wycho-
waniu wspélczesnem, jako typie wychowania
szczegoblnie zrbézniczkowanym.

Niesposéb w tem miejscu rozpatrywaé szcze-
gélowo wszystkich §rodkéw, zapomoca ktérych
wychowanie wspoélczesne stara sie postulat ten roz-
wiazaé. Oto najwazniejsze z nich: jednolitosé pro-
graméw i jedno$é organizacji szkolnictwa, metody
koncentracyjne i zespolowe w nauczaniu, wpro-
wadzanie wychowawczych funkcyj do szkoly.
i scalanie ich z nauczaniem, dazenie do skontakto-
wania szkoly z domem i Srodowiskiem szerszem,
wspélnota zespoléw nauczycielskich i t. d.

7. Postulaty te, jak wspomnieliSmy, wynika-
ja z podstawowego postulatu integracji w wycho-
waniu, ktory, jak juz wiemy, musi polega¢ na or-
ganicznem wiagzaniu wartoSci
objektywnych z rozwijajaca sig
osobowoscia dziecka W ten sposéb
przeszliémy zarazem od zasadniczej funkeji
wychowania do zasadniczego zadania wycho-
wawczego, a wiec do pytania: na czem polega owo
wiazanie, a temsamem i zasadnicze zada-
nie wychowawcze? Zagadnienie to Iaczy
sie bezposrednio z zagadnieniem dziecka i je-
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gorozwoju W Swietle wiedzy wspéleze-
snej, dziecko jest psychofizyczna strukturg indy-
widualna, rozwijajaca sie samorzutnie ku swej
dojrzaloéci. Rozwéj ten odbywa sie — objektyw-
nie méwiac — przez . konwergencje®, jak to okre-
sla W. Stern, wewnetrznej dynamiki rozwojowej
dziecka z zewnetrznemi czynnikami ksztaltujace-
mi, albo inaczej, przez .introcepcje®, czyli wra-
stanie struktury mlodocianej w otaczajaca ja rze-
czywisto$é. Od strony pierwszej wystepuja takie
zasadnicze i réwnorzedne czynniki, jak biopsy-
chiczny wzrost dziecka,zabawa i §wia-
dome samowychowanie sie; ze strony

drugiej, zewnetrznej: w ply w szerszego oraz
- Scislejszego sTodowiska fizycznego i spo-
leczno-kulturalnego na dziecko i wladciw e
wychowanie (K. Groos). To ostatnie stanowi
tylko funkcje pomocnicza dlasamego
rozwoju i dla t. zw. wychowania naturalnego —
funkcje, niezbedna tam, gdzie sam 6w spontaniczny
proces rozwojowy dziecka niezdolny jest dopro-
wadzié go do pozadanej formy dojrzatosci, a po-
legajaca na pewnych czynnosciach, ktére maja na
celu ochraniaé, organizowaé, przy$pieszaé samo-
rzutny rozwéj dziecka i kierowaé go ku
swiadomie i zgéry okreslonemu celowi. Cel ten
stanowi pewna dojrzala struktura ludzka, na kts-
ra skladajg sie, a raczej skladaé si¢ powinny (jak
wynika z analizy istoty wychowania), pewne war-
toéci biologiczne, psychologiczne, kulturalne i spo-
leczne, takie jak zdrowie, hart, sprawno$é ciele-
sna, rado$¢ witalna, harmonja form zycia psychicz-
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nego (myslenia, uczucia, woli) — uspolec?.nienie
jednostki oraz takie wartosci kultul:a.lne, jak re-
ligja, moralnoéé, nauka, umiejetnosei i t. d. War-
toSci te organizujg si¢ w poszczegdélnych okre-
sach kultury w pewien charak’cerystyc_zny t yP
czy ideal czlowieka, organizuja sie Jedna-k nie-
zawsze w postaci integralnej: czesto przyblera:]ac
posta¢ ulamkowsa i jednostronna, t. j. uwzglqd.ma-
jaca tylko pe w ne w danej epoce domlm-ljacc?
warto$ci — a nadto, gdy okresla je tylko jakas
jedn a grupa spoleczna, t. j. grupa rzadzaca —
przybieraja postaé arbitraln 3. Al

W tych wypadkach z korektura przychodzié
musi zawsze §wiadoma mys$l wychowawecza, a wigc
pedagogika — i to z korekturg podw()jne}:. jedna‘3
odnoszaca sie do uniwersalnej integralnosci, czyli
reintegracji typu, wzglednie idealu wych(?-
waweczego, i druga, odnoszaca sicdo personali-
zacji i indywidualizacji ideal]-lego
typ u, t.j. do przystosowania go do indywidual-
nych struktur dzieciecych.

W ten spos6b wychowanie bedzie kierowa-
niem rozwoju kazdego dziecka ku tej formie tj.fpll,
ktéra odpowiada jego indywidualnym zalozeniom,
a zatem oznacza to, co okreS§lamy jako dojrzala, in-
dywidualng osobowosé czlowieka. .

Jezeli w ten sposéb dojrzala i indywidualna
osobowosé wstepuje na miejsce ogélnego ?yt
pu w okreéleniu ¢ e l u wychowania, to z drl}gle_]
strony odnajdujemy indywidualna, ale niedojrza-
Ig jeszcze osob o wo §é dzieckaw samym a k-
cie wychowawezym, jako owa samorzutnie roz-
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wijajaca sie i dazaca do wlasnej do jrzalosci struk-
ture psychofizyczna.

To tez wychowanie, majace na celu poméc
dziecku w tym jego rozwoju od niedojrzalej do
dojrzaltej formy osobowosci, mozemy okreslié tak-
2e jako formowanie osobowosci
dziecka w §cislym zwigzku z jego
Ssamorozwojem.

Tak pojete wychowanie, skoncentrowane na
rozw6j osobowosci dziecka, bedzie zarazem w naj-
lepszym sensie wychowaniem integralnem, gdyz
wiazaé bedzie objektywny biegun dystansu roz-
wojowego z biegunem subjektywnym, przyczem
rozwijajaca sie pod kierunkiem wychowawczym
osobowoéé dziecka sama w duzej mierze scalaé be-
dzie w sobie, t. j. selekcjonowaé i organizowad,
tak rozbiezne — jak wykazaliémy — czynniki zréz-
nicowanego wychowania nowoczesnego.

IL.

8. Oméwiwszy zasadnicza funkcje oraz
zadanie wychowania, mozemy obecnie przy-
stapi¢ do zagadnienia dziatania wyec h o-
waweczego, czyli ,techniki® wycho-
wawczej. Formowaébowiem osobowo$é dziec-
ka mozna jedynie przez pewne dzialanie,
przez dzialanie wychowawcy na dziecko. W ten
spos6b, od strony technicznej, wychowanie przed-
stawia sie jako pewna odmiana dzialania wogéle,
a specjalnie —jako dzialanie czlowie-
ka na czlowieka. Totez wzwiazku z tem
wypada zastanowié si¢ nieco nad istota dzialania
wogole.
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Zagadnienie to omowiliSmy obszerniej w pra-
cyp.t.O istocie wychowania (str. 11in.).
Charakteryzujac w niej istote §rodk 6 w, zwro-
ciliSmy uwage na ich zaleznoéé z jednej strony od
celu, =z drugiej zas§ od przedmiotu czyli ,.érodo-
wiska™ dzialania, przyczem wéréd wszelkich mozli-
wych srodowisk wyrdzniliSmy nastepujace: m a r-
t w e (nieorganiczne), z y w e (organiczne, bio-
logiczne) i psychiczne (duchowe).

9. Zaleznie od natury przedmiotu wzgl. $ro-
dowiska mozemy dalej wyrdznié nastepujace czte-
ry sposoby dzialania czyli techniki: dzialanie m e-
chaniczne, biotechniczne, psycho-
techniczne i psychagogiczne.

Dzialanie mechaniczne dotyczy przedmiotéw
materjalnych (martwych, nieorganicznych);
jest ono bezposrednie i mechaniczne, t. j. polega na
mechanicznym stosunku skutkéw do przyczyn. Ty-
powosé celow w czysto materjalnych dziedzinach
dzialania, oraz panujaca w nich scista prawidlo-
wos¢, wzgl. Scisla, oparta na t. zw. naukach $ci-
stych znajomosé praw, rzadzacych w odpowiednich
zakresach rzeczywistoSci materjalne; — pozwalaja
na tworzenie w nich coraz doskonalszej techniki
w sensie a) umiejetnoSci dzialania, polegajacej na
scislem przyporzadkowaniu okre§lonych $rodkéw
do okreslonych celéw, oraz b) w sensie wytwarza-
nia sztucznych, coraz doskonalszych, coraz bardziej
celowych narzedzi (maszyn), realizujacych w co-
;'az-pelniejszej mierze ,,zasade ekonomiczng® dzia-
ania.

Wychowanie i Wychowawea 8



: Na istoty zywe mozemy réwniez dziala¢ w spo-
s6b mechaniczny, ale tylko o tyle, o ile i one s ma-
terjalne. Specyficzne jednak dzialanie w tej
dziedzinie jest zgola inne, a mianowicie nie bezpo-
érednie, lecz posrednie, i nie mechaniczne, lecz bio-
techniczne. Tu §cistoéé dzialania staje sie o wiele
mniejsza, a nawet sama z a s a d a dzialania pod-
lega dyskusji. W biologji ustalil si¢ w tym wzgle-
dzie nastepujacy tok rozumowania: wszelkie Zycie
rozwija sie naskutek dwu szeregéw przyczyn: w e-
wnetrznych, tj tkwigcych w samym orga-
nizmie, w jego strukturze organicznej i w jego dy-
namice rozwojowej, oraz zewnetrznyc h, t. J.
pochodzacych ze Swiata zewnetrznego, z otoczenia,
ze érodowiska biologicznego, w ktérem dana istota
zyje, i wywolujacych w jego procesie zyciowym
pewne zmiany. Te czynniki zewnegirzne nazywamy
podnietamilub bodZcami, a wywolane
przez nie zmiany w organizmie zyjacym re a k-
cjami, oile uznajemy je za proste, rtéwnowazne
fizjologiczne skutki bodZzcéw, uwazanych za przy-
czyny, lubtez funkcjami, o ile za punkt wyj-
écia bierzemy nietyle owe z zewnatrz dzialajace
bodzce, lecz podstawowe dazenie kazdej istoty zy-
jacej do samozachowania sig, a wigc do przystoso-
wania sie do §rodowiska, czyli o ile funkcje uwazaé
bedziemy nie za proste, mechaniczne reakcje na
bodzce, lecz za celowy wyraz samoobronnej tenden-
cji calego organizmu, pojetego jako pewna struktu-
ra celowa. Juz tu, a zatem w zakresie jeszcze wy-
lacznie biologicznym, przejawia si¢ bardzo gleboko
siegajaca dwoistosé stanowisk, zalezna od zasadni-
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czego pogladu na istote zycia, wzgl. na wzajemny
stosunek istoty Zyjacej i otoczenia (Srodowiska): je-
den, bardziej mechaniczny kladzie wiekszy ( a cza-
sem wylaczny) nacisk na dzialanie Srodowiska, kté-
remu — poprzez reakcje — przypisuje wszelkie
zmiany, a wiec i rozw6j organizméw (darwinizm),
drugi za$, bardziej witalistyczny, podkresla nato-
miast przedewszystkiem samoistnosé zywego orga-
nizmu, ktéry w dazeniu do samozachowania przy-
stosowuje si¢ do swego $rodowiska zapomoca swoi-
stych funkeyj (lamarckizm).

10. Tak czy owak, gdy chodzi o $wiadome,
a wiec sztuczne oddzialywanie na istote zyjaca ce-
lem wywolania w niej tych czy innych zmian (np.
w uprawie ro§lin, hodowli zwierzat czy tez tresu-
rze), staé sie to moze jedynie z zewnatrz, t. j. za po-
mocg odpowiednich bodZzcéw, wywolujacych w da-
nej istocie zywej swoiste reakcje, wzgl. pobudzaja-
cych ja do wykonywania pewnych swoistych funk-
cyj. Gdy chodzi o wytworzenie pewnych nowych
cech stalych, wéwczas owe specyficzne bodZce mu-
sza dzialaé przez czas dluzszy, a temsamem i reak-
cje wzgl. funkcje istoty Zywej musza si¢ wielokrot-
nie powtarzaé. Przyjmuje si¢ bowiem, Zze przez ta-
kie powtarzanie si¢ reakcyj wzgl. funkeyj wytwa-
rza sie w istocie zywej nowa sklonno$é, wzgl. zdol-
no$é, dyspozycja, odpowiadajaca owej pozadanej
nowej cesze. Jest to wlaénie dziedzina t. zw. bio-
techniki, ktéra, ogélnie biorac, rozporzadza
trzema metodami: 1) metodg podniet fizyko-che-
micznych, stosowanych bezposrednio do organiz-
méw zywych, 2) metoda zmian §rodowiska,
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reprezentujacego pewien zespél podniet, i 3) meto-
da krzyzowania.

11. Trzecim rodzajem techniki, obok techniki
mechanicznej i biotechniki, jest technika dziala-
nia czlowieka na czlowieka, czyli
,psychotechnika® w obszerniejszem znaczeniu.
Czlowiek jest istota, nalezaca do trzech Swiatow:
materjalnego, biologicznego i psychicznego. To tez,
zaleznie od zmian, jakie w nim przedewszystkiem
wywolaé chcemy, wzglednie od stron, na ktére
w nim przedewszystkiem chcemy oddziala¢, moze-
my postugiwaé sie technika materjalna, biologiczna
lub psychiczna. Tylko ta trzecia jednak jest tech-
nika specyficzna w stosunku do czlowieka,
jako wlaénie istoty wybitnie ,,psychicznej”. Jaka
tedy jest jej zasada?

Tu wstepujemy w dziedzine niezmiernie ciem-
na. Juz w dziedzinie biologicznej walcza z soba,
jak widzieliémy, dwie diametralnie sprzeczne zasa-
dy: mechaniczno-kauzalna i witalistyczno-finalna,
darwinizm i lamarckizm. W zakresie za$ interpre-
tacji zycia psychicznego dolacza si¢ do tego jeszcze
pewne zagadnienie podstawowe, a mianowicie za-
gadnienie substancjalnej czy tez funkcjonalnej isto-
ty duszy; tamte za$§ dwie sprzeczne zasady ujaw-
niaja si¢ na tem polu, zwlaszcza dzi$, w niezmiernie
licznych i rozbieznych kierunkach psychologicz-
nych, jak np. z jednej strony psychofizyka, psycho-
logja biologiczna, psychologja fizjologiczna, beha-
wioryzm, psychorefleksjologja i tym podobne kie-
runki, nalezace do typu psychologji mechanicznej,
a z drugiej — psychoanaliza. psychologja indywi-
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dualna, psychologja postaci, psychologja struktu-
ralna, psychologja personalistyczna, psychologja
humanistyczna i inne kierunki typu przewaznie
finalnego.

Wybér jednego z tych kierunkéw jest nie-
odzowny, jesli chodzi o okreslenie samej zasady
dzialania na czlowieka, a wiec m. i. takze dzialania

_wychowaweczego. Nasz wybér pada na psychologje
' personalistyczna w tej postaci, w jakiej ja repre-

zentuje W. Stern. Jest to bowiem niewatpliwie po-
glad najblizszy wychowaniu i najglebsza dajacy mu
podstawe, poniewai prawdziwe wychowanie bylo
zawsze i jest stosunkiem czlowieka do czlowieka,
wychowawey do dziecka, jako istoty osobowej, a nie
takiego czy innego mechanizmu lub organizmu.
Wierzymy tedy, ze czlowiek stanowi ,,0 s 0-
b o w o § &5, t. j., wedle Sterna, istot¢ ,.c a lostko-
wa“, .psychofizycznie neutralna®,
a wiec jednolicie zespolona z czynnika fizycznego
i duchowego, ,samookreslajaca sie’,
sensowna“ w swych dazeniach i ..g lebi-
n o w a*?). Dalej, przyjmujemy za Sternem, Ze
i .w obrebie czynnosci psychofizycznie neutral-
nych® mozemy wyrézni¢ niektore z nich, a przede-
wszystkiem a) reakcje ib) czynno$ci S p on-
taniczne zaleznie od tego, czy ,.bodziec do
czynnoéci pochodzi z zewnatrz, czy tez z wewnatrz”.
Zgodnie wiec z tem, jezeli chodzi o oddzialy-

1) , Selbstiitig sich bestimmende, zielstrebig sinn-
volle, tiefenhaltige Ganzheit”. ( Personalistische Psycho-
logie w dziele E. Saupego: Einfiihrung in die neuere Psy-
chologie. 45 wyd., str. 188).
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wanie na czlowieka, mozemy o b o k wspomnia-
nych zasad: mechanicznej i biotechnicznej, stoso-
waé zasade bodzca i reakcji, oraz za-
sade aktéw spontanicznych I tylko te
dwie zasady beda specyficznemi zasadami
oddzialywania na czlowieka, jako na osobowos¢ —
przyczem musimy tu jeszcze zaznaczyé, ze t. zw.
zasada bodzca i reakecji oznaczaé tu bedzie juz nie
fakty czysto biologiczne, lecz biopsychiczne (»»psy-
chofizycznie neutralne”). Oddzialywanie zapomoca
tej zasady polega, analogicznie jak w biotechnice,
na wytwarzaniu zapomoca powtarzajacych sig
bodzcéw i reakeyj mniej lub wiecej stalych zmian
w strukturze osobowosci (dyspozycyj), a temsamem
stalych potrzeb i stalych funkeyj — od-
dzialywanie za§ zapomoca zasady spontanicznej
polega na bezpo§redniem przetwarza-
niu samych potrzeb i funkcyj czlo-
wieka.
12. Jezeli przejdziemy obecnie do wycho-
wania, a wiec do dziedziny oddzialywania na
osobowoéé dziecka, bedziemy mogli
stwierdzié najpierw istnienie w tej dziedzinie owych
" dwu elementarniejszych zasad biotechnicznych,
'a mianowicie zasadly biomechanicznej
i biopsychicznej Istota pierwszej, jak
wiemy, jest oddzialywanie wychowawecze systemem
bodzcéw i reakeyj, stosowanych w sposéb mniej
lub wiecej mechaniczny, t. j. polegajace na samem
éwiczeniu pewnych funkeyj zapomocsg odpo-
wiednich powtarzajacych sig bodzcéw, lub tez na
pewnem kombinowaniu bodzcéw celem wytworze-
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nia nowych funkeyj, wzglednie Odpowiadaj.alcych
im dyspozyeyj. Oto dziedzina t. zw. ksztalcenia foi—
malnego (zmysiéw, organow, Lwladz .umyslowych :
mechanicznych umiejetnosci), dziedzina metod wy-
rabiania pewnych auntomatyzmow (przyzwycza;en)
u dzieci normalnych, a zwlaszeza anorm?tlnych,
dziedzina szczegdlnie nadajaca si¢ do ilo§ciowych
badan eksperymenta]nych, w ktbrej poprzez wszel-
kie 4zie1qce ich réznice Herbart podaje quq_ ]ml.rle-
sowi, a ten pani Montessori, — sfowem: dz1edzmjt
t. zw. wychowania ,umiejetnego” czy ,,naukowego k
metodycznie Scislego, a wiec technicznego, czy tez,
wedle naszej terminologji — biomechanicznego.
Nalezy podkresli¢ z naciskiem, ze zasada bl-O-
mechaniczna w wychowaniu integralnem ma nie-
watpliwie swoje wybitne miejsce, a bledna staje sig
tylko wowczas, gdy staje sig wylalczn?‘ zas’adq. wy-
chowania ). Zasada ta bowiem apeluje gléwnie do

%) Niezmiernie charakterystyezny jest_ fakt ,kapi-
tulacji” t. zw. psychologii eksperymfantalgfaj, v’vzg_';l. sha-
zacej jej za podstawe zasady ,mechanicznej . Mowi o fgm
wyraznie 4. Fauville w swym artykule:. Ce que la pé t.;-
gogie peut attendre de la psychologw experszmta e
w zbiorowej ksiazce D. t Questi.ons aqtuelles fle pedagzﬁ-3
gie. (Les Editions Du Cerf. Juvufy Selne-et-O_lsy, str. 1
j in.). Autor wykazuje naprzdd, ze psychologja eks'ipm:y-
mentalna nie zdolala W sadnem z badanych przez sie z:at—
wisk psyehieznych stwierdzié »ezystego fn_e'chamzmu .
przeciwnie: ,wszedzie, — powiada, — znfa.’lezh.smy fa.ktyw:
noéé rézna od sil fizycznych, aktywnosc W .1stf)c’13 sSWe(J1
zmienng, niewymierna, nie dajaca sie przew1dmec_. ta
konkluduje autor dalej, ze ,musimy Tyyzec sie l}aT
dziei uzyskania w dziedzinie psychologii 1 pedagogiki
technik podobnyeh do technik przemyslowych, opartych
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me’ehanicznej strony istoty dziecka, nie uwzglednia
za$ zgola jej jednolitoé§ci struktural-
nej i jej spontaniczno$ci, a wiec fak-
tu, .z'e kazda glebsza reakcja dziecka wiaze sie, a ra-
czej powinna sie wiazaé z caloScig jego osoby i jego
§am9rzutnego rozwoju, ze tedy i wychowanie musi
JE?VI&_,Z&(", z samorzutnemi potrzeba-
mi, dgZeniami i zainteresowaniami
dziecka. T tu oto zaczyna sie nowy, wyzszy typ
wychowania, mianowicie ten, ktéry Claparéde na-
zwal .wychowaniem funkcjonal-
nem®“?), a ktéry odpowiada zasadzie, okreslonej
przez nas jako zasada oddzialywania biopsy-
c'h icznego. Jakoz ten typ wychowania opiera
sig w calo$ei na psychologji biologiczno-witalistycz-
nej, polegajacej glownie na ujmowaniu czlowieka
Jako ,,’oragnizmu zyjacego pod katem widzenia jego
jednosci teleologicznej” (jak moéwi Karol Groos),

na mechanice i fizyce, t. j. technik Seislych i ustalonyeh
Metody pedagogiczne sa i pozostana, jak sie zdaje za-
wsze el:?styczne, wielorakie, przypadkowe, gdyz W;rnik
ich zalez.y o wiele bardzie] od psychieznych wlasciwosei
naue.zyeu.ali i uezniow, od ich stanu duchowego, anizeli
oc,i uzyt.eg metody..” (,Il1 faut done renoncer a l'espoir
d::)btemr dans les domaines de la psychologie et de la
pedagogie des techniques semblables aux techniques in-
(.hls!;rlelles basées sur la méeanique et la physique, cest
a du'e' des techniques rigides, bien établies. Les n;étho-
des Qedagogiques sont et resteront, semble-t-il, souples
multu?les, aléatoires, le suceés dépendant des! quah'tév:
p‘sych%ques — des maitres et des éléves, de leur éta:t
despr;t, Ei,eg plus que de la méthode employée?).
éducation fonctionelle. Editi :
M dscion ;‘ elle. Editions Delachaux et

— 121 —

i wystepuje u tych wszystkich pedagogow, ktorzy
w sposob mniej lub wiecej $wiadomy sa zwolenni-
kami tej wlaénie psychologji, jak np. pomijajac
Rousseau’a — sam Claparéde, Groos, Freud, De-
wey, Decroly i inni.

13. Podstawa ,,wychowania funkcjonalnego®
sa tedy naturalne potrz eby dziecka w postaci
instynktéw, popedow. bezpo$rednich zainteresowan
w ich zmiennoéci indywidualnej i rozwojowej, a ca-
la technika tego wychowania polega na wyzyski-
waniu tej wewnetrznej dynamiki zycia i rozwoju
dziecka dla celéw wychowawczych przez budzenie
odpowiednich potrzeb i funkeyj, ich przetwarzanie
przez powtarzanie, wymiang, podstawianie celow
i sublimacje, a temsamem przeksztalcanie struktu-
ry dzieciecej. Jakie sa dane po temu mozliwosci
i metody?

OdpowiedZ nasza ujmiemy w szereg nastepu-
jacych punktow:

a) ..Potrzeby” ujawniaja sig samorzutnie
w postaci naturalnych zainteresowan i daznoSci.

b) Maja one w zasadzie dwa wspolne zrodla:
potrzebe samozachowania sie niektore
zaé z nich, zwlaszeza zabawy —dazenia roz-
wojowe.

¢) Potrzebom tym odpowiadaja pewne funk-
cje, ty powe dla pewnych grup czy typbéw dzieci
oraz dla okreslonych faz rozwojowych, a zarazem
indywidualne

d) Zaspokojenie tych potrzeb wymaga odpo-
wiednich warunkéw zewnetrznych — przede-
wszystkiem swobody — oraz wewnetrznych; do-
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starczajac dzieciom lub pozbawiajac je tych wa-
runkéw, mozemy do pewnego stopnia wplywaé na
same potrzeby i funkcje.

e) Zasadniczo wszystkie potrzeby rozwojowe
dziecka winny byé w interesie normalnego jego roz-
woju zaspokojone, czyli — inaczej — dziecko po-
winno mieé moznoéé swobodnego przezywania swe-
go dzieciectwa; metoda pozbawiania dzieci swobody
musi by¢ nader ograniczonas: zastapié ja nalezy ra-
czej metoda substytucji i sublimacji.

f) Najwazniejsza i najbardziej pozytywna me-

toda wychowania funkcjonalnego jest metoda, kts-
ra moznaby okreélié jako metod ¢ Stodowi-
ska wychowawczego, polegajaca na na-
lezytem organizowaniu srodowiska, w ktérem dziec-
ko zyje. $rodowisko to winno byé dostatecznie
elastyczne, t. j. przystosowane do naturalnych
potrzeb i funkcyj dzieci w danej fazie rozwoju oraz
do rozmaitych ich indywidualnoéci, i winno wytwa-
rza¢ w ten sposéb mozliwosé swobodnego zycia.
Z drugiej strony jednak $rodowisko winno byé wy-
chowawecze, t j. tak zorganizowane, by za-
wieralo warunki rozwojowe dla tych potrzeb i funk-
cyj, ktére sa ze stanowiska wychowawczego poza-
dane. Haslo: ,.dla zycia przez zycie” jest niewatpli-
wie sluszne, ale uzupelnié je nalezy drugiem haslem:
»dla zycia przez wychowanie®.

g) Do srodowiska tego nalezy takze, oczywi-
scie, sam wychowawca — jako twoéreca $ro-
dowiska wychowaweczego, jego weiaz czujny orga-
nizator i kierownik, §ledzacy bacznie i umiejetnie
owg gre potrzeb i funkeyj w zyciu grupy i poszcze-
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golnych dzieci, przebieg i wyn%ki. owel{,:)h ta]fnl])l'l;:
czego procesu rozwojowego, nasilajacy : dos : ]1£ ;
jacy w miare potrzeby pewne ele_mfantzy srodowi e-,
stowem: wychowawca, bedacy juz nie owym1 my
chanikiem wychowawczym, 1e‘cz racze!'sybte nym
i umiejetnym ,biotechnikiem®, oczywiscie — nie
w sensie hodowcy czy trenera, lef:z raczej w Sfansie
ogrodnika mtodych roél;n. ].'ll.d-Zk.IC :
pelnego milosci dla nich, i?\n'edzy 0 ich zyciu 1 zna
J Sci techniki ich przetwarzania.

]Omosf;.tgto punkt \14::7 rozwoju zasad wychowaw-

" czych, do ktérego doszla pedagogika nowoczesna

u wiekszosci swych znakomitych .przedstawr.cmh —
punkt biopsychotechniczny. Oznacza
on niewatpliwie niezmierny, a nawet *’qucz re\:(;:
lucyjny postep w wychowan‘lu,.do ktérego wp ;
wadzil zycie. Dochodzi_ tez niemal na sam prdg
prawdy pedagogicznej. A Jednak_ progu teJr praw mzf
nie dosiegnal jeszcze. Azeby bow1et:n stangé na nk :
trzeba $mialo przekroczyd¢, czy tez nav.ret przesko-
czyé te gleboka rozpadline, ktéra od’dzuala Z yhc ;. e
od duszy, organizm, choc})y_,,pSchkc_) i-
zycznie neutralny”, od osobo wosci 11.1 z 1&1].
Zdajemy sobie sprawe, ze wchodzimy fu
w dziedzine ciemna i nieomal ml{j.ty}:zna‘, lecz ]I'IO'ZE
dlatego wlasnie najprawdziwsza 1 meodzow:mq, J(]a)so :
chodzi o wychowanie, t. j. 0 ksztaltm-vame_ osobo-
wosci wlasnie. Dziedziny tej zre§th nie boi si¢ ani
sie jej nie obawial zaden prawdeY. }:vycho;v;xevliz
Unikaja jej tylko ci, ktérzy Pragnqh. y tza e
cene stworzy¢ t. zw. pedagog1k¢_,,um1e]? na‘hm‘k.
mie ,,naukowej“ teorji oraz racjonalnej tec A
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To dazenie do stworzenia umiejetnej techniki
wychowawezej, opartej na prawach naukowych do-
tyczacych dziecka i warunkéw jego rozwoju oraz
na metodach $cisle wyprébowanych, jest jasne, jesh
Zwazymy rosnace wciaz znaczenie i rozmiary wy-
chowania publicznego, jako jednej z najwaz-
niejszych funkcyj spoleczefistw nowozytnych. Z ta
chwilg bowiem musialo powstaé¢ dazenie do ustale-
nia jaknajscislejszych form i sposobéw wychowaw-
czych, gwarantujacych dokladne osigganie zamie-
rzonych celéw i dajacych sie zawsze w pewnych
powtarzalnych i typowych sytuacjach stosowaé.
Z tego wzgledu musialo sie, oczywiscie, cale wycho-
wanie niepostrzezenie zracjonalizowaé,
t. j. oprzeé¢ na tych tylko stronach istoty ludzkiej
wzgl. dziecka, kiére daja si¢ w sposob §cisly zba-
da¢ i uja¢ w formuly praw i norm. Temi za$ stro-
nami sg jedynie strona materjalna, fizyczna i fizjo-
logiczna, oraz poniekad biologiczna, wzglednie bio-
psychiczna. To tez tylko potad siega wychowanie
umiejetne, tylko potad siegnaé moze technika
wychowawcza. Poza ta granica za$ zaczyna
sie dla racjonalnej my$li ludzkiej — mare fenebra-
rum. A jednak nad tem ,,morzem ciemnoéci® unosi
si¢ dopiero dusza czlowieka i dusza
wychowania.

15. Zanim po6jdziemy dalej, niech nam wolno
bedzie wyrazié swa rado$é z tego powodu, ze juz
podeczas pisania naszej pracy dane nam bylo poznaé
ksiagzke Adolfa Ferriere a: Lécole sur
mesure a la mesure du maitre (Genéve, 1931). W wy-
wodach bowiem zaréwno samego autora, jak i przy-
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toczonych przez niego znakomitych wychowawcéw,
znalesliémy tyle glebokich, do dna naszego zagad-
nienia siegajacych prawd, iz staly si¢ one dla nas
nader cennem potwierdzeniem naszych wlasnych
pogladow.

16. Po tej uwadze wracamy do naszych roz-

wazaf, wracamy do owego punktu, w ktorym roz-
mija sie to, co cytowany przez Ferricrea C h e-
vallaz nazywa ,matematyka wycho-
wania® z tem, co okresla on jako ,misty-
ke wychowani a“: ,tak wiec temu, co moz-
naby nazwaé matematyka wychowania, t. j. poszu-
kiwaniem naukowych praw, kiérych wychowanie
powinno przestrzegaé pod groza bankructwa, prze-
ciwstawiam to, co pozwalam sobie nazwaé mistyka
wychowania, t. j. udzial, ktéry w rozumieniu, in-
tei-pretowaniu a zwlaszeza stosowaniu ow3'r0h praw,
regul i zasad, przypada temperamentowl nauczy-
ciela, jego istocie, jako czlowieka i indywidual-
noéci, scharakteryzowanej przez odrebna forme in-
teligencji, wrazliwosci i woli” (,,Aussi, a}’ ce ql{’on
pourrait appeler la mathematique de I'éducation,
Cest a dire la recherche scientifique des lois que
I'éducation doit respecter sous peine de faillité, lois
de I'enfant, régles de la méthode, principes des pro-
grammes, j'oppose ce que je me permets d’appeleI:
la mystique de I'éducation, c'est a dire la pf{rt qui
revient dans la compréhension, dans I'interprétation
et surtout dans lapplication de ces lois, rég%fas et
principes au tempérament du maitre, 5: ce qu’il est
comme homme, comme individu, caractérisé par une
forme particulitre d’intelligence, de sensibilité et de
volonté..." (str. 42—43).
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Oto czynnik, ktéry nazywamy czynnikiem
psy-chagogicznym w wychowaniu —
czynnik juz nie technicznego, lecz osobistego i twér-
czego oddzialywania wychowawcy na wychowan-
kf;l, jako na czlowieka, przez bezposrednie obcowa-
nie o§f)b-0wo§ci dojrzalej z osobowoscig mtodociang
rozwijajaca sig, z ktérych pierwsza pomée chct;
drugiej w pelnem rozwinieciu jej entelechji, w pel-
uem.samourzeczywistm'eniu sie jej istoty. Wycho-
wanie w takiem ujeciu staje sie aktem naprawde
Euz’qic.znyn?, bo twérczym, wrecz zyciotwérezym
uc .zmlelskun, wkraczajacym w dziedzine aktéw re-,
ligijnych i metafizycznych.
] ’(.:z'y ].ec%nak naprawde isinieje ten czynnik?
A ]esh_ ’lS-tnleJe, czy jest niezbedny i czy nie da si
z.as?aﬂpl_c innemi czynnikami, bardziej racjnnalnemig
Ze istnieje — potwierdza to kaidy WyC]lOW&WCl;.
Z POwo I ania zaréwno dzi§, jak i w historji
V\zychowa_ma. Czy jest niezbedny i niezastapion J?
Nlexﬁvqtl_)hwie, jesli zgodzimy sie na to, ze cziowig];'
a wige i dziecko, jest czem$ wiecej, niz sama tylk ,
istota fizyczna, czy biologiczng — ze jest ow:: h}:fér(-)
cza, samookre$lajaca sie i glebinowsa .,0s0ba™ ster-
nows]fq, _wobec ktorej wszelkie zasadg—r mechanicz-
nego i bio- ezy psychotechnicznego oddzialywania
moga pozo.staé tylko zewngtrzne i powierzchowne
Sama bowiem istota ,,0soby“ ujawnia sie w a k.
tach s.}?ontanicznych, i tylko one s-
pe’lnym jej wyrazem. To tez i wychowanie i:ylk:)l
wowczas siggnie w glab tej istoly osobowej, gd
siegnaé zdola do tych pokladéw, w ktérych ’rodzjg
si¢ jej tworcza wola, i tylko wéwezas cel swoj
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osiagnie, jezeli zdola wzbudzi¢ w mlodocianym
czlowieku te tworcza wole w kierunku zgodnym
7z najglebsza wola samego wychowawcy, a wiec
i z reprezentowanym przezefi celem wychowaw-
czym, ktory tenze wychowawca w wole swa prze-
jaé musi, lub tez, innemi slowy — jezeli ozywi
w duszy wychowanka pewien ideal osobisty, owo
,nad-ja“ freudowskie, i roznieci w nim tesknotg za
tym idealem i mocna wole urzeczywistnienia go
w sobie, lub wreszcie jeszcze inaczej: jezeli wznieci
w nim silny ped samowychowawczy.
Oto jest, obok wymienionych juz zasad, nowa a je-
dynie do glebi osobowosci siegajaca zasada
wychowaweceza, mianowicie: zasada
wychowywania przez samowy-
chowanie sie wychowanka, czyli
przez budzenie w nim twérczego pg
du samowychowawczego — ta sama
zasada, ktéra Edward Spranger okresla
w slowach po niemiecku zawilych, lecz jakze gle-
bokich i trafnych: ,,Wychowanie jest to darzaca
mitogé, ktora przeszczepia w dusze drugiego czlo-
wieka wole do pelnego rozwijania od wewnatrz ca-
lej swej wrazliwosci na wartoéci oraz zdolnosci do
ich tworzenia® (Lebensformen, 1T wyd., str. 338).
17. Dotkneli§my najglebszego, jak sadze, ner-
wu tajemnicy wychowawczej. O tajemnicy tej wie-
dzieli zapewne WsZyscCy prawdziwi wychowawcy,
lecz dtugo nikt o niej méwié nie chcial, gdyz tracila
ona nazbyt poezja i mistyka, a dazeniem ogélnem
ostatnich czaséw bylo, jak wspomnieliémy, zrobié
z wychowania wylacznie ,technike®, a z pedago-
giki ,naukeg® — i to koniecznie nauke typu przy-
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rodniczo-technicznego. To tez ani w wychowaniu
ani w teorjach wychowawczych tego typu nie bylo
i niema wcale miejsca dla owego tworczego, psy-
chagogicznego aktu, a temsamem tez niema w nich,
obok bezosobistej techniki, miejsca dla same-
go wychowawcy, jego osobowosci i twor-
czoéci wychowawczej. Dopiero dzis zblizamy sie
coraz bardziej do uznania wagi tego momentu twor-
czego w wychowaniu i roli osobowosci wychowaw-
cy. Zblizamy sie juz nietylko intuicyjnie, lecz takze
w sposob badawezy, teoretyczny i metodyczny. Oto
powstaje nowa nauka o nauczycielu-wy-
chowawecy, ktérg w innej pracy *) pozwolilem
sobie nazwaé ,,pedeutologja”. Ostatnie badania nad

psvchologja i typologja nauczyciela plyna niewat-

pliwie z tego wlasnie Zrddla i coraz wyrazniej wy-

krywaja w wychowawcach, przy calej odmienno-

Sci ich typéw strukturalnych czy tez . form Zzycio-
wych®, ten element, ktéry stanowi o istocie ich po-
wolania, a ktory przyjeto nazywaé ,postawa

wychowawezg".

ITL.

18. Z chwila tego, zeby tak rzec, ,odkrycia
wychowawcey®, drugiego wielkiego odkrycia peda-
gogicznego obok ,,odkrycia dziecka® — zmienia sig
niezmiernie wiele. Zmienia sie: 1) poglad na istote
wychowania, 2) zmieniaja si¢ same systemy wy-

Y L Projeki nauki o nauczycielu” (str. 195 i n.).

.%n’
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chowawcze; zmienia si¢ réwniez 3) po,glfa‘d na funk-—
cje wychowawcy i jego niezbedne Wl&';l-.SCIWO'SCI 1wa-
runki, a w zwigzku z tem zmienia sie takze 4) po-
lad na zagadnienie jego ksztalcenia. :
b Kazdij z tych zmian mozemy tu tylko kilka
stéw po§wiecicC. J
1) W pogladach na istote wychowania ?vystt?—
puje, jak widzieliSmy, obok zasadj.r mechanicznej,
biotechnicznej i psychotechnicznej zas.ada psy-
chagogiczna. Obejmuje ona f‘lll]k.C]Q najistot-
niejsza w wychowaniu, bo bezpoérednie fonfowa—
nie osobowoéci wychowanka przez osobowo§c wWYy-
chowawcy. Metodycznie nie zdolala sie ona jeszcze
z przyczyn zrozumialych naleiycie: rozwinag¢ i dtu-
go jeszcze, a moze zawsze stanoww.be;dme zasade
niemetodyczna w wychowaniu, owo ,.pro-
mieniowanie® (rayonnement), o ktérem m(’)v’n. Che-
vallaz, 6w ,.niezaprzeczony wplyw osobowosci nau-
czyciela® (influence indéniable de la per's?n.rwhte
du maitre), ktéry ,,jest o wiele glebszy, niz to mo-
zemy przypuscic” (est plus profonde que nous ne le
pouvons supposer), 6w ~wplyw, ]ftor?r 'dokony:wa
sie bez posrednictwa sl6w lub conajmniej bez me_lu
sléw, przez bezposrednie ob(‘z‘o‘wanle
czlowieka z czlowiekiem, duszy z dusza” (influence
qui s'exerce sans Pintermédiaire des paroles ou du
moins sans beaucoup des paroles, par le con-
tact direct dhomme & homme, d’'éme
4 &me)"). Nie chcemy jednak przesadzaé sprawy.
W miare coraz lepszego i glebszego zbadania aktu

) Ferriére, op. cit., str. 4547,

Wychowanie i Wychowawca 9
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wychowawczego, a w zwigzku z nim psychologji
dziecka i psychologji wychowawey, wolno mieé na-
dzieje, ze i zasada psychagogiczna zostanie w pe-
wien sposéb ,umetodyczniona®“. Moze wdéwezas
ozyje niejedna stara prawda pedagogiczna z zakre-
su tych dzial6w wychowawezych, w ktérych osobo-
wosé dziecka i wychowawecey, bezpos§redni ich kon-
takt zawsze odgrywaly role pierwszorzedna, w kté-
rych méwi si¢ wiele o ,,przykladzie® nauczyciela,
jego charakterze, jego wplywie na wychowanka
it. d, t. j.z zakresu wychowania religijnego i mo-
ralnego. Niewatpliwie z tego tez wlasnie powodu
spotykamy i dzisiaj najwiecej wskazan metodycz-
nych z zakresu psychagogji w tych dyscyplinach
i doktrynach, kiére operuja ,,caloéciami®, ,,0sobo-
wosciami®, ,,charakterami® czy ,temperamentami®,
jak np. w psychoanalizie czy pedanalizie, w psy-
chologji czy pedagogji indywidualnej, w charakte-
rologji i — mniech mi bedzie wolno w tym zwiazku
ja wymieni¢ — w pedagogice antropozoficznej.

19. 2) Réwnoczesnie nalezy stwierdzié fakt,
ze i w rzeczywistych systemach wycho-
wawczych moment psychagogiczny wyste-
puje coraz bardziej. Dotad wiekszosé systeméw
neopedagogicznych zatrzymywala si¢ zasadniczo
na poziomie ,,wychowania funkcjonalnego®, w kté-
rem wychowawca — jak méwi Claparéde — ma byé
tylko ,,tym, ktéry pobudza zainteresowania, budzi
potrzeby intelektualne i moralne” (un stimulateur
d'interéts, un eveilleur des besoins intellectuels et
moraux), w ktérym ,,zamiast ogranicza¢ sie do prze-
kazywania dzieciom wiadomosci przez sie posiada-
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nych, raczej pomagaé im bedzie do ich zdobywania
wlasna pracs i osobistemi badaniami® (au lieu de se
borner a leur transmettre les connaissances qu'il
posséde lui-méme, il les aidera a les acquerir eux-
mémes par un travail et par des recherches person-
nelles), w kitérym ,.entuzjazm, a nie erudycja sta-
nowié bedzie jego gléwna cnote® (I'enthousiasme,
non I'érudition, sera chez lui la vertu capitale*). Nie -
ulega watpliwosci, ze wykraczamy tu juz poza czy-
sta technike, a stajemy niemal — jak rzekliSmy —
na samym progu zasady psychagogicznej; jednako-
woz, mimo ,entuzjazmu®, zasady tej jeszcze nie
znajdujemy u Claparéde’a. Podobnie zreszta, jak
nie znajdujemy jej ani u Deweya, ani u p. Mon-
tessori, ani u Decroly’ego, ani u p. Parkhurst.
U nich wszystkich bowiem wychowawca jest nie-
watpliwie doskonalym znaweca dzieci, kochajacym
je opiekunem i kierownikiem, §wietnym metody-
kiem ,,wychowania funkcjonalnego®, ale w samym
akcie wychowania nie bierze udzialu przez osobo-
wosé swa i jej wplyw psychagogiczny. Dziecko,
metoda i cel — oto formula tego wychowania, nie-
watpliwie znacznie wyzsza od dawnej formuly: cel
i metoda, ale i daleka jeszcze od pelnej formuly,
obejmujacej: dziecko, wychowawee, cel
i metode. Wychowawca przed metoda! Albo-
wiem ,im wiecej — jak powiada p. Antoine Borel
w ksiazce Ferriére'a (str. 49) — nauka postepuje
naprzéd, tem bardziej oddala nas ona od systemow
i doktryn, azeby natomiast postawié nas wobec istot

) L'éducation fonctionelle. Str. 234.
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ludzkich, ktére dzialaja na siebie i reaguja na wza-
jemne wplywy” (Plus la science avance — plus elle
nous éloigne des formules, des systémes et des doc-
trines pour nous mettre en présence d étres humains
qui agissent et réagissent les uns sur les autres), a co
scislej precyzuje Ferriére w stowach: ,,Po ustaleniu
celu wychowania (ochrona i wzrost sily duchowej)
pozostaja trzy elementy do rozwazenia, a mianowi-
cie: dzieci, metody i nauczyciele. Ot6z nie nalezy
zbytnio polegaé¢ na samotwdrczo$ci ducha dziecie-
cego, ktora wystepuje jedynie u istot nalezycie
zrownowazonych, nie nalezy réwniez polegaé zbyt-
nio na metodach pedagogicznych, z czego wynika,
ze pierwszoplanowsg role odgrywa
nauczyciel, jako psycholog i kie-
rownik® (Le but d'éducation une fois fixé —
conservation et accroissement de puissance de
Uesprit — il y a trois éléments & considérer: les en-
fants, les méthodes et les maitres. Or il ne faut pas
trop compter sur l'autocréation de l'esprit enfantin
qui-n'a de valeur que chez les étres bien équilibrés,
il ne faut pas trop compter sur les procédés péda-
gogiques, il reste donc que le maitre comme psycho-
logue et comme guide, joue un réle de premier
plan?).

20. 3) Tem samem zmienia si¢ rGwniez grun-
townie poglad na zasadnicza funkecje
wychowawey i jego niezbedne warunki
i wlaS§ciwos$ci

a) W typie wychowania czysto

1) Op. cit, str. 88.

mechanicznym warunki te ograniczajg
sie do posiadania pewnych wiadomosci i umiejet-
nosci, ktorych nauczyciel ,,udziela® swym wycho-
wankom bezposrednio — wykladem lub pokazem,
a ktére dzieci przyswajaja sobie przez powtarzanie
ich, t. j. przez éwiczenie. To samo odnosi si¢ i do
wlasciwoéci charakteru, ktore wychowawca wszcze-
pia dzieciom réwniez ,,mechanicznie”, t. j. zmusza-
jac je do powtarzania pewnych czynnosci, a unika-
nia innych. Taki wychowawca musi, obok samych
wiadomoéci materjalnych czy umiejetnosci, posia-
daé co najwyzej jeszcze logiczng umiejetnosé
ich podawania oraz pewne empiryczne re-
guly postepowania.

b) W biomechanicznym typie
wychowania wystepuje obok bezpoérednie-
go ,udzielania“, wzgl. ¢wiczenia nowy czynnik,
poéredni, t. j. technika czyli umie-
jetne metody, oparte na psychologji zrazu
tylko ogdlnej, potem takze genetycznej, ale posia-
dajacej réwniez charakter mniej lub wigcej mecha-
niczny. Wobec tego nauczyciel musi obecnie, obok
warunkéw wymienionych powyzej, posiadaé takze
pewna znajomo$é psychologji ogélnej i psychologji
dziecka, a nadto znajomo$é metod umiejetnych, nie-
jako ubocznie za§ — takze pewna znajomoS¢ zycia,
pewna metode ogdlng i specyficznie pedagogiczna
(nabyta przez znajomo$é historji wychowania, filo-
zofji i etyki) oraz pewng praktyczng ,inteligencje”
pedagogiczna. Innemi slowy: na tym stopniu obok
naukowego przygotowania i obok techniki zazna-
cza sie juz takze, choé slabo jeszcze, czynnik oso-
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bist y w postaci sztuki, t. j. umiejetnosci sto-
sowania ogé6lnych zasad i regul do konkretnych wy-
p.adkéw — umiejetno$ci, wymagajacej od nauczy-
ciela pewnych zdolnosci wrodzonych, tudziez na-
bytych gléwnie przez przygotowanie praktyczne.

. c) W dalszym rozwojowym typie wychowa-
nia, t. j. w typie wychowania funk-
cjona Inego, punkt cigzkoSci przesuwa sie—
]alf wiadomo — z przewazajgcego dotad systemu
objektywnych i zgéry narzuconych wartosci, oraz
t?ch-niki »przeszczepiania®“ ich dzieciom, na ochrone
i kierowanie samorzutnym rozwojem dzieci (pedo-
centryzm). Temsamem zmienia sie takze funkcja
w-ychowawcy, jego technika oraz zakres i rodzaj
m’eszduych jego warunkéw. Wsréd tych warun-
k?w musi obecnie zajaé centralne miejsce (obok ko-
niecznego, oczywiscie, w dalszym ciggu naukowe-
go przygotowania nauczyciela) przedewszystkiem
przygotowanie psychologiczne. ,To przy-
g:r)towanie — moéwi o tem Claparéde (op.
mt.' str. 234) — musi by¢é przedewszystkiem psycho-
logiczne® (Celte préparation doit étre avant tout
psychologique). Przytem nie chodzi tu oczywiscie,
0 sama tylko materjalna znajomo$é psychologji, lecz
takze o pewien zywy zmyst psychologiczny, a na-
“Tet o pewne opanowanie metod badania psycholo-

gicznego, potrzebnych nauczycielowi do $cistego
diagnostykowania psychologicznego swych wycho-
wankow. Zreszta 1 sama psychologiczna znajomo$é
dziecka jeszcze tu nie wystarczy, lecz musi pola-
czyé si¢ ponadto z biologiczng i socjologiczng jego
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ynajomoscia. Tylko zupelna bowiem znajomos¢
dziecka moze nauczycielowi daé poznaé i pozwoli
dobrze zrozumieé jego potrzeby i funkcje, a tem
samem — zorganizowaé nalezycie érodowisko wy-
chowawecze i formy zycia mlodziezy. To tez rzecza
gléwna w tym typie wychowania jest nietyle zna-
jomosé ustalonych metod, ile raczej pewna tw 6r-
czo§é pedotechniczna wychowawey.
Tak wiec z techniki przesuwa sig punkt ciezkosci
na sztuke wychowawcy. Oczywiscie, réwnole-
gle z tem zmieniajg si¢ réwniez postulaty co do
typu wychowawcy i jego stosunku do
dzieci. Typ uczonego czy pedanta-metodyka zmie-
nia si¢ teraz na typ zywego czlowieka, szczerego
miloénika dzieci, dla ktérego to, co przedtem bylo
istotne, a wiec nauczanie, staje si¢ tylko jednym ze
srodkéw, stuzacych do rozwoju dziecka i przygo-
towania go do Zycia.
W nauczycielu typu funkcjonalnego wysuwa
sie zatem na czolo, obok wiedzy o dziecku — mi-
loéé do dziecka, zmysl psychognostyczny, twérczosé
pedotechniczna, zywy stosunek do zycia, a na plan
drugi ustepuje sama nauka i techmnika. Oto ten
wlaénie typ okresla pani Flayol (u Ferriére'a, str.
35): ..Nauczyciel, ktéry pragnie krok za krokiem
§ledzié postepy swego ucznia, ujawniajace sie W Toz-
maitych formach jego czynnosci, ktéry pragnie do-
starczaé mu we wlaéciwym momencie pojeé do Ewi-
ezen, potrzebnych mu do urzeczywistnienia nowego
postepu, taki nauczyciel powinien posiadaé nietyl-
ko wiedze bogata, réznorodna i stale gotowa do
ustug, lecz takze umyst zawsze sklonny do obser-
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wowania 1 rozumienia ucznia, oraz takie zdolnogci
umyslowe, jak wynalazczo§é, wyobraznia i twér-
czo$é wszelkiego rodzaju, azeby dla kazdego dziec-
ka i w kazdej chwili umieé znalezé $rodki, czyn-
nosci i sugestje, ktorych wymagaja dane okoliczno-
Sci i potrzeby®. (Le maitre desireux de suivre pas
a pas un éléve d'en connaitre les progrés dans les
formes diverses de ses activités, de lui fournir & po-
int nommé la notion ou l'exercice dont il a besoin
pour réaliser un nouveau progrés, le maitre doit
avpoir non seulement un savoir riche, divers, toujours
a son service, mais encore un esprit toujours en éveil
pour observer, comprendre son éléve, une activité
intellectuelle d'invention, d'imagination, de création
de toutes sortes pour trouver pour chacun et & cha-
que moment le moyen, l'action, la suggestion que
nécessitent les circonstances et les besoins).

d) Wszystkie powyzsze momenty wystepuja
o wiele silniej jeszcze w tym typie wychowania, kié-
ry nazwaliSmy ,psychagogicznym® i kté-
ry uznajemy za najwyzszy: podstawowe czynniki
stanowia w nim osobowo$é dziecka, tudziez osobo-
wos¢ wychowawcey i jej bezpoéredni wplyw na
dziecko.

Tego typu wychowawcy nie mozemy juz po-
rownywaé jedynie ani z mechanikiem, ani z bio-
technikiem czy tez ogrodnikiem. Co wigcej, nawet
czgste porOwnywaniego z tworca plastycaz-
nym dotyezy tylko czastkowego podobienistwa,
polegajacego na ,sympatycznym® stosunku twércy
do przyszlego tworu, oraz na samym akcie twér-
czym. Rozni jednak wychowawce od artysty-pla-

=
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styka zasadniczo autonomja przec_lmiotu wy-
chowania, t. j. dziecka, jako osobowoém,_oraz T O-
dzaj twérczosci wychowawczej.

Jakoz dopiero z tego stanowiska wychowaw-
ca, nie przestajac byé w pewnej mierze podobr!ym
i do mechanika, i do biomechanika, i do ogrodnika,
i do artysty, staje si¢ w swej istocie kims — bGEZ ana-
logji, kim§ o charakterze zupelnie odrqbny_m i swoi-
stym. Innemi slowy: dopiero z tego stanowiska w y-
chowaweca, jako typ pracownika, zdobywa zu-
pelng samoistno$é, a jego funkcja wystq.puje
w calej swej niezwyklej dostojnoSci. powadze i od-
rebnosci. . :

To, ze wychowawca tego typu musi pos;ad‘af:,
oczywiscie, wszystkie wlasnosci, kt‘c')re wymienili-
§my juz przy innych typach, a wiec i qaukowq zna-
jomo$é dziecka i pewna teoretycznie 1’praktyczme
nabyta technike poza inteligencja ogoln:a‘, kultura
i wiedza fachowa, jest jasne. Zarazem jednak na-
stepuje tu calkowite przesunigcie ukladu i akcen-tow
w aksiologji nauczyciela-wychowawcy. Albowiem,
jak méwi przytoczony juz przez nas p. B ore k:
_Cala nauka psychologiczna i cala technika nie wy-

starcza, by stworzyé pedagoga. Do tego potrzeba
jeszcze czego$ wiecej, a mianowicie: iyx’vego mnyslju
i serca, tego pierwiastka osobistego, ktérego dac nie
moze zadna nauka ani zadna technika, a ktéry sta-
nowi o ,,powolaniu”. (T'oute la science psychologique
et toute la technique ne suffisent pas a faire un pe-
dagogue. Il y faut quelque chose 'de plus: la vie
de lesprit et la vie du coeur, cet élément personnel
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gu'aucune science ne veut donner ni aucune techni-
que et qui constitue la vocation... ),

Coz to jest owo ,,powolanie”? Zbliza sie do
niego pani Flayol, gdy méwi (op. cit. Ferriére’a str.
34): ,,Czy nie jest oczywistem, Zze nauczyciele po-
wolani do tego, by pomagaé dziecku w przejiciu ze
stanu dzieciecego do stanu dojrzalo$ci, powinni byé
czem$ innem zgola, niz tem, za co uwaza sie ich
zazwyczaj, a mianowicie nietyle tymi, kiérzy ucza,
jak tymi, ktérzy pomagajg uczyé sie, nietyle tymi,
ktérzy zmuszajg, jak tymi, ktérzy dajg przyklad
1 pomagaja w jego urzeczywistnieniu, nietyle tymi,
ktorzy kielzaja, jak tymi, ktérzy pobudzaja”“! (N'est
il pas evident que les maitres appelés a l'aider (I'en-
fant) dans son passage de I'enfance a I'état d’adulte
devoront étre toute autre chose que ce que l'on croit
d'ordinaire, moins celui qui enseigne que celui qui
aide a apprendre, moins celui qui contraint que celui
qui donne l'exemple et aide a réaliser, moins celui
qui réfréne que celui qui inspire). Zaznaczamy tu
rys istotny w ,,powolaniu® wychowawecy, odpowia-

) Coprawda, w dalszych wywodach (str. 49) p. Bo-
rel, mimo, ze weiaz akeentuje, iz ,,czynnik osobisty od-
grywa role znaezna” (le facteur personnel joue un réle
important), wraca do psychologicznie zorjentowanego
typu wychowania funkecjonalnego, gdy
moéwi: np.: ,Uezniowie bedg uwazani za istoty zywe, pod-
legle Scislym prawom naturalnym.. i na-
uczycielowi, ktory pozostaje naczeln y m czynni-
kiem, jesli chodzi o tworzenie Srodowiska,sprzy-
jajaceg o rozwojowi dziecka. Na nim to spoezywa
obowiazek poznawania dziecka i przystosowywania érod-
kéw do wyznaczonego celu”.

AT

dajacy niewatpliwie temu, co okresliliémy poprzed-
nio, jako postawg wychowawecza
O niej tedy slow pare. _

90, Przez ,,postawe” w sensie psycho}oglczng.mi
rozumiemy stale nastawienie my$li, uczué, pragnien

i 0 i § ierun-
_ i czyndéw czlowieka w pewnym okreslonym k

ku, wyplywajace z jednego wie]k%eg? ,1 ogarniaja-
cego uczucia, ktére znowu ma swoje zrodio w pew-
nej najglebszej potrzebie calej os ol.) owoSci
czlowieka. Stad ,postawa” jest czynnikiem naj-
osobistszym 1 oznacza W przyblizeniu to samo, co
Spranger nazywa Lebensform. Nasza ,,})olstawa wy-
chowawcza® jest to tedy taki wlasnie s t_a ly
uktad i kierunek duchowy., zorjen-
towany w strong dziec].&a,. jako oso-
by zywej i rozwijaja‘ce:J sig, a ujaw-
niajacy sig¢ W potrzebie .ud21el’31_11a
jej pomocy W jej jak na]szczesh-w-
szym i najpelniejszym ro.zw0]u.
A ze pomoc ta polega w pierwszym rzc_:dzm na pew-
nem dzialaniu i zachowaniu sig osobistem -wychcf—
wawcy wobec dziecka, przeto z postawy tej wyln];
ka wprost postulat regulowania w'vszystk-lch swyc
czynnoéci w  stosunku do d_mecka_. jedy nie
z punktu widzenia ich korzyéci dla jego rozwoyu.
To za§ wymaga znowu od wychowawey Stfille] kon-
troli swych aktow wychowawezych jedynie z tego
stanowiska, tem samem za$, co jest chyba najtrud-
niejsze, krytycznego unikania wobec w_vyc.howarli-
ka prostych reakeyj (zacl_mwama sie reak-
tywnego) a zastapienia ich aktar.m ,,wychowe'lw-cze—
mi¥, w zwigzku za$ z tem dazenia do zdobycia jak-
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Sci stawiania diagnozy i prognozy dla jego rozwoju
i znajomosci jaknajlepszych metod oddzialywania
na ten rozwdj. Konsekwencje siegajg tu jednak
o wiele glebiej jeszcze ).

Bo i cb6z to jest owa ,postawa wychowaw-
cza“? Wigze si¢ ona, jak powiedzieliémy, z cala
osobowoscia wychowawcy, lecz czem jest sama
w sobie? Oto co§ dziwnie tajemniczego, co$, co obok
prostaczkéw pojmuja tylko wychowawey pow o-
tani; nad ujeciem i wyslowieniem tej tajemnicy
biedza si¢ najwicksze umysly §wiata wychowaw-
czego, poczawszy od Platona poprzez chrzescijan-
stwo az do Sprangera, znajdujac wlasciwie tylko
jedno istotne jej okreSlenie, a mianowicie: m i-
1035 ¢ milosé dojrzalej osobowosci wychowawey
dla mlodocianej i rozwijajacej si¢ osobowosci wy-
chowanka, milo$¢ estetyczng dla piekna mlodej har-
monji ciala i duszy (Eros), miloéé dla piekna ducho-

1) Por. R. Buyse: ,,Origines de le Pédagogie mo-
derne” (wyd. Questions actuelles de pédagogie) str. 154:
»Sztuka wychowaweza wymaga, jak to dobrze przejrzal
W. James, pewnego ,daru dodatkowego”, pewnego
»Szczesliwego taktu”, zdolnosei odpowiedniego w sytua-
cjach nieprzewidzianych méwienia i dzialania wobec
ucznia. Chodzi o pewna zdolno$é, niedajaca sie okreslié,
e pozwalajaca znajdowaé wlasciwe wyjscie w wypad-
kach nieprzewidzianych” (,L’art educatif exige, comme
I'a bien vu James, un ,.don additionel”, un ,tact heureux”,
un doigté tel que I'on saura, comment parler, comment
agir en présence d’un éléve dans telle situation imprevue.
Il s’agit d’une qualité ineffable qui permet de parer
adroitement aux surprises de Uimprévisible”).
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wego (Charitas), ,,milosé dusz“, jak ja subtelnie
i gleboko okresla pedagog polski, Dawid (O du-
szy nauczycielstroa), ,milo§é darzaca®, jak méwi
Spranger (Gedanken iiber Lehrerbildung),
a wreszcie ,,milos¢é pedagogiczna®, jak ja okresla
Kerschensteiner (DieSeele des Lehrers
und die Lehrerbildung) w przeciwienistwie do mi-
losci tylko macierzyfiskiej Gdy bowiem
milo§¢ matki pragnie przedewszystkiem szczeScia
i dobra dziecka, takiego jakiem ono jest to
milo$¢é pedagogiczna pragnie jego dobra
w postaci doskonalosci, awigejaknajpo-
myslniejszego rozwoju jego mozliwosci, czyli jego
osobistej struktury, jaknajpelniejszego i najoso-
bistszego wecielenia wartosci objektywnych, zawar-
tych w nieskoficzonym ideale W milodci pe-
dagogicznej zatem laczy sie i milo§é dziecka takie-
go, jakiem ono jest, i miloéé dla warto$ci kultural-
nych, a wigc idealu, a przez nie dopiero milo§é dla
przyszlej formy dziecka, jako urzeczywistniajacej
pelna osobowosé dziecka, w niej za$ i przez nia tak-
ze urzeczywistniajacej ideal kulturalny. ,,Nauczy-
ciel — powiada Kerschensteiner — widzi w dziecku
przyszle ucieleSnienie swych wartosci... A ponie-
waz kocha wartoSci i odczuwa mniej lub wiecej
wyraznie wlasng niedoskonalo$é pod tym wzgle-
dem, wiec kocha swe dzielo, wychowanka, w kté-
rego dusz¢ wezuwa si¢ z wiarg, nadzieja, miloscia
1 czcig”, tembardziej, ze ..tworzywo, ktore ksziattu-
je, jest tem samem, z ktérego on sam jest utworzo-
ny. Jedna dusza ksztaltuje tu bezposrednio drugs.
Im glebsze miedzy niemi wewnetrzne powinowac-
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two z doboru i wartosci, tem wieksze s dane mo-
sliwoéci wezuwania sie, a im silniejsze wczuwanie
sic — tem wigksze wspélbrzmienie jednej duszy
z druga”. Slowa to glebokie, ale jakze jeszcze mimo
wszystko nieporadne i niezupelne!

Sadzimy, ze rzecz zyska na jasnoSci, a zara-
zem na zupelnosci, jezeli ,,milos¢ pedagogiczna™ za-
stapimy przez nasza bardziej okreslong ,,postawe
wychowawcza“. Ot6z blizej opisac ja chcemy za-
pomoca nastepujacych ryséw: 1) postawa ta jest
czynna i twércza, polega bowiem na stalem prag-
nieniu udzielania dziecku pomocy w jego samourze-
czywisinianiu sie, oraz ,realizowaniu® przez nie sa-
mej kultury; 2) na postawe t¢ sklada si¢ m i losna
sympatja wychowawcy dla dziecka oraz sza-
cunek dla przyszlych jego mozliwosci, reprezen-
tujacych zarazem mozliwosci urzeczywistnienia sig
nieskoniczonego idealu — ten sam szacunek, ktéry
kazal juz Juvenalowi wypowiedzie¢ pamigtne slo-
wa: summa puero reverentia debetur!

Wiemy, na czem owa ,,pomoc” polega, wiemy,
e chodzi tu nie o pomoc techniczna tylko, lecz o tg
najbezposredniejsza i najosobistsza pomoc, zwigza-
na wprost z osobowoscig wychowawcey i jego sto-
sunkiem do dziecka, opartym na milosci
i szacunku. W zadnym rodzaju pracy nie
znajdujemy czego$ podobnego — mianowicie, ze oto
sam dzialajacy, jako osobowo$é, jest decydujacym
czynnikiem dla wynik6w swej pracy — i to zaréwno
przez swo6j bezposredni wplyw, jakotez przez ow
zasadniczy stosunek do dziecka, ktéry sam dziala
wychowawczo, a zarazem wytwarza dopiero atmo-
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sfere, umozliwiajaca dalsze dzialanie wychowaw-
cze. Ow wplyw osobisty siega o wiele glebiej, niz
wszelkie inne wplywy wychowawecze, gdyz do naj-
glebszej warstwy duszy wychowanka, budzgc tam
jego energje tworcze 1 nadajac im pewien kierunek,
nietylko chwilowy, lecz ogarniajacy calego czlowie-
ka i wytyczajacy mu droge na dlugi okres czasu lub
nawet na cale zycie. Milo$é, wlasnie jako milosé
dziecka i jego wlasnej osobowo§ci, uchroni
wychowawce od niebezpieczefistwa narzuca-
nia mu swej osobowoseci i odtego,co
czesto, a tak zasadniczo blednie, uwa-
zaja niektorzy nawet za istote wychowania, t. j. od
identyfikowania wychowania z sugestja?l.

Sama ¢ h ¢ ¢ owego wplywania wychowaw-
czego na dziecko wyplywa, jak powiedzieliSmy,
z miloéci i szacunku wychowawcy dla dziecka. Aze-

1) Jezeli slusznie okre§la sugestje Bechterew
(-Suggestion und ihre soziale Bedeutung”. Przeklad
niem. Weinberga, Thieme, Leipzig 1899, str. 3), jako po-
legajaca na ,.bezposredniem przenoszeniu czy tez wszcze-
pianin obeyeh stanéw psychieznych z pominieciem woli,
a nierzadko i §wiadomosei osobnika przyjmujacego su-
gestje”, to bezwzgledna slusznoéé przyznaé tez musimy
Th. Elsenhansowi, gdy (w ksiazee: ,,Charakterbildung”.
Verlag von Quelle und Meyer, Leipzig, 1920, str. 109) mé-
wi: ,Juz samo okreSlenie istoty sugestji i hipnozy oka-
zalo, w jakiem przeciwienstwie pozostaje jej postepo-
wanie do warunkéw wychowania, a w szezegdlnosci
ksztaleenia charakteru. Sugestja jest tem skuteczniejsza,
im bardziej umniejszona jest aktywnosé sugerowanego;
natomiast cel wychowania tem lepiej zostaje osiagniety.
a ksztalcenie charakteru tem skuteezniej sie dokonywa,
im wiecej pozostawia sie pola dla aktywnosci jazni”.
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by jednak wplyw ten wogéle mégl dzialaé, t. . znaj-
dowal przyjecie u wychowankéw — na to potrzeba
i z ich strony pewnych warunkéw, mianowicie
woli poddawania sig wplywowi wycho-
wawcy. Woli za§ tej wychowawca nie zdola wy-
tworzyé inaczej, jak tylko przez ows wlasnie m i-
toéé i szacunek dladzieci. Albowiem tylko
na milo$é odpowiadaja dzieci miloécia, tylko na
szacunek szacunkiem—i tylko wtedy dopiero, przez
taka obustronna milosé i szacunek wychowawcy dla
wychowanka i naodwrét, wytwarza sig to, co psy-
chologja aktu wychowawczego nazywa .konta k-
towo$cia“, aco stanowi zasadniczy warunek
wszelkiego wychowania, temsamem za$ takze, jak
juz wiemy, samowychowywania sig
dzieci. Podobnie bowiem, jak roslina pnaca pnie
sie wprawdzie wlasna sila rozwojowa, ale zarazem
potrzebuje oparcia jako pionu i kierunku dla swego
dalszego rozwoju — tak i dziecko potrzebuje dla
swego rozwoju osoby wychowawcy, potrzebuje za-
réwno jego szacunku dla siebie, jak i swojego sza-
cunku dla niego. Oto miloéé i szacunek wychowaw-
cy daja dziecku ,.cieplo” 1 wiare w siebie, z drugiej
za$ strony — dziecko, dazace do rozwoju, do swej
dojrzaloéci i doskonalosci, do swego osobistego
idealu, musi ideal ten widzieé intuicyjnie, w posta-
ci niejako juz uciele$nionej w osobie wychowawcy,
musi go nietylko widzieé, lecz czu¢ mu si¢ b 1 i-

skim, kochaé go, aprzez to chcieé dora-

sta¢ do niego; réwnoczeénie za$ uczucie lo musi
byéi ,dalekie®, t j. pelne napiccia, budzace
ciagla wole wyjscia wzwyz i dalej, poza siebie, t. j.
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poza osiagnieta juz forme oraz poza konkreing
osobe wychowawcy do reprezentowanego przezei
idealu. A to wlasnie jest istota szacunku

,Nie wystarczy — méwi cytowany juz wielo-
krotnie przez nas p. Chevallaz (str. 47) — kochaé
uczniéw, by pozyskaé ich serce; trzeba im to uczu-
cie ,,narzuci¢”, trzeba budzié w nich szacunek nie-
tyle surowoscia i srogoicia, ile stanowczoscia; ich
serca nie oddadza sie byle komu; chcg oni szanowaé
i ceni¢ tych, ktérych maja kochaé® (Il ne suffit pas
d’aimer les éléves pour gagner leur affection; il faut
leur en imposer, il faut s'imposer & eux non pas tant
par la sévérité ou par la raideur que par la fermété;
leurs coeurs ne se donneront pas a tout venant; ils
veulent respecter et estimer ceux qu'ils aimeront).

Tak wiec z obu stron splataja si¢ tu w pelnym
tajemniczej harmonji akordzie uczucia milosci oso-
bistej i szacunku dla idealu. I dopiero z tej ducho-
wej harmonji, z tego kontaktu wyplywa najglebsze
zrédio wychowania i samowychowania.

Iv

21. 4) Wlasciwosci wychowawecy, ktore stara-
lismy sie wykryé i opisaé poprzednio, skladaja sig
na to, co mogliby$my nazwaé jego strukturg ,,funk-
cjonalng®, t. j. skonstruowana na podstawie analizy
jego zasadniczej funkcji. Jest to pewien obraz ,ide-
alny“, lecz ,idealny“ nie w sensie ,,doskonalosci”
skladajacych si¢ nah ryséw, lecz raczej ich ,.nie-
zbednosci“. Konstrukcja idealnej struktury

Wychowanie i Wychowawca 10

=
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wychowawey w sensie ,idealnego wychowawcy”
wymagalaby innych rozwazan i stanowi zagadnie-
nie odrebne, ktérego poruszaé nie widzimy ko-
niecznej potrzeby, gdyz méwimy tu wlasnie tylko
o istotnych i niezbednych, a nie o doskonalych ry-
sach wychowawey. Zaznaczajac zgodmie z naszg
systematyka pedeutologiczng odrebno$é zagadnie-
nia ,.idealnego wychowawey”, pomijamy je tu, po-
dobnie jak pomijamy réwniez dalsza grupe zagad-
nieni pedeutologicznych, t. j. typologje nauczyciela,
jako problem z jednej strony czysto teoretyczny,
a z drugiej — niezbedny tylko w rozwazaniach
konkretnych nad ksztalceniem
nauczyciela Obecnie za$, przystepujac do
zagadnienia ksztalcenia nauczyciela, czyli (jakby-
$§my je jednem slowem nazwaé mogli) do zagad-
nienia pedeutagogji, pragniemy ujaé je
rowniez tylko ze stanowiska ogdélnego, tj.
ze stanowiska odpowiadajacego ..funkcjonalnej
strukturze” nauczyciela. Innemi slowy, okresliwszy
zasadniczg funkcje wychowawey i jego rysy istot-
ne, przystapi¢ chcemy teraz do ostatniego nasze-
go pytania: w jaki sposdéb nalezy
ksztalcié takiego wladénie nau-
czyciela?

Przedtem jednak pytanie inne: stwierdzili-
§my powyzej, ze nakreslony przez nas typ wycho-
wawcy nie jest ,idealny®, ani tem mniej, oczywi-
cie, urojony, lecz ,istotny”, t. j. z samej istoty
wychowania wyprowadzony. Czem jednak tluma-
czy sie, ze wydaje si¢ on nam ,idealny” wlasnie —
przynajmniej ze stanowiska rzeczywistoSci istnie-

“w
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jacej? Czem poprostu tlumaczy sie to, ze nauczy-
cieli tego typu, a wiec prawdziwych wychowaw-
cow, jest tak malo? Czy przypisaé to nalezy tylko
pewnym warunkom socjalnym, kitére nie pozwala-
ja czesto ,powolanym® czy tez ,,urodzonym” wy-
chowawcom wybiera¢é zawodu wychowawcow,
a zmuszajg ich do wyboru innych zawodow? Czy
tez 6w fakt przypisaé nalezy rzeczywistej wyjatko-
wosci ludzi powolanych, t. j. obdarzonych z natury
owa ,,postawg wychowawczg“? Niewatpliwie na
wyjasnienie tego faktu przyjaé wypadnie i jedna
i drugg przyczyne. Pomijajac jednak zagadnienie
warunkéw socjalnych, jako czynnika dajacego sie
zasadniczo zmienié, nalezy zapytaé, czy druga przy-
czyna, t. j. owa wyjatkowos¢é ,,postawy wychowaw-
czej”, jest istotnie niezmienna? Na to w dzisiej-
szym stanie badan trudno odpowiedzieé. Jezeli
jednak przyjmiemy, ze naturalnem Zrédlem owej
»postawy wychowawczej“ jest czesta przecie u lu-
dzi naturalna sympatja dla dzieci, be-
daca znowu spotegowana forma sympatji czlowie-
ka dla zycia wogdle, czyli ,sympatji wital-
nej", jak ja nazywa Myslakowski?), jezeli przyj-
miemy ponadto, ze i owych osobnikéw z wybi t-
n e m ,,powolaniem®, t. j. z wybitnie rozwinietg po-
stawg wychowawcza, jest znacznie wiecej, niz sie
naogél przypuszeza — to owag wyjatkowosé wy-
chowawcéw prawdziwych i powolanych przyjdzie
Zapewne przypisaé¢ innym przyczynom. Przyjmu-

1) (o to jest talent pedagogiczny? (Ruch Pedago-
giczny. R. 1925),
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jemy ich dwie, jako Scisle zlagczone z sobg, a mia-
nowicie: a) brak nalezytej selekcji
ibjwadliwe systemy ksztalcenia
nauczycieli

23, Zacznijmy od selekcji. Dzi§ niema
jej prawie wcale. Niema jej ani w postaci »selekeji
wstepnej“, ani tez w postaci, zeby tak rzec, selek-
cji naturalnej“, ktéra spotykamy do pewnego stop-
nia w innych zawodach, jako automatyczny czyn-
nik kontroli i doboru najlepszych. O samym wybo-
rze studjéw pedagogicznych, a wiec i zawodu de-
cyduje najczeéciej — jak stwierdzaja ankiety, urza-
dzane wéréd nauczycieli — wszystko inne, tylko
nie powolanie?). Tymczasem czesto mlodzi ludzie,
naprawde ,,powolani“ na wychowawcéw, a pozo-
stawieni bez odpowiedniego kierownictwa, obieraja
zawody zupelnie inne. Jakze czesto wskutek tego
znajdujemy ich potem wéréd kupcéw, inzynierow,
lekarzy, gdy znowu wéréd nauczycieli znajduja sig
niewatpliwie w duzej iloéci tacy, ktérzy byliby ra-
czej ,,powolanymi“ kupcami, inzynierami, lekarza-
mi, niz wychowawcami!

Tak wiec selekcja jest niezbedna. Wyobraza-
my ja sobie, oczywiscie, nie w postaci specjalnych
egzaminéw czy testéw psychotechnicznych, lecz
mniej wiecej w tej, o ktérej méwi Ferriére, jako
o selection préalable (op. cit. str. 89): ,,Od 12 1. zy-
cia nalezy wykrywa¢ zapomocg stopniowego samo-
rzadu tych, ktérzy beda dobrymi ojcami czy mat-

) Por. W Dzierzbicka: O uzdolnieniach zawodo-
wych nauczyciela-wychowawcy. Warszawa, 1926.

W
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kami, kierowaé nimi w prowadzeniu innych dzieci
i w umiejetnosci ich obserwowania® (De 9 & 12 ans
déceler par le selfgovernment graduel ceux qui se-
ront de bons péres ou méres futurs, les amener a di-
riger d autres enfants et a savoir les observer). Zda-
jemy sobie sprawe z niezmiernych trudnoéci prak-
tycznych, z ktéremi zwigzana jest nietylko sama
metoda wyszukiwania przysziych wychowaweow
spowolanych“ w okresach przed dojrzaloscia, ale
takze, nie wspominajac juz o warunkach socjal-
nych, metoda dalszego ich prowa-
d zenia. Niema bowiem mowy o jakims$ ,,alumna-
cie pedagogicznym”. Pomimo to nie watpimy, ze
razem z pelnem u$wiadomieniem sobie konieczno-
§ci takiej ,,wstepnej selekcji“ przyszlych wycho-
wawcéw, znajda sie i odpowiednie metody dalszej
ich selekeji i sposoby dalszego ich prowadzenia.
Metody takiej ,.dalszej” selekeji istnialy, coprawda,
juz dawniej, np. w Anglji?), i istnieja obecnie w ra-
mach pewnych zreformowanych systemow ksztal-
cenia nauczycieli np. w Niemczech, Stanach Zj. A.
P., a nawet w systemach tradycyjnych, jesli zwra-
ca sie w nich dostateczng uwage nietylko na umy-
stowe i ,techniczne® zdolnosci uczniéw, ale takze
na ich ,postawe wychowawcza®, — wszelako
wszystkie te metody selekcyjne stosuje sig zbyt
pézno — zaréwno ze stanowiska indywidualnego

1) Por. H. Rowid: Nowa organizacja studjéw na-
ueczycielskich w Polsce i zagranica (Nakl. Gebethnera
i Wolffa, Warszawa). O szezegélowych metodach moéwi
réwniez Ferriére (op. cit.), oraz Fr. Schneider w dziele:
Erzieher und Lehrer. Paderborn 1928. Str. 107 i n,
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rozwoju wychowankéw, jak i ze wzgledu na dal-
sze ich losy.

24. Przystepujemy do samych systemow
ksztalcenia nauczycieli Otéz tu
stwierdzié nalezy, ze naogél systemy te zatrzyma-
ly sie na tym typie wychowawcy, ktory okreslili-
émy jako typ technika — choéby w najwyzszej,
t. j. psychotechnicznej jego postaci, nie dotarly zas
jeszeze do wychowawey prawdziwego, t. j. do wy-
chowawcy-psychagoga.

Najwazniejsza przyczyna tego zjawiska jest
fakt nastepujacy: oto system ksztalcenia nauczy-
cieli jest czeScia ogélnego systemu wychowawcze-
go, dzieli wiec z nim wspélne losy, czyli sam musi
przechodzié przez te fazy, przez ktére przechodzi
wychowanie ogélne, zwlaszeza ze jest z niem $cisle
zwigzany z dwu stron: od pewnego pogladu na wy-
chowanie bowiem zalezy zaré6wno system wy-
chowaweczy, stosowany do przyszlych wychowaw-
céw, jako tez sama tr e § ¢ przyszlego ich zadania
wychowawczego, do kidrego sie ich przysposabia,
a co za tem idzie — 1 organizacja tego przy-
sposobienia.

Poza tem: wszelki system praktyczny, — a ta-
kim jest wychowanie wogdle oraz ksztalcenie nau-
czycieli, — ulega zczasem naturalnej tendencji do
racjonalizacji i technizacji. Dzieje sie to, jak stwier-
dziliSmy powyzej, zwlaszcza wéwczas, gdy pewna
funkcja zaspokoié ma potrzebe ogdlnospoleczng
i staje si¢ powtarzajaca — a wiec wymagajacq tak-
ze pewnego systemu, zapomoca ktérego moznaby
zawsze i wszedzie owa potrzebe bezposrednio lub
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posrednio, i to w sposéb jaknajpewniejszy i naj-
skuteczniejszy, zaspokoié. To wlasnie jest genezg
wszelkiej techniki. Wychowywanie i ksztalcenie
wychowawcéw stalo si¢ od czasu publicyzacji wy-
chowania wogdle i powstania wielkich grup naro-
dowo-panstwowych takg wlasnie potrzeba
ogbélno-spolecznag musialo tedy dazyé
do stworzenia scharakteryzowanego powyzej syste-
mu technicznego, umozliwiajacego produkcje wiel-
kich iloSci nauczycieli.

W ten sposéb system ksztalcenia nauczycieli
uformowal si¢ przedewszystkiem na podstawie cal-
kowitej analogji z innemi systemami ksztal-
cenia zawodowego, kiérym przySwieca
zawsze ideal systeméw technicznych, opartych na
nauce, technice i praktyce przygo-
towawczej. Systemy te s techniczne
zaréwno ze wzgledu na techniczny charakter przy-
szlych zawod6w, jak i na takiz charakter samych
metod, przygotowujacych mlodziez do tych zawo-
déw. Systemy te musza byé takie, aby zapomocy
nich wszyscy wychowankowie bez wzgledu na réz-
nice swych osobowo$ci,a conajwyzej pod wa-
runkiem posiadania tylko pewnych swoistych dla
danego zawodu wlasnosci psychofizycznych, mogli
w réwny sposob przyswoié sobie znajomosé, wzgled-
nie opanowanie pewnych technik. Technika tkwi
tu tedy i w istocie zawodu i w systemie ksztalce-
nia don, dlatego tez w tym zakresie rzecz jest na-
0gél w porzadku — chyba, zeby dodaé jeszcze, ze
ze wzgledu na ludzki pierwiastek wszelkiej
pracy, choéby najbardziej technicznej, obecnie na-
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wet systemy pracy technicznej i systemy ksztalce-
nia zawodowo-technicznego coraz bardziej uwzgled-
niaja réwniez ten moment ludzki, t. j. moment
osobistego stosunku czlowieka do pracy.

Ten osobisty wladnie stosunek
stanowi jednak, jak widzieliSmy, najglebsza istote
zawodu wychowawczego. Tu tedy sy-
stem przygotowywania do tego zawodu, zbudowa-
ny wylacznie na modle systeméw technicz-
nych, jest zgola niewystarczajacy, jest wrecz
sprzeczny z samem zalozeniem, a wigc bledny.
A takie wla$nie sa przewaznie wszystkie dotych-
czasowe systemy pedeutagogiczne; w tym tez kie-
runku technicznym (biopsychotechnicznym) i w nim
jedynie rozwinely sie¢ one, rownolegle z rozwojem
samej techniki pedagogicznej, niezmiernie wysoko.

Zgodnie z tem, dotychczasowe systemy ksztal-
cenia nauczycieli polegaja przedewszystkiem na
nauce i technice, sa tedy systemami wylacznie nau-
kowo- czy intelektualno-technicznego ksztalcenia.
Najwazniejszy natomiast, najistotniejszy moment
wychowaweczy, zwigzany z osobowoscia
samego wychowawecy i jego funkcja
psychagogiczna, jego ,postawa wy-
chowawcza“ — to wszystko, co juz stary fi-
lantropinista Salzmann nazwal ,,wychowaniem wy-
chowawcéw” — nie znalazlo jeszcze w dotychcza-
sowych systemach pedeutagogicznych nalezytego
zrozumienia, uznania i uwzglednienia i jest
w wysokim stopniu zaniedbane. Systemy te zawie-
raja wprawdzie t. zw. kulture ogélnag
oraz specjalng kulture¢ pedagogicznag
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wychowawcy i staraja sig wyrobié ja w pewnym
stopniu u swych wychowankéw — pierwsza glow-
nie przez pewne przedmioty i techniki humani-
styczne, drugg zapomocg obcowania z dziecmi
i t. zw. prakiyki dydaktyczno-pedagogicznej. Spo-
soby te jednak sa zgola niewystarczajace. Albo-
wiem nalezy to z silnym naciskiem podkreslié, ze
w dobrym systemie pedeutagogicznym na samo
czolo wysunaé sie musi 0 S 0 bowo#§¢ przy-
szlego nauczyciela, a wigc ksztalcenie tej o s o-
bowosci wogdle, w szczegblnosci za§ jego p o-
stawy wychowawczej, wobec ktérych
przygotowanie naukowo - techniczne, nie tracac,
oczywiscie, swego zasadniczego znaczenia, usunaé
sie musi na plan drugi. Tak wigc systemy Jksztal-
cenia wychowaweéw" muszg przeksztalcié sig
na systemy ,wychowywania wychowaw-
cow"™.

95. Pierwszem tedy zadaniem tego wychowy-
wania bedzie praca nad rozwojem 050 bowosei
wychowanka-wychowawecy.

Chevallaz powiada w pewnem miejscu: wWy-
starczy byé samym soba, azeby byé dobrym wy-
chowaweg®. (Il suffit d’étre soi-méme pour éfre
un bon éducateur). Jest w tem prawda gleboka,
ale niezupelna. Istnieja bowiem rozmaite typy oso-
bowoéci ludzkich, rozmaite ,formy zyciowe™. Spran-
ger, a za nim Kerschensteiner, zwlaszcza za$ Doe-
ring, wyréznia ich, jak wiadomo, szes§é (religijna,
polityczna, estetyczna, teoretyczna, ekonomiczng
i spoleczna), ale tylko jednej z nich przyznaje praw-
dziwa wartosé wychowaweza, t. J. formie czy tez
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typowi spolecznemu (wzgl. estetyczno-spo-
lecznemu). My zamiast owej ,.formy” czy typu mé-
wimy o ,postawie wychowawczej“.

I oto dochodzimy do wniosku, ze ksztalcenie
tej wlasnie postawy, rozwijanie jej i poglebianie
stanowi¢ musi, obok ksztalcenia osobowoéci
wogole, drugie centralne zadanie w syste-
mie ksztalcenia nauczyciela.

Metod w tej dziedzinie nie znamy zasadniczo
innych, jak nastepujace:

1. zywy, zapalajacy psychagogiczny
wplyw samego wychowawcy-pedeutagoga na wy-
chowanka;

2. zywe, bezposrednie obcowanie wychowaw-
cze przyszlych wychowawcéw z dzieémi; i

3. wiedza pedagogiczna, a w szczegélnosci
historja wychowania — zwlaszcza w postaci zywo-
téw wielkich wychowawcéw.

26. Na tem koficzymy nasze przydlugie mo-
ze, lecz jakze mimo to pobiezne jeszcze uwagi. Nie
mieliSmy zamiaru i nie mozemy zastanawiaé sie tu
szczegélowo nad zagadnieniem samej or g a n i-
zacji 1 metod ksztalcenia nauczycieli. Za-
miar nasz byl inny: wyszliémy od naczelnej funk-
cji oraz wigzgcego sie z nig naczelnego z a d a-
nia wychowania, stgd przeszliémy do za-
sadniczej funkcji nauczyciela-wy-
chowawecy oraz do niezbednych w tym celu
jego wladciwosci i warunkéw, iwten
spos6b uzyskaliSmy podstawe do krétkich rozwa-
zainad systemem doboru i ksztal-
cenia nauczyciela 2ze szczegélnem
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uwzglednieniem niezbednych jego wlasciwosci
i warunkéw, wéréd ktérych, jako naczelne, wyréz-
nilismy osobowo§é nauczyciela-wychowaw-
cy, a w jej ramach jego postawg wycho-
wawcza.

Jezeli udalo nam si¢ wnies¢ nieco éwiaﬂa. w to
niezwykle ciemne jeszcze, a niewatpliwie jedno
z najdonioélejszych zagadnien pedagogicznyc]}:
przez nie za$ i ogdlno-kulturalnych — to cel swoj

* uwazamy za osiggniety.



O postawie wychowaweczej rodzicow ?)

1. Zagadnienie wychowania rodzinnego staje
sie wspoélczesnie zagadnieniem coraz bardziej aktu-
alnem i to zaré6wno od strony teoretycznej, jak
i praktycznej, zar6wno na plaszczyznie pedago-
gicznej, jak i socjologicznej. A jednak przez dlugie
wieki zagadnienie to jakgdyby nie istnialo wcale.
Bylo to niewatpliwym dowodem, ze rodzina spel-
niala w owych czasach swa funkcje wychowawcza
w sposéb calkowicie przystosowany do potrzeb, wy-
nikajacych z 6wezesnego ukladu spolecznego. Pew-
ne zachwianie tej réwnowagi — w zwigzku z ogél-
nym procesem przeobrazen spolecznych — zjawia
si¢ juz w w. XVIII, rosnie nastepnie w ciggu wie-
ku XIX, a dzi§ osiggnelo stopien ostrego zaburze-
nia o charakterze ,kryzysu®.

Byloby bezsprzecznie rzecza wysoce interesu-
jaca wniknaé nieco glebiej z jednej strony w przy-
czyny, ktére umozliwialy tak diugotrwala ongi
rownowage miedzy funkcjg wychowawczg rodziny
a panujgcym ukladem Gwezesnych warunkéw spo-

1) Praca przeznaczona na Miedzynarodowy Kon-
gres Wychowania Rodzinnego w Brukseli (31 lipca —
4 sierpnia 1935).
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lecznych, z drugiej zaé strony w czynniki, powo-
dujace dzisiejszy w tej dziedzinie dysonans. To
jednak wymagaloby zbyt fundamentalnych i roz-
leglych rozwazah, na ktore w tem miejscu nie
pozwala nam nasze SciSlejsze zagadnienie.

Pomijajac tedy ogdlniejsze, t. j. socjologiczne
aspekty naszego zagadnienia, ograniczymy si¢ tyl-
ko do jego strony pedagogicznej.

2. Na tej plaszczyZnie zjawia sig, jako jedno
z najaktualniejszych zagadnieii, zagadnienie wza-
jemnego stosunku domu i szkoly, a wiec wy-
chowania rodzinnego i szkolnego. Wystepuje ono
w dwojakiej postaci, a mianowicie przeciw-
stawnej i lacznej. W pierwszem rozu-
mieniu mozliwe sa zasadniczo znowu dwa rozwig-
zania, z ktérych jedno neguje wartosé szkoly, jako
instytucji wychowawczej w Scislem tego slowa
znaczeniu, a uznaje jedynie wychowanie rodzinne,
drugie za$, wrecz przeciwnie, wyklucza wychowa-
nie rodzinne, jako niedostatecznie dostosowane do
wymagan wspélczesnych, a za jedynie odpowiednie
uznaje wychowanie zbiorowe w szkole lub w zakla-
dzie zamknietym. Inaczej w lacznem ujmo-
waniu stosunku miedzy domem a szkola, w ktérem
chodzi o wspéldzialanie obu tych czynni-
kéw, jako rownie niezbednych i wzajemnie si¢ uzu-
pelniajacych, przyczem jednak same formy tego
wspoéldzialania moga byé znowu nader rozmaicie
okreslane. Dodajmy, ze wszystkie te mozliwosci,
teoretycznie tu wydedukowane, odnajdujemy réw-
niez na terenie dzisiejszej rzeczywistosci wycho-
waweczej.
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3. WspomnieliSmy o tem szerszem zagadnie-
niu w tym celu, aby uzyskaé nalezyte tlo dla na-
szego SciSlejszego zagadnienia, dotyczgcego ..p o-
stawy wychowawczej rodzicéw™
Wigze sie ono zresztg z owem SZerszem zagadnie-
niem jeszcze z innej, i to bardzo istotnej strony.
Jasna jest bowiem rzecza, ze czynnikiem pedago-
gicznie decydujacym o wyniku zaznaczonej powy-
zej dyskusji nad warto$cig wychowania rodzinnego
i jego stosunku do wychowania szkolnego — jest
wlaénie zagadnienie owej ,,postawy wychowawczej
rodzic6w*. Wynik ten bowiem zalezy przedewszyst-
kiem od tego, czy uda sie wykazaé, ze rodzice przez
sam biologiczny fakt rodzicielstwa, a wigc nawet
niezaleznie od takiego czy innego ekonomicznego
i kulturalnego ich poziomu, a co najwyzej tylko
w ramach normalnego zdrowia psychicznego i mo-
ralnego, posiadaja pewna specyficzng ,postawg
wychowaweza®, i o ile ta ich postawa jest pod
wzgledem wychowawczym cenniejsza, a moze na-
wet w swoim rodzaju jedyna, w poréwnaniu z prze-
cietng postawa wychowawcéw ,,obcych® t. j. nau-
czycieli. Nie wyczerpuje to, coprawda, calego za-
gadnienia wychowania rodzinnego i nie przesadza
go catkowicie, gdyz po pierwsze w sklad czynni-
kéw tego wychowania wchodzi oprécz postawy
wychowawczej rodzicéw takze psychologiczna, kul-
turalna i ekonomiczna struktura rodziny, a powto-
re analiza samej ,,postawy wychowawczej rodzi-
c6w“ wykrywa w niej obok pewnych niewatpli-
wych i niezastapionych zalet takze wiele wad, tak
bardzo nieraz przejaskrawianych przez przeciwni-
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kéw wychowania rodzinnego. Mimo to rozstrzy-
gajacym dla tej sprawy pozostanie wlasnie 6w
czynnik naturalnej ,,postawy wychowawczej ro-
dzic6w®, kiorej szczegélowa analiza pozwoli nam
ponadto zastanowié si¢ jeszcze nad niezbednemi ko-
rekturami jej wad przez odpowiednig samowycho-
wawcza prace rodzicéw nad soba, z drugiej za$
strony postuzyé nam moze réwniez jako podstawa
do badan nad struktura duchowg wychowawcow
wogoéle, a wiec i nauczycieli.

4. Przystepujac do rzeczy wlasciwej, nalezy
najpierw wyjasnié, co rozumiemy przez owag ,po-
stawe wychowawcza“. Otéz przez ,postawe” wo-
géle rozumiemy pewien staly sposéb odnoszenia sig
czlowieka do §wiata lub do danej grupy jego przed-
miotéw i wartoéci, albo inaczej: pewng stala ten-
dencje czlowieka do reagowania na okreslone pod-
niety w pewien okre§lony sposéb czyli doznawania
pod ich wplywem takich samych wzruszef i pope-
déw oraz wykonywania takiego samego szeregu
czynno$ci. Pierwotnym prototypem takiej postawy
wogdle jest instynkt lub w ograniczonem
znaczeniu dyspozycja wrodzona. Na wyz-
szym poziomie ewolucyjnym postawa taka wyply-
wa z pewnej ustalonej struktury duchowej czlo-
wieka, ktéra okreSlamy jako osobowo$é, lub,
ze stanowiska woli, jako charakter, a na kto-
rg na tle ogdlnej konstytucji psychofizycznej skla-
da sie szereg szczegdlnych dyspozycyj wrodzonych
inabytych, zorganizowanych w pewien ,,uklad spo-
isty“. Z innej strony, a mianowicie ze strony domi-
nujacej w takim ukladzie wartosci odpowiada po-
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jeciu osobowosci to, co Spranger nazywa ~forma

zyciowa” (Lebensform), a ze strony psychologji

réznicowej t. zw. typ psychiczny. Wiado-
mo, 7e ten wlaénie strukturalny i typologiczny
punkt widzenia dal poczatek specjalnym badaniom
nad psychologja wychowawcy. Badania te w ro-
dzaju tych, jakie znajdujemy u Doeringa, Ker-
schensteinera, Schneidera, Pfahlera i in., zmierzajg
do wykrycia typu wzgl. struktury psychicznej, kt6-
ra najlepiej odpowiada zadaniom wychowawcy.
Maja jednak te badania pewne braki zasadnicze.
Jeden z nich polega na tem, ze zaden z tych bada-
czy nie przyjmuje specyficznego typu
wychowawecy, lecz za typ taki uwaza jeden
z typoéw ogblnych a mianowicie badz, jak Kerschen-
steiner, ogélny typ spoleczny, badz, jak Doering,
typ estetyczno-spoleczny, badZz inne kombinacje
typéw Sprangerowskich.

Drugi brak owych badai wynika stad, ze nie
opieraja si¢ one na pewnym ideotyp ie wy-
chowawecy, niezbednym jako podstawa i mier-
nik typéw empirycznych.

Mamy wrazenie, ze taki wlasnie i deotyp
wychowawey utworzy¢é mozna jedynie przez zba-
danie samej istoty ,,postawy wychowawczej“. Aze-
by za$ istote tej postawy zbadaé, nie wystarczy,
jak to czyniag wymienieni badacze, ograniczyé sie
tylko do wychowawcow zawodowych, t. j. nauczy-
cieli, u ktérych postawa ta, jak to jeszcze zobaczy-
my, wystepuje niejako w postaci wt 6rnej, lecz
nalezy przedewszystkiem zbadaé jej postac i prze-
jawy pierwotne, ktore znajdujemy jedynie
u rodzicéw, jako wychowawcow naturalnych.

w
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5. Ten kierunek badai nad naturalng posta-
wa wychowawcza wiedzie nas po linji genetycznej
wstecz do rodziny zwierzecej i do wy-
stepujacych tam pierwszych zaczatkéw wychowa-
nia, a wiec do biologji wychowania.
Ten, zeby tak rzec, zoopedagogiczny
punkt widzenia nie zostal jeszcze nalezycie wy-
zyskany w badaniach pedagogicznych wogdle,
a w szczegdlnoéci w badaniach nad postawa wy-
chowawcza. Jako prototyp wszelkiej postawy
uznaliémy instynkt, prototypem tedy postawy wy-
chowawczej bylby instynkt wychowaw-
czy. Czy instynkt taki istnieje?

Nie chcemy podejmowaé w tem miejscu wciaz
jeszcze aktualnej w nauce i nierozstrzygnigtej do-
tad dyskusji nad istnieniem instynktéw, ich istota,
rodzajami i iloScia. Zwracajac si¢ jednak wprost
do obserwacyj nad Swiatem zwierz¢cym, niespo-
s6b nie stwierdzié, ze rodzice, a zwlaszcza matka,
u wyzszych gatunkéw zwierzecych, szczegolnie
u ssakéw, wykonuja w stosunku do swych mlo-
dych caly szereg czynnosci typowych dla kazdego
gatunku a niewyuczonych, zarazem zaé§ najwidocz-
niej celowych, bo zmierzajacych do ochrony zycia
mlodych i ich rozwoju, a wiec takich, jak np. kar-
mienie i obrona przed wrogami, lub nawet czyn-
noéci o charakterze na poly juz wychowawczym,
jak: dozér, zabawa, kara, nauka przez przyklad
i t. d.; niesposéb dalej nie stwierdzi¢ u tych zwie-
rzat rozmaitych zjawisk w zachowaniu sig rodzi-
céw wzgledem swych dzieci, analogicznych jak
u ludzi, pozwalajacych zatem takze na analogiczne

Wychowanie i Wychowawes 11
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wnioski introspektywne, a wiec na przyjecie u zwie-
rzat pewnych wzruszen typowo ,,wychowawczych®,
jak tkliwo$é, gniew i t. d., z drugiej strony niespo-
s6b i u mlodych nie widzie¢ pewnego zachowania
sie w stosunku do rodzicéw, ktéreby okresli¢ moz-
na jako instynkt wychowalnosci
z takiemi objawami, jak szukanie opieki u rodzi-
cow, podleglosé, nasladowanie i t. d.

Innemi stowy: zdaje sie nie ulegaé¢ watpli-
wosci, ze juz w $wiecie zwierzecym spotykamy sig
z pewnemi charakierystycznemi objawami instynk-
tu, regulujacego postepowanie wychowawcze ro-
dzicéw wzgledem dzieci. Czy instynkt ten zaslu-
guje na nazwe osobnego instynktu wy-
chowawczego, czy tez raczej nalezaloby
go uznaé za pochodny w stosunku do innego in-
stynktu, ktéry biologja i psychologja okresla jako
instynkt macierzynski, wzglednie ro-
dzicielski, o tem bedzie jeszcze mowa.

6. Zagadnienie instynktu rodzicielsko-wycho-
wawczego laczy sig zreszty Scisle z ogélng biolo-
giczng funkejg rodziny. Byloby wprawdzie prze-
sadg twierdzié, ze wychowanie potomstwa stanowi
jedyny czynnik, ktéremu rodzina zawdzigcza swe
powstanie: wszak filogenetycznie weze$niejsza od
funkcji wychowania jest funkcja rozmnazania,
a wiec dzialanie popedu plciowego. Obie te funkcje
jednak, poczynajac od pewnego stopnia rozwoju
éwiata zwierzecego, wchodza w organiczny z soba
zwiazek. Dzieje sig to wowezas, gdy, jak to ma
miejsce u zwierzat wyzszego rzedu, mlode przy-
chodza na $wiat jako istoty mniej lub wigcej nie-

v
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dojrzale do zycia i wymagaja przez krétszy lub
dluzszy okres swojego dziecigctwa t. zw. pie-
legnacji ze strony rodzicéw. To zjawisko dziecigc-
twa, a z niem i funkcja — zeby tak rzec — pielegna-
cyjna roénie, a wiec wydluza si¢ pod wzgledem
czasu i nabiera coraz wiekszej donioslosci w miare
tego, im wyzszy szczebel w drabinie ewolucyjnej
zajmuje dany gatunek, tak ze najdluzszy okres
osiaga ono u najdoskonalszego pod wzgledem roz-
wojowym gatunku, t. j. u czlowieka. Czysto bio-
logiczna funkcja tego ,,wychowania“ trwa tylko do
chwili osiagniecia przez mlode osobniki dojrzalosci
biologicznej, przyczem stanowi ona jedynie czynnik
pomocniczy w stosunku do samorzutnego pro-
cesu rozwojowo-formatywnego. Dopiero w Swiecie
ludzkim, czyli, co na jedno wychodzi, w §wiecie
Jkultury“ wystepuje nowy moment, potegujacy
niezmiernie funkcje wychowania — tym razem juz
w bardziej wlasciwem tego slowa znaczeniu. Jest
nim wlaénie kultura. Czlowiek bowiem rézni
sie od zwierzat tem, ze sam tworzy pewne war-
todci: narzedzia techniczne, spoleczne formy wspol-
Zycia, idee i obyczaje. Wartosci tych nie dziedziczy
jednak, jak cechy biologiczne, lecz musi je prze-
kazywa¢ z pokolenia na pokolenie. Z tej ko-

‘niecznoéci przekazywania zdobytych wartosci przez

starsze pokolenie pokoleniu mliodszemu powstaje
nieistniejaca w Swiecie zwierzecym funkcja spo-
leczna tradycji, ktérej jednym z najwazniej-
szych czynnikéw jest wilasnie wyc howanie.
Z tego stanowiska tedy wychowanie stuzy przede-
wszystkiem zachowaniu cigglosci rozwoju kul-
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turalnego, azeby dopiero zczasem, i to bardzo pé6z-
no, objaé réwniez piecz¢ nad drugim niemniej waz-
nym, a moze i wazniejszym jeszcze czynnikiem
kultury, t. j. nad samym jej rozwojem twor-
czym, a to przedewszystkiem przez budzenie
i rozwijanie sil twérczych w miodem pokoleniu.
Otéz najwezeéniejsza i najpierwotniejszq instytu-
cja, powolana do spelniania obok biologicznej funk-
cji pielegnacji takze kulturalnej funkcji tra-
dycji (przekazywania débr kulturalnych) jest
rodzina. Gdy pielegnacja i tradycja stanowia,
jak widzieliSmy, najistotniejsze dziedziny wy-
chowania, przeto z tego stanowiska nalezy ro-
dzine uznaé¢ za najbardziej podstawowsa insty-
tucje wychowawcza, obok ktérej dopiero pézniej,
w miare narastania treéci i débr kulturalnych, staje
nowa instytucja wychowawcza, t.j. szkola.

7. Jak widaé z powyzszego, rodzina ludzka
nie jest tylko instytucja biologiczno-ekonomiczna,
lecz i wychowawczag w najbardziej podsta-
wowem znaczeniu tego slowa, t. j. instytucja natu-
ralna, spelniajaca dwie zasadnicze funkcje, a mia-
nowicie: 1) funkcj¢e opieki nad dziec-
kiem az do osiagniecia przez nie samodziel-
noéci zyciowej, oraz 2) funkcje tradycji czyli
przekazywania dziecku pewnych najistotniejszych
warto$ci kulturalnych, tak istotnych, ze przypisy-
wanych zazwyczaj samej t. zw. ,naturze” czlo-
wieka czyli ,czlowieczenstwu®, aczkolwiek
czlowiek zawdziecza je niewatpliwie tylko pewnym
wrodzonym dyspozycjom, ktére aktualizujg sie
i formuja dopiero pod wplywem wychowania. Z te-
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go stanowiska mozna te druga obok opiekuficzej
funkcje rodziny ludzkiej wogéle, a w szczegolnosci
wychowania rodzinnego okresli¢ wprost jako hu-
manizacje dziecka. Proces tej humanizacji sie-
ga niezmiernie gleboko, obejmuje bowiem najbar-
dziej ,Judzkie* wlasciwosci czlowieka: intelektual-
ne (mowa, my$lenie, pewna suma wiedzy), emocjo-
nalne (zdolno$é wzruszania si¢ pewnemi faktami,
uczucia sympatji i antypatji w stosunku do okre-
§lonych przedmiotéw czyli wartoSciowanie) oraz
woluntarne (zasadnicze ruchy, tendencje woli,
sprawnosci).

Sa to wlasnoéci najelementarniejsze, kioére
dziecko nabywa juz dzicki samej tylko naturalnej,
a wiec z instynktéw i wrodzonych dyspozycyj ply-
nacej edukacji rodzinnej. ,,Rodzina bowiem — mé-
wi stusznie prof. Mystakowski®) — jest sfera in-
tymnego, osobistego Zycia i bezpoérednich styczno-
éci, gdzie nienchwytny wplyw jednostki na jednost-
ke, lezacy poza sfera znakéw i symboli, ,zara-
zanie sie“ wzruszeniami, idealami
i postawami jest szczego6lnie silne
(podkreslenie nasze — uw. aut.), gdzie reagowanie
jednych na drugich ma wyjatkowo przyjazne wa-
runki. Cala skomplikowana sie¢ rozmaitych sto-
sunkéw wzajemnych, cala alchemja srodowiska ro-
dzinnego, tworzy z niego bardzo wyrazista ca 1osé
niezamierzong i niekiedy nawet nieuswiadamiang
w calej pelni. Jest to sfera przedewszystkiem ira-
cjonalnych oddzialywan™

1) 7. Myslakowski: Rodzina wiejska jako $rodo-
wisko wychowawcze. Warszawa — Lwoéw. Str. 13.
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. Wsréd tych iracjonalnych oddzialywan wza-
]e’mnych w rodzinie nalezy przedewszystkiem wy-
r6éznié iracjonalne, bo wylacznie na instynkcie ro-
dzicielskim oparte, oddzialywania samych rodzicow
na dziecko, obok nich za§ znowu przyjac jeszcze —
nawet juz na najnizszym poziomie kulturalnym —
grupe oddzialywan wychowawczych racjonal-
nyc h, a wiec $wiadomych, ktérych jakosé i war-
toéé, zasieg i wplyw zalezy oczywiscie od osobistej
]’(l{ltury rodzicéow, ich u$wiadomienia i umiejetno-
éci pedagogicznej. Jakakolwiek jednak bylaby ta
klljltl;l_l'a i $wiadoma umiejetno§¢ wychowawecza ro-
dz1cqw, pierwotnem, wieczyScie S§wiezem i zasilaja-
cem je zrodlem pozostaje zawsze owo juz w Swiecie
zwierzecym bijgce Zrédlo popeddw i wzruszen, kté-
re okreélilismy jako instynkt rodzicielski
lub a fortiori jako instynkt macierzyn-
ski

) 8. Tu miejsce na nieco blizsza analize tego
m.stynktu. Oté6z podobnie, jak inne instynkty, tak
i instynkt rodzicielski ujawnia si¢ w §wiecie z,wie—
rzec:ym.niejako w calej swej pelni strukturalnej,
f)be]mujqcej trzy momenty ,.sprzezone“, a wiec da-
jace sie tylko zapomoca analizy myslowej wyr6z-
nié, t. j. 1) poped, odpowiadajacy uczuciu milo-
f(.fl, 2) sprawno$é, t. j. utrwalony szereg czynno-
§ci, oraz 3) okreSlong celowa funkcje tych czynno-
Sci 1) Drugi i trzeci z wymienionych elementéw.
obejmujace czynno$ci opieki, ochrony i pielqgnacji

b b I_’or. St. Szuman i St. Skowron: Organizm a Zy-
cie psychiczne. Warszawa, 1934. Str. 256 i nast.
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mlodych w okresie ich rozwoju az do osiagniecia
przez nie samodzielnoéci biologicznej, odpowiadaja
temu, co nazwaCby moina wyc howaniem
w znaczeniu objektywnem. Czynnoéci te sa
u zwierzat stale, typowe, automatyczne, cho¢ rézne
u réznych gatunkow. U ludzi natomiast ta ,,spraw-
noéciowa” strona instynktu rodzicielskiego ulega,
podobnie jak w innych instynktach, rozluznieniu
swego automatycznego charakteru, co w dalszym
ciggu pozwala na racjonalne doskonalenie samej
techniki wychowania. Wspélnym jednak wszyst-
kim gatunkom zwierzecym, u ktérych istnieje ,.ro-
dzina®, oraz czlowiekowi jest element najbardziej
podstawowy, t. J. sam poped macierzy i-
ski (rodzicielski), a wigc samo UCzZuc ie mi-
Yo5ci, skierowaneku wlasnemu dziecku
i dazace do utrzymania go i ochrony jego bytu. Ta
wlagnie cecha, t. j. ten kierunek intencjonalny od-
réinia zarazem milo$¢é macierzynska
(rodzicielska) od innych rodzajow uczué zwanych
réwniez ,milofcia”, a dzielacych z miloscia
macierzyfiska jeden zasadniczy skladnik wspélny,
ktéry moznaby okreslié jako tkliwo§¢, a na
ktéry skladaja sig takie cechy, jak pragnienie ob-
cowania z przedmiotem milosci, pewna zdolnosé do
odczuwania jego uczué, dazenie do czynienia mu
dobrze i t. d.

Juz w tej pierwotnej. instynktownej formie
miloéci macierzyfiskiej tkwia wlasciwie dwa czyn-
niki, niezmiernie doniosle dla dalszego rozwoju
t. zw. postawy wychowawczej, mianowicie jeden
czynnik natury bardziej s u bjektywnej
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t. j. uczucie przyjemnosci, jakiego doznaja rodzi-
ce, obcujac ze swem dzieckiem i $wiadczac mu
ustugi, oraz drugi czynnik bardziej ob je k-
tywny, t j. tendencja do ochrony dziecka
i zapewnienia mu jaknajpomy$lniejszego rozwoju.

Z takiego za$ skladu miloSci macierzynskiej
wyplywa dalsza i nader znamienna jej cecha,
mianowicie pewna jej ambiwalencija:
oto kazdy instynkt, wzglednie towarzyszace kaz-
demu instynktowi uczucia popedowe, o ile natra-
fig na przeszkode utrudniajaca im swobodne wy-
zycie sig, przeobrazaja si¢ w afekty poniekad
przeciwne: temu wlasnie przeobrazeniu podlega
szczegblnie 6w objektywny skladnik milo$ci ma-
cierzynskiej. Gdyby bowiem miloéé ta byla jedy-
nie tkliwoscia, to takie czy inne zachowanie
si¢ dziecka nie wplywaloby wcale na jej rodzaj
i kierunek; wszak tkliwoéé obejmuje cale dziec-
ko, wszystkie jego wlasciwoéci; inaczej natomiast
ma si¢ sprawa ze stanowiska objektywnej ten-
dencji miloSci macierzynskiej, ktéra na zachowa-
nie si¢ dziecka sprzeczne z nig reaguje — afektem
gniewu i aktami odwetowo-karza-
cemi.

Te afekty dochodza nieraz do stopnia okru-
cieistwa, czem tlumaczy si¢ owo dziwne zjawisko,
ze milo§¢ rodzicielska przeobraza sig tak czesto —
we wlasne przeciwiefistwo.

O tem, t. j. o tej pierwotnej strukturze mi-
fosci rodzicielskiej nalezy pamietaé takie w od-
niesieniu do $wiata ludzkiego, aczkolwiek miloéé
wogéle, a w szczegélnoéci milosé rodzicielska ule-

e o
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ga tu oczywiscie, jak zobaczymy, glebokiej me-
tamorfozie.

9. Czem bowiem jest milo§¢? W przeciwien-
stwie do specyficznej ,,miloSci plciowej” mozp--
by ja — wedlug sléw prof. Baley’a!) — opisa¢
poprostu tak: ,je§li przedmiot jest tak z nami
zwigzany, ze milo jest nam na niego pairzed,
ze chcemy go sobie zblizyé, ze przejmujemy sig
nim na tyle, iz wspél-czujemy jego zlo i stara-
my sie je usunaé — to to jest milos¢™. Zdaje
siec jednak, ze juz w pierwotnej milosci, jaka
spotykamy np. u zwierzat, tkwi jeszcze jeden
element, zwany przez Jaspersa ,entuzja z-
m e m“, a moze juz tam zwiazany z czems$, co
moznaby uwazaé za pewnego rodzaju rudymen-
tarny objaw ,idealizacji® przedmiotu mi-
loéci; inaczej trudnoby wytlumaczyé zdolnos$é ro-
dzicéw do poswigcania nawet swego zycia dla
przedmiotu swej miloéci, w danym razie dla dziec-
ka. Oczywiscie, ze w calej pelni ten element idea-
lizacji wystepuje dopiero u czlowieka i staje sig
tu nowym, wrecz konstytutywnym czynnikiem
miloéei.

Idealizacja moze jednak przybieraé rozmaite
formy — zwlaszcza odnoénie do dziecka, jak.O
istoty z natury swej niedoskonalej i szczegélfue
podatnej niejako na proces idealizacji. Jedna z mc’h
polega na tem, ze udoskonalamy w swej wyobraz:
ni istniejaca w danej chwili, a wigc obecng postac¢

) St. Baley: Wyklady uniwersyteckie z r. 1930
p. t. ,Psychologjia kontaktu wychowawczego”.
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przedmiotu naszej milosei, .sublimujemy” go,
oczys-zczaja,c z wszelkich skaz, uzupelniajac jego
braki, potegujac jego zalety, sfowem dopasowujac
go do miary naszych uczué i pragnien. Nazwijmy
ten typ idealizacji: idealizacja statyczna.
Drugi typ idealizacji to rzutowanie idealnej po-
staci przedmiotu naszej miloéci w przysztosé.
Ten typ idealizacji nazwaé mozemy idealizacja
dynamiczna, przyczem jednak chodzi¢ tu moze
znowu o dwie rézne jej formy: jedna z nich sta-
nowi idealizacja indywidualizuja-
ca, t. j. ten typ, w ktérym pragniemy i dazymy
do tego, by droga samorozwojowa realizowaly sig
w przedmiocie naszej idealizacji w sposéb dosko-
naly wszystkie utajone w nim wartoSci; druga
stanowi idealizacja objektywna,
w ktérej chodzi réwniez o obraz doskonaly jej
przedmiotu, ale tym razem juz mozliwie jak naj-
bardziej zblizony do pewnego idealu objek-
tywnego. Ten wlasnie czynnik idealizacji
w milosci ujmuje nader trafnie Max Scheler, okre-
sjlaje;c milo§é w nastepujacy sposob?): ,Milosé
jest to ruch, w ktérym kazdy konkretnie indy-
wi’dualny przedmiot, noszacy w sobie jakies war

toéci, osiaga swoja idealna istotng wartosé, mozli-

wa na podstawie jego wlasciwosci® — albo: ,jest to
ruc}f, w ktérym uzyskuje on swojg idealng sobie
wlasciwa warto$é” — albo jeszcze inaczej: ,,milosé

jest to ruch intencjonalny, w kitérym, wychodzac
od danej wartoéci przedmiotu, realizuje si¢ zjawi-

) (Cytowane za prof. Baleyem (op. cit.).
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sko w jego najwigkszej wartoci”. Jak z definicyj
tych wynika, odpowiadaja one wyrdéznionemu
przez nas w milosci czynnikowi idealizacji, w kt6-
rem przez dalsza analize zdolalismy wyréinié je-
szcze dwie zasadnicze jej formy: sta tyczna
i dynamicznag, aw tej ostatniej: formeg i n-
dywidualizujaca i objektywna.

10. A teraz zastosujmy ten moment idealiza-
cji wraz z trzema jej odmianami do milo$ci rodzi-
cielskiej, wzgl. macierzynskiej u ludzi. Ot6z pierw-
sza z tych odmian, t. J. idealizacja statyczna wigze
sie bezposrednio i przyczynia do spotegowania te-
go pierwiastka miloSci, ktéry okreslilismy jako
ikliwo$é (radosé z obecnego stanu, z ist-
niejace]j postaci przedmiotu naszej milosei),
obie za§ dynamiczne odmiany idealizacyjne maja
charakter wybitnie prospektywny i ujaw-
niaja si¢ w dwojakim kierunku: jeden z nich, in-
dywidualizujacy, zmierza w duchu niejako arysto-
telesowskim do rozwinigcia w dziecku imanentne-
go, t. j. tkwiacego potencjonalnie w samej jego en-
telechji idealu indywidualnego, drugi zas, objek-
tywny, pragnie w duchu raczej Erosa Platoniskie-
go zblizyé dziecko do pewnego objektywnego ide-
alu doskonaloéci. Oba te kierunki wnosza w struk-
ture miloéci rodzicielskiej nowy obok tkliwosci
i przeciwstawny jej poniekad pierwiastek k i e-
rowniczy, a wigc wychowawczy, ktory
zgodnie z powyzszem przybra¢ moze badz forme
rozwijajaca, badz ksztaltujaca, a tem
samem stanowié bedzie podstawe dla dwu odmien-
nych typéw wychowania, z ktérych jeden wycho-
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wywaé bedzie w sensie rozwijania przyrodzonych
dziecku sil i zdolnoéci w kierunku indywidualnej
jego ideostruktury, drugi za§ w sensie zewngtrz-
nego na nie oddzialtywania i formowania go w kie-
runku pewnego idealu objektywnego.

11. Z powyzszej, bynajmniej nie wyczerpuja-
cej analizy miloSci rodzicielskiej wynikaja zara-
zem pewne zasadnicze konsekwencje takze dla
struktury duchowej rodzicéw, jako wychowaw-
céw, oraz w dalszej mierze, dla wychowawcow
wogéle. Rodzaj tej struktury zalezy od ustosun-
kowania si¢ wzajemnego wymienionych elemen-
téw podstawowych, zawartych w miloSci rodzi-
cielskiej.

Idealnym, wzglednie normalnym ty-
pem rodzica jako wychowawcy be-
dzie typ, w ktérym wszystkie wymienione ele-
menty lub tez tendencje tworzyé beda pewien
uklad harmonijny. W typie tym tkliwo§é
obejmuje wiezig sympatji dziecko takiem, jakiem
ono jest, cieszy si¢ niem jako osobg i cieszy
sie jego szczeSciem, a tem samem pragnie mu tego
szczeScia jak najwiecej przysporzyé, stad: pie-
szczoty, czuloéé, poblazliwo§é — nieraz przesadna
i wreez szkodliwa, stad tez owa podziwu godna
i wzruszajaca, bezmierna, bezinteresowna i do naj-
wyzszych poSwiecei gotowa milo§é dla dziecka,
stad tez owa wrecz cudowna nieraz zdolnosé ,,ro-
zumienia“, wezuwania sie¢ w dusze dziecka, jakg
w tym stopniu posiadajg tylko rodzice w stosun-
ku do wlasnych dzieci.

———
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Tej tkliwoéci przeciwstawia si¢ poniekad,
a poniekad znowu lgczy sig z nia tendencja ideali-
zacyjna w dwu, wzglednie w trzech opisanych po-
wyzej swych kierunkach. Wszystkie one, jak wie-
my, zmierzaja — w przeciwienstwie do tkliwosci—
od postaci konkretnej, jakg dziecko m a, do tej
postaci, jaka mieé p o win n o. Najblizszg tkli-
wosci jest znich idealizacja statyczna;
rodzi sie¢ ona niejako wprost z tkliwosci jako tak
czesta i charakterystyczna dla rozkochanych
w swych dzieciach rodzicéw sklonno$é do ich ide-
alizowania, podziwu, dumy czy wrecz pychy z ich
~jedynej w swoim rodzaju” inteligencji, cech fi-
zycznych, zalet charakteru i t. d. W uczuciach
tych jest zazwyczaj duzo przesady i za$lepienia,
wynikajacego wlasnie z owej idealizacji statycz-
nej. Tu tez poszukiwaé nalezy jednego z glow-
niejszych Zrédel wad i bledéw wychowania ro-
dzinnego, zbyt znanych, a ostatnio nader trafnie
naswietlonych przez psychologéw indywidualnych
ze szkoly Adlera, azeby je tu, w ograniczonych ra-
mach naszego wykladu, méc omowié szczegélowo.
Biologicznie spelnia i ta, statyczna forma idealiza-
cji swoja wazna role, podtrzymujgc i podnoszac
niejako temperature owej tak niezbednej dla pod-
stawowej funkecji rodzicielskiej tkliwosci.

Réwnie niezbedna, choé inaczej, i réwniez
zwiazana z tkliwoscig jest idealizacja t ypu in-
dywidua,liz ujacego. Plynie ona z pragnie-
nia szczeScia dla dziecka, przybiera jednak pod
wplywem przewidujacego r o z u m u postaé ide-
alizacji prospektywne], awigcdazenia do
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jak najdoskonalszego rozwoju tkwiqcych'w dzie?c—
ku sit i zdolnoéci. Dzigki temu tez stanow1 ona nie-
watpliwie Zrodlo najcenniejszych tendencyj W y-
chowaw czych. Niebezpieczenstw jednak i na
tej dro lze jest wiele. Jedne z nich pochodza zna (.l-
miaru tej idealizacji. Jesli bowiem normalm.e
jest ona niezbednym czynnikiem wychm:ra}na
rozwijajacego (czyli ,funkcjonalnego, ]ak'
je nazywa Claparéde), to nadmiar jej w postaci
i. zw. rozkochania sie w dziecku prowadzi do opty-
mistycznej a la Rousseau wiary w zupelnie samo-
rzutny jego rozwdj, a tem samem do przesadnego
liberalizmu wychowawczego, ktérego nastgpstwa
moga okazaé si¢ nader szkodliwe. Drugi, a prze-
ciwny rodzaj niebezpieczenstw wychowawczs.rch,
wyplywajacych réwniez z nadmiaru tego typu ide-
alizacji, polega na tem, Ze rodzice, przejgci 1 ocza-
rowani niejako wlasna wizja idealng swego dziec-
ka, popadaja w zgubna skrajnosé nadmiernych za-
dafi w stosunku do niego, zbyt napietych nadziei,
przesadnego dopingu, a doznajac potem jak.ie la-
twych w takiej sytuacji zawodéw, reaguja na
nie rozezarowaniem, glebokim zalem do dziecka,
a nieraz wrecz rozpacza i utrata wszelkich dla nie-
go uczué tkliwych, graniczaca juz z okrucieﬁstwen'l.
I tu wiec ujawnia si¢ owa dziwna ambiwalencja
miloéci, o ktérej wspomnieliSmy wyzej.
Najdrastyczniej jednak wystepuje ta ambi-
walencja w stosunku miedzy tkliwoscig a postawa,
wynikajaca z idealizacji objektywnfaj,
czyli postawa kierowniczo-ksztaltuja-
ca. Przy$wiecajacy bowiem w tym wypadku ro-
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dzicom ideal objektywny (takiej czy innej tresci)
dziala z rozkazodawcza sila, domagajaca sie bez-
wzglednie, by rodzice, kochajac swe dziecko, sta-
rali sie wszelkiemi sitami zblizyé je do niego na
mozliwie jak najmniejszy dystans. Moze to byé
warto$¢ idealna, spoleczna, utylitarna, — jezeli
jednak rodzice (z motywdéw czesto im samym nie-
swiadomych) w ideal ten wierza niezlomnie, to
pragnienie doskonalo$ci dziecka, wzglednie jego
szczeScia przyszlego, kaze im poSwiecaé jego
szczeScie aktualne i tak je wychowywaé, a ra-
czej ksztaltowaé. jak tego wymaga 6w ideal.
Postawa taka, zwlaszcza w zwiazku z niedostatecz-
ng znajomoscia duszy dziecka i wiedzy pedago-
gicznej, oraz wowczas, gdy uczucie tkliwosci jest
niedostatecznie rozwinigte, prowadzi do typu ry-
gorystycznego wychowania, ktory tak czesto, nie-
stety, spotykamy w rodzinach, zwlaszcza ambit-
nych lub dewocyjnych, a ktéry wywoluje nieraz
nastepstwa wrecz katastrofalne (niesnaski, samo-
béjstwa, wypaczenia rozwojowe).

Nie znaczy to, by czynnik idealizacji objek-
tywnej byl czynnikiem zasadniczo ujemnym
w wychowaniu. Przeciwnie, w normalnym stopniu
i on jest niezbedny jako skladnik zdrowej posta-
wy wychowawczej rodzicéw; wszak taka zdrowa
postawa powstaje, jak powiedzieliSmy, dopiero
wowczas, gdy wszystkie wymienione dotad
czynniki polacza sie z soba w uklad harmonijny,
gdy wiec rodzice, kochajac swe dziecko, opromie-
niajac je Swiatlem swej tkliwosci i wyobrazni, a pra-
gnac jego szczescia 1 wierzac w jego wartosci, sta-
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raja sie je wychowaé po linji, przebiegajacej nie-
jako po przekatni miedzy owa indywidualng ideo-
struktura dziecka a idealem objektywnym. Prze-
katnia taka, odpowiadajaca pedagogicznemu po-
stulatowi syntezy migdzy zasada swobody i przy-
musu w wychowaniu, oznacza nie jaki§ kompro-
mis miedzy przeciwienstwami, lecz ich syntezg
wlaénie, synteze organiczng miedzy samorozwija-
jaca si¢ entelechja dziecka a kierowaniem tym roz-
wojem po asymptocie idealu.

12. 7 powyzszej analizy wynika dowodnie,
e wszystkie wyréznione przez nas skladniki milo-
éci rodzicielskiej sa rownie niezbedne dla nor-
malnej postawy wychowawczej rodzicéw, ze jed-
nak warunkiem nieodzownym takiej postawy jest
harmonijny ich uklad; wszelkie bowiem narusze-
nie réwnowagi tego ukladu w postaci nadmiaru
jednego z tych czynnikéw powoduje powazne wy-
kolejenia tej postawy i niebezpieczenstwa.

Obok jednak tej, zeby tak rzec, patologji
postawy rodzicielsko-wychowaweczej, wynikajacej
znadmiaru jednego z jej skfadnikéw, istnie-
je jeszcze szereg anomalij w tej dziedzinie, ktore
przypisaé nalezy nie nadmiarowi, lecz n i e d o-
miarowi lubzupelnemu jednego z nich b r a-
k owi.

Najgorszym w tym zakresie wypadkiem jest
brak najelementarniejszego skladnika milosci ro-
dzicielskiej, t. j. tkliwosci. Calkowity brak ten,
zwlaszeza u rodzicéw, jest wrecz patologiczny:
wraz z tkliwoécia bowiem zanika réwniez ideali-
zacja statyczna i rozwijajaca, a pozostaje badz zu-

oy
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pelna obojetnosé, jesli nie niecheé lub wrecz nie-
nawisé do dziecka, badZz co najwyzej — na podlo-
zu egoistycznem — tylko idealizacja objektywna.
Biorac pod uwage jedynie ten ostatni wypadek,
dochodzimy do wspomnianego juz typu wychowa-
nia rodzinnego o charakterze wybitnie przymuso-
wym, zewnetrznym, rygorystycznym, oschiym
i ponurym, rodzacego tak czesto ludzi zgorzknia-
lych, apatycznych lub — buntowniczych.

O wiele korzystniejszy, a w kazdym razie
sympatyczniejszy jest wypadek przeciwny, w kio6-
rym brak wyraznej tendencji kierowniczej, a na-
tomiast pozostaje jedynie tkliwosé. Zbytnia w tym
wypadku czulo§é rodzicéw dla dziecka, pozba-
wiona autorytetu, kierunku, prawa, prowadzi
wprost do jego przeczulenia, zbytnia opieka nad
niem do niedorozwoju samodzielnosci, zbytnia tro-
skliwo$é o jego szczescie, radosé i uciechy do nie-
umiarkowania w uzyciu, do postawy wiecznie zg-
dajacej, a nigdy nic z siebie nie dajacej, zatem do
sobkostwa, w poézniejszem za$ zyciu do rozczarowan
i zgorzknialosci, zbytni podziw i duma z dziecka
do jego zarozumialoéei i pychy i t. d.

Mniej skrajnym jest wypadek, w ktérym ten
brak wyraznej tendencji ksztalcacej (idealizacji
objektywnej) laczy sie z isiniejaca tkliwoscig oraz
idealizacja statyczna i indywidualizujaca. W ta-
kich wypadkach, podobnie jak poprzednie doéé
czestych, wychowanie rodzinne przybiera, jak
wspomnieli§my, postaé rousseauskiego naturali-
zmu z wszystkiemi jego dodatniemi i ujemnemi
stronami; wéréd ostatnich wymienié nalezy prze-

Wychowanie i Wychowawea 12
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dewszystkiem niedorozwéj czynn ika po-
wéciagajacego, stanowiacego tak istotny
element charakteru, a zwlaszcza t. zw. sily woli.

13. Poza powyzszemi zasadniczemi uwagami
o pestawie wychowaweczej rodzicéw wspomniec,
ale tez tylko wspomnie¢ mozemy 0 innych je-
szeze czynnikach, wigzacych sig bezposrednio lub
posrednio z tg postawa.

Poza ogdlnemi warunkami ekonomicznemi
; moralnemi rodziny nalezy tu przedewszystkiem
fakt e wolucji postawy wychowawezej rodzi-
c6w w stosunku do dziecka zaréwno w zaleznosci
od wieku samych rodzicéw, jakotez — od wieku
dziecka. Sprawa ta niedostatecznie jeszcze zbada-
na, choé pewne zjawiska z tej dziedziny nietrudno
moze byloby wymienié. To pewna, ze W miare
dojrzewania dziecka slabnie przedewszystkiem
w rodzicach uczuciowa strona tej postawy, t. J. tkli-
wosé, a niemniej tez wraz z slabnacym proce-
sem idealizacyjnym tendencja kierownicza. Ewo-
lucja ta odpowiada celowosci biologicznej, pozo-
staje bowiem w zwiazku z procesem usamodziel-
niania sie mlodej jednostki, czyli t. zw. odlgczania
sie (Ablosung, jak ja nazywa Freud) od rodzicow;
to tez w tej fazie glowne niebezpieczenstwo wy-
chowawcze polega badZ na zbyt dlugo przecia-
gajacej si¢ postawie tkliwej, badz ksztaltujaco-
kierowniczej. Jedno i drugie jest sprzeczne
z naturalnym pedem mlodego osobnika do wla-
snowolnoéci, co powoduje, zZe osobnik ten burzy
sie zaréwno przeciw tkliwosci, jakotez przeciw
nadmiarowi kierownictwa, o ile za§ je przyj-
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1_1.1uje bezopornie, daje dowéd tego, co psychoana-
litycy nazywaja infantylizme m, t. j. nie-
dorozwojem psychicznym.

! Z dalszych czynnikéw, posiadajacych nie-
zmierny wplyw na postawe wychowawcza rodzi-
cow, zasluguje na uwage stopien udwiad o-
mienia pedagogicznego; uSwiadomienie
t(.) pozwala rodzicom w znacznym stopniu ustrzec
sie wspomnianych wad i niebezpieczenstw wycho-
wawczych, a w kazdym razie zlagodzié pewne
przyrodzone im sklonnoSci ujemne przez samowy-
chowawcza prace nad soba, co oczywiscie oprécz
samego u$wiadomienia pedagogicznego wymaga
jeszcze czego$, co moglibySmy nazwaé ,.etyka pe-
dagc')glcznq“, t. j. poczucia odpowiedzialnoSci za
swoje postepowanie wychowawecze.

w .tym zwigzku moze nie od rzeczy bedzie
wsp.ommeé rowniez o calym szeregu uczué hetero-
genicznych, zespalajacych sie nader latwo z po-
stawa wychowaweczg i nadajgcych jej specjalne za-
]_)arwienie. O niektérych z nich wspomnieliémy
juz, jak o dumie, podziwie, pysze i t. d.; do nich
dolaczajq sie jeszcze takie uczucia, jak estetyczne
upodobanie rodzicéw w fizycznej postaci swego
dziecka, poczucie wlasnoéci, przywigzanie, suro-
gaty miloéci plciowej, jak chea freudysci i t. d.

Z ogoélnego kompleksu spraw rodzinnych,
wchodzacych tu w rachube, wspomnieé chcemy
dalej o takich, jak zaleznos$é postawy wychowaw-
f:zej od iloéci dzieci w danej rodzinie, od fizycznej
i psychicznej ich konstytucji, od ich pleci i wieku
it.d. Z tem laczy sie — poza stosunkami wzajem-
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nemi rodzefistwa — takze moment stosun ku
dzieci do rodzicéw, ktéry to stosunek,
oczywiscie, nie moze réwniez pozostaé bez wplywu
na uksztaltowanie sie postawy wychowawezej ro-
dzicéw wzgledem dzieci, potegujac w nich badz
moment tkliwosci, badZ raczej tendencje kierowni-
cza w jednej z obu jej odmian.

14, Powyzsze, dalekie od zupelnosci uwagi
mialy przedewszystkiem charakter psycholo-
giczny, stuzyly bowiem gléwnie do analizy po-
stawy wychowaweczej rodzicéw i opisu rozmaitych
jej form i deformacyj. Obecnie nalezaloby jeszcze
uwagi te uzupelnié odpowiedniemi rozwazaniami
natury pedagogicznej wskazujac jaka
powinna by¢ ta postawa ze stanowiska naczel-
nego dobra pedagogicznego, oraz w jaki sposob na-
lezaloby te postawe w rodzicach ksztalcié i do-
ksztalcaé, slowem, rozwazeniami na temat typo-
logji, doboru, wychowywania i samowychowywa-
nia rodzicéw. O niektérych z nich bedzie jeszcze
mowa, narazie za$ pragniemy te czes¢ naszych roz-
wazah zamknaé, wskazujac na ustep z pracy p. t.
,Nauczyciel-wychowawca, jego dobér i ksztalce-
nie“ (str. 100 i n.), uymujacy w sposéb syntetyczny
istote postawy wychowawczej ze stanowiska peda-
gogicznego wlaénie.

Ustep ten dotyczy postawy wychowawczej
wogéle, a wiec nietylko u rodzicéw, lecz i u wycho-
waweéw pozarodzicielskich, t. J. nauczycieli. W ten
sposéb przechodzimy do innej strony naszego za-
gadnienia, a raczej do dalszego jego ciggu. Postawe
wychowawczg rodzicéw staraliSmy si¢ wyprowa-
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dzié z zalozen instynktownych, t. j. z milosci ro-
dzicielskiej. Jakze jednak wyjasni¢ istnienie po-
stawy wychowawezej u wychowaweéw obcecyeh,
a wiec u ludzi, ktérym nie mozemy przypisa¢ owej
naturalnej, biologicznej milosci? I czy wskutek te-
go sama ta postawa wychowawcza nie jest w nich
czems$ strukturalnie r6znem, niz u rodzicéw?
Slyszy si¢ nieraz twierdzenie, ze prawdzi-
wym wychowaweg obcych dzieci moze byé tylko
czlowiek, ktéry sam posiada dzieci i w ktérym
przez ten fakt biologiczny istnieje rozbudzony ..in-
stynkt rodzicielski“. Nie jest to, jak si¢ zdaje,
twierdzenie sluszne. A w kazdym razie nie zawsze
sie ono takiem okazuje. Wszak sam fakt posiada-
nia wlasnych dzieci czyni nas nieraz wlasnie obo-
jetnymi wobec obcych dzieci, a przeciwnie, brak
wlasnych dzieci budzi w nas niejednokrotnie tem
wieksza tesknote i zdolnoéé do kochania cudzych
dzieci. Jak stad wynika, zasadniczy nasz stosu-
nek do dzieci nie zalezy od faktu posiadania lub
nieposiadania wlasnych dzieci, czyli od obudzone-
go w nas przez to instynktownego uczucia milosci
rodzicielskiej, lecz zapewne od czego$§ innego,
a mianowicie od naszej struktury ducho-
w e j. Poprostu sa ludzie, ktérzy lubig dzieci, i ta-
cy, ktérzy ich raczej nie lubig lub odnoszg si¢ do
nich obojetnie, — sa ludzie, kiérzy pragna obco-
wania z dzieémi, ciesza si¢ z ich rozwoju i szczg-
§cia, pragna im w tem dopomdc, i tacy, ktérzy
sklonnosci tych zgola nie objawiaja — innemi slo-
wy, sg ludzie, ktérzy posiadaja co§ w rodzaju mi-
losci rodzicielskiej takze w stosunku do obcych
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dzieci, do dzieci wogdle, i tacy, ktérzy tego uczucia
nie znaja wecale.

Nie moze byé naszem zadaniem w tem miejscu
kreslenie genetycznego wywodu tego uczucia iwy-
nikajacej zei postawy wobec dziecka. Analiza, ktora
przeprowadzaja niektérzy psychologowie, wykazu-
je w postawie tej szereg ciekawych elementow i wa-
runk6w, takich, jak np.: pewna kongenjalnosé
struktury psychicznej czlowieka dorosltego i dziec-
ka, jako warunek ich wzajemnego kontaktu, —
jak tkliwosé czlowieka ,duzego” dla maloSci
dziecka (jedno z t. zw. uczué kwantytatywnych
Lippsa), jak zdolnoéé ,rozumienia®, t. j. wezuwa-
nia sie w psychike dziecka, jak pewna infantylnos¢,
t. j. typ psychiki zblizonej do psychiki dziecka,
ujawniajacej si¢ m. in. w checi i zdolnosei do ba-
wienia sie z dzieémi i t. d. Sa to jednak, zdaniem
naszem, cechy wtérne. Glebiej siegaja ci, ktérzy
wywodza to uczuciezt.zw. sympatji wital-
nej, t. j. z szczegélnie silnie rozwinigte] sympatji
dla zycia wogdle, a w szczegélnoci dla rozwijaja-
cego sie zycia dziecka, lub wprost z uczucia mit o-
é$ci do dzieck a. Genetycznie nalezaloby to
ostatnie uczucie wywie$é zapewne z milosci plcio-
wej. Tak tez, jak wiadomo, interpretuje uczucie to
psychoanaliza, stosujac te interpretacje przede-
wszystkiem do milosci rodzicéw wzgledem swych
dzieci. Na ten zwiazek miloSci wychowawczej
z popedem seksualnym zdaja sie istotnie wska-
zywaé pewne fakty, jak np. budzenie si¢ tego
uczucia w okresie dojrzewania, wzglednie weze-
éniej, w okresach t. zw. utajonej plciowosci (za-
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bawa lalkami, zabawa w matke i ojca), jak zalez-
noéé kierunku miloci rodzicielskiej od plci dziec-
ka i naodwrét, jak wreszcie pewne objawy sady-
zmu, towarzyszace nieraz temu uczuciu i t. d. |

Jakkolwiekbadz, zdaje si¢ nie ulegaé watpli-

wodci, ze zasadniczy rys duchowy t. zw. urodzo-
nych wychowawcow stanowi wlaénie milosé.
‘Wskazujg na nia wszycsy myéliciele, zastanawia-
jacy sie nad istotg t. zw. powolania wychowawcze-
go, przyczem, rzecz jasna, majg oni na my$li, nie
miloéé seksualna, jak Freud, lecz milosé w formie
uduchowionej, lub sublimowanej, jakby tenze
Freud powiedzial: czy to bedzie Eros Platona, czy
Charitas chrzeécijanska, czy ,milo$é dusz”, jak ja
pieknie okresla pedagog polski Dawid, czy ,,milosé
darzaca®, jak méwi Spranger, czy milosé altrui-
styczna (spoleczna), jaka przyjmuje Doering, czy
wreszcie ,milo§é pedagogiczna®, jak ja w przeci-
wiefistwie do ,milo§ci macierzynskiej“ nazywa
Kerschensteiner, tlumaczac te¢ rbéznicg w ten spo-
s6b, ze ,milo§é macierzynska® pragnie przede-
wszystkiem szczescia i dobra dziecka takiego, ja-
kiem ono jest, ,mifosé pedagogiczna® natomiast
pragnie jego dobra w postaci przyszlej doskonalo-
§ci, a wiec najpomyslniejszego rozwoju jego 0so-
bowoéci i jak najpelniejszego wcielenia si¢ jej
w forme idealu.

15. Tak dochodzimy znowu do zagadnienia
struktury duchowe]j wychowawey,
wzglednie typologji wychowawcdw.
Zwréciliémy juz poprzednio uwage na zasadniczy
brak dotychczasowych w tym kierunku badai, po-
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legajacy na tem, ze punktem wyjscia i przedmio-
tem owych badafi nie jest pierwotiny typ wycho-
wawcy, jakim sa rodzice, lecz typ badzcobadz
wtérny, jakim sa wychowawcy obey czyli nauczy-
ciele.

Otéz dotychczasowe nasze rozwazania kaza
nam przyjaé, ze zadna z ,.form Zyciowych® Spran-
gera i im podobnych typ6éw nie jest ,forma” spe-
cyficznie wychowawcza, lecz ze ,.forma“ tg jest
typ wychowawcy najbardziej zblizony do typu ro-
dzicéw, nastawiony tedy i ozywiony w stosunku
do dzieci uczuciem najbardziej zblizonem do milo-
§ci rodzicielskiej.

Zgodnie z tem przyjmujemy tez u wycho-
wawcéw, oczywiscie przedewszystkiem u t. zw.
wychowaweéw ,powolanych® te sama, couro-
dzicow, postawe, na kiérg obok tkliwosci skla-
da sie tendencja kierownicza. Zgod-
noéé ta jednak nie jest catkowita, i tu wlasnie bie-
gnie nader gleboko siegajaca linja, rozgraniczaja-
ca typ wychowawey rodzicielskiego od typu wy-
chowawey obcego. Réznice te zar6wno w swej
istocie, jak i w swych konsekwencjach sa jasne.

Pierwsza z nich dotyczy najbardziej funda-
mentalnego elementu tkliwosci, ktéry u wycho-
wawcéw obeych jest oczywiscie o wiele mniej na-
silony, niz u rodzicéw. Wynika to zaréwno z,,0b-
coéci” dzieci w stosunku do wychowawcey, jakotez
z tego fakiu, ze wychowawca obcy darzyé musi
swem uczuciem nie jedno lub kilkoro dzieci, lecz
cale, czesto liczne, zmieniajgce si¢ co pewien czas
ich grupy. W scistym zwiazku z tym mniejszym
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stopniem tkliwosci pozostaje dalsza réznica, a mia-
nowicie ta, ze i owa wyplywajaca wprost z tkliwosci
idealizacja statyczna i indywidualizujaca wyste-
puje tu réwniez w stopniu o wiele slabszym, co
znowu pociaga za soba zanik calego szeregu uczué,
ki6re miloéé rodzicielska niezmiernie ozywiaja,
wzbogacaja, ogrzewaja i poteguja.

- Dalsza, a dla pozarodzicielskiej postawy wy-
chowaweczej niezmiernie doniosla konsekwencja
tego faktu polega na tem, Ze o tyle slabsza staje si¢
réwniez u wychowawcéw zawodowych owa tak
bardzo wazna i przez teorje stale podkreslana po-
stawa indywidualizujaco-rozwijajaca w stosunku
do wychowankéw. W zwiazku z tem pozostaje rys
nader charakterystyczny dla pozarodzicielskiej
postawy wychowawczej, mianowicie dominujaca
w niej przy znacznie zmniejszonej tkliwosci ten-
dencja kierownicza, a w szczegblnosei ksztaltuja-
ca. Tem sie tez tlumaczy 6w znany, wybitnie ,,pe-
dagogiczny®, a raczej ,edukacjonistyczny” rys tej
postawy, w sensie nadmiernej, nieraz za$ jednostron-
nie wybujalej i do rygoryzmu dochodzacej dazno-
éci do zewnetrznego formowania wychowanka na
tle skrajnego idealizmu objektywnego.

16. Powyzsza ogolna charakterystyka posta-
wy wychowawcow obeych wyjaénia nam dosta-
tecznie obok pewnych jej niedostatkéw takze jej
zalety. Jedne wiaza si¢ tu §ci$le z drugiemi, a wy-
stapia w calej swej wyrazistosci, gdy uswiadomi-
my sobie zarazem ich wplyw na rozwdj wycho-
wankéw z jednej strony, z drugiej za§ poréwnamy
je z postawa wychowawcza rodzicéw. Widzieli-
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§my, ze idealna postawa wychowawcza jest taka
postawa duchowa wobec dziecka, ktéra w kazdej
chwili pozwala nam regulowaé swoje wzgledem
dziecka postepowanie w sposéb celowy, wlasnie
wychowaweczo-celowy, t. zn. zorjentowany nie na
chwilowe dobro dziecka, lecz na jego dobro przy-
szle, a wiec w kazdej chwili jakgdyby przewiduja-
cy nastepstwa naszych dzialaf ze wzgledu na przy-
szly jego rozwéj. Jest to szczegdlna zgola zdol-
no$é, dzieki ktérej wychowawca intuicyjnie od-
krywa punkty zbiezne na linji, na ktérej wplyw
zewnetrzny wiaze si¢ organicznie ze spontanicz-
nym pedem rozwojowym samego dziecka. Z tego
stanowiska milo§é rodzicielska, laczaca tkliwosé
z tendencja kierownicza, zbliza sie, jak wykazali-
§émy, najbardziej do idealnej postawy wychowaw-
czej. Niestety, miloéci tej, jak widzielismy, brak
czesto owej idealnej réwnowagi: nad kierownic-
twem bowiem przewaza czesto tkliwosé ze wszyst-
kiemi tej jednostronno$ci dodatniemi, ale tez
i ujemnemi skutkami. Natomiast u wychowawcow
pozarodzicielskich przewaza zazwyczaj nad tkli-
woécia tendencja kierownicza, niewatpliwie w jed-
nostronnoéci swej niepozbawiona wybitnych cech
ujemnych, ale zarazem niezbedna, jako czynnik
ksztaltujacy umyst i wole, czyli slowem: charak-
ter czlowieka.

7 powyzszego wynika jasno, ze przy calej
w zasadzie nieporéwnanej wartosci wychowania
rodzicielskiego i jego niezbednosci dla normalne-
go rozwoju dziecka, réwnie konieczne — zwla-
szcza we wspblezesnych warunkach spolecznych
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i kulturalnych — jest wychowanie pozarodzinne,
t. j. wykonywane przez wychowawcéw obcych.

Innemi stowy: biorac pod uwage przewaza-
jacy typ postawy wychowawezej u rodzicow
i u wychowawcéw obeych, zwlaszecza w zwiazku
z warunkami wspélczesnemi, nalezy stwierdzié, ze
jedyna wlasciwa forma wychowania jest wycho-
wanie domowo-szkolne, przyczem, oczywi-
Scie, nie chodzi tu tylko o podzial funkcyj, lecz
o jak najécislejsza wspoélprace rodziny i szkoly,
wychowawecow rodzicielskich i obecych. Dopiero
z takiej wspolpracy bowiem, ktérej obecne formy
sa jeszcze dalekie od idealu, zrodzi si¢ niejako typ
wychowania integralny, wyréwnujacy bra-
ki jednostronnej postawy wychowawczej rodzi-
cielskiej i pozarodzicielskiej, a laczacy ich zalety
w jedna, zywa calosé.

17. Pozostaje nam jeszcze do omdwienia jed-
no zagadnienie, wiazace si¢ §cisle z dotychczaso-
wemi rozwazaniami, a posiadajace réwniez nie-
zwykla doniosloéé praktyczna. Jest to poru-
szone juz przez nas kilkakrotnie zagadnienie t y-
pologiji wychowawcdw.

Biorac za podstawe tej typologji zanalizowa-
na przez nas strukture milosci rodzicielskiej.
wzglednie zasadniczej postawy wychowawczej,
wyrézni¢ mozemy szereg typéw wychowawezych,
zaleznie od tego, ktéry z wyréznionych w struktu-
rze tej elementéw przewaza lub tez nawet wyste-
puje wylacznie. Zgodnie z tem mozliwe sa — zda-
‘niem naszem — nastepujace typy: 1) typ t kli-
wy, 2)typ rozwijajaco-kierowniczy,
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3)typ ksztaltujaco-kierowniczy,
4) czysty typ kierowniczy, 5 typ
reaktywny.

Istote tych typ6éw tlumacza nam poniekad juz
same nazwy, znane nam z poprzedniej analizy.
K.llka wyjasnien uzupelni ich znaczenie. I tak typ
pierwszy, okre§lony przez nas jako tk1liw vy, od-
nej idealizacji statycznej. Typ ten obejmuje wy-
chowawcéw, zwlaszcza rodzicielskich, rozkocha-
Pych w swych wychowankach, lecz zbyt miekkich
i poblazliwych, a tem samem pozbawionych po-
sta‘:ry prospektywnej, kierowniczej, wychowaw-
czej.

Typ drugi, rozwijajgco-kierowni-
czy, laczy pewien naogél znaczny stopieri tkliwo-
§ci z idealizacja indywidualizujaca i tendencja do
pomagania dziecku w jego rozwoju indywidual-
nym, grzeszy natomiast niedostatkiem postawy
aktywno-formujacej. Jest to 6w sympatyczny
s%;a;.dina,d typ wychowawcéw, kochajgcy swe dzie-
ci i przez nie kochanych, oraz odznaczajacy sie
duza intuicjg duszy dziecigcej, do ktérej wycho-
wawecey ci zresztg zblizeni sa wlasng struktura du-
chowa.

_ Oba te wymienione typy spotykamy szczegél-
nie czgsto wéréd wychowawczyn przedszkoli i na
nizszych stopniach szkoly elementarnej.

Typ trzeci, t. j. typ ksztaltujaco-kie-
rowniczy, jest ponickagd przeciwienstwem ty-
pu pierwszego, tkliwego, gdyz na tle idealizacji
objektywnej dominuje w nim, a nieraz tez calko-
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wicie go okreéla tendencja ksztaltujaca, ktéra
w zwigzku z niedostatecznie lub wcale nierozwi-
nietg tkliwoscig przyjmuje postaé postawy nazbyt
surowej, oschlej, pedantycznej. Typ ten spotyka-
my dos§é czesto swlaszeza w szkolach $rednich,
szczegblnie jednak w szkolach zakonnych, wéréd
wychowawcéw o usposobieniu zbyt powaznem,
a nawet ponurem, ktéremu towarzyszy niejedno-
krotnie takze pewien patologiczny rys sadyzmu.

Do najrzadszych, a zarazem najbardziej war-
tosciowych nalezy typ wychowawcy, ktéry nazwa-
lifmy ,czystym typem kierowniczym®
Mamy tu na mysli 6w typ idealny, ktéry w zupel-
nej réwnowadze i harmonji laczy w sobie wszyst-
kie elementy pelnej milosci rodzicielskiej, a wigc
; tkliwosé i tendencje do kierowania samorzutnym
rozwojem indywidualnym dziecka i wreszcie daz-
nosé do ksztaltowania go w duchu pewnego idealu
objektywnego. Nazwa ,kierowniczy“, ktérg na-
dajemy temu typowi. odpowiada istocie pojecia
kierownictwa wnaszem rozumieniu tej for-
my wychowawczej. Rozumiemy przez nig bowiem
6w rodzaj wychowania, w ktérym antynomja mig-
dzy przymusem a swoboda rozwiazuje si¢ dzieki
temu, ze miedzy wychowawca a wychowankiem
istnieje stosunek, oparty na miloéci i szacunku, jak
to staraliémy sie opisaé poprzednio.

Pozostaje jeszcze typ piaty, nazwany przez
nas re aktywnym Nie jest to wlasciwie za-
den swoisty typ wychowawezy; pod tym wzgle-
dem podobny on jest do typu tkliwego, ktorego
jest réwnoczesnie przeciwiefistwem. Przez typ re-
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aktywny bowiem rozumiemy typ ludzi, ktérzy wy-
chgwaw?ami sg nie dzigki posiadaniu takiej czy in-
nej odmiany postawy wychowawezej, lecz z moty-
wow ?upelnie pozawychowawczych, jako ze wla-
Sciwej postawy wychowawczej brak im zupelnie.
Nalez;i tu, niestety, wcale znaczna liczba wycho-
waweow zawodowych (nauczycieli), co tlumaczy
si¢ niewatpliwie z jednej strony tym faktem, ze za-
potrzebowanie ich ze wzgledu na ilo$ciowy rozwéj
sz_ko!nictwa wspoélczesnego jest znacznie wieksze
mi’ liczba wychowaweéw ,,powolanych®, z drugiej’
za$ strony tem, Zze panujacy obecnie system dobo-
ru wychowawcéw publicznych oraz systemy
ksztalcenia nauczycieli dalekie sg jeszcze od do-
skonalosci.

Typ reaktywny zatem to typ wychowawcéw
zzawodu, leczniez powolania;nazwaich
tlumaczy si¢ ta zasadnicza dla nich cecha, ze sto-
su'nek ich do dziecka polega na zwyklych re ak-
cjac h ogélnoludzkich, pozbawionych specyficz-
nej postawy prospektywno-wychowawczej. Ro-
dzaj tych reakcyj moze byé zreszta nader rozmai-
ty, zaleznie od ogélnego typu duchowego samych
tych ludzi. Zdaje sie¢, ze dopiero w obrebie tego ty-
pu rt?aktywnego znaleZzé sig¢ moga wszystkie owe
ta.k licznie dzi§ wyrézniane psychiczne typy ludz-,
kie, a p-rze.dewszystkiem owych zasadniczych szesé
,,f.orm_ zyciowych” Sprangera wraz z ich odmiana-
mi mieszanemi, a wiec ,forma“ religijna,
teoretyczna, ekonomiczna, estetycz-
na, socjalna i polityczna. Podwzgle-
dem wychowaweczym warto$é ich jest nader roz-
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maita — poczynajac od wrecz ujemnej, jaka przy-
pisaé nalezy formie politycznej, a koficzac na naj-
bardziej zblizonej, lecz bynajmniej nie identycz-
nej z postawg scisle wychowaweza, t. j. formie so-
cjalnej. Tem sig tez thumaczy znana nam juz ty-
pologja Doeringa i Kerschensteinera, o tyle jed-
nak, jak juz wspomnieliSmy, bledna, ze opiera sig
ona na materjale czerpanym wylacznie z posrod
wychowawcow pozarodzicielskich, czyli wycho-
wawcow zawodowych, a tem samem za podstawe
i miarg bierze nie owa naturalna i pierwotna pod-
stawe wychowawcza rodzicow, lecz jej odmiany
wiérne, wzglednie jej surogaty w ramach typu re-
aktywnego.

18. Na tem koficzymy nasze uwagi zasadni-
cze. Juz w trakcie ich wypowiadania potracali-
$émy wielokrotnie o ich znaczenie praktyczne.
O tem znaczeniu jeszcze stéw kilka. Jest ono ana-
logiczne do znaczenia, jakie posiada pora dnic-
two zawodowe, oraz ksztalcenie, do-
ksztalcanie i samoksztalcenie sieg
sawodowe. W zakresie wlasciwego Zycia za-
wodowego zagadnienie to zostalo juz w calej pel-
ni zrozumiane, a wytworzona w tej dziedzinie bo-
gata technika stosowana jest z duzym pozytkiem.
Natomiast w zakresie wychowania sprawa przed-
stawia sie znacznie gorzej 1 znajduje sie zaledwie
w poczatkach. Mamy wrazenie, ze wlasnie rozwa-
zania tego rodzaju, co nasze, wogble zasé rozwaza-
nia nad psychologja i typologja wychowaweow,
moga w tym wzgledzie oddaé wreez podstawowe
ustugi. W ramach ogdlnych, na jakie pozwalaja
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rozmiary naszego wykladu, mozemy tylko w sk a-
za ¢ na nie. Sadzimy tedy, ze ustugi te ujaé moz-
na trojako, a mianowicie: jako pomoc w zakresie
doboru wychowawcow, ich ksztalcenia,
wzglednie wychowania, oraz samowy-
chowania.

Przyszlo§é okaze, czy sprawa doboru, tak
wazna dzi§ w dziedzinie ekonomicznej oraz w dzie-
dzinie organizacji szkolnej, nie stanie si¢ zczasem
rownie wazna, a bodaj wazniejsza jeszcze takze
w zakresie doboru wlasciwych, t. j. .,powolanych®
wychowawcéw. Checemy nawet wierzyé, ze dobér
ten nie ograniczy sie tylko do wychowawcéw za-
wodowych (nauczycieli), lecz obejmie zczasem
takze wychowawcéw rodzicielskich, jako czynnik,
ktéry obok t. zw. naturalnego doboru plciowego,
tudziez sztucznego doboru eugenicznego decydo-
waé bedzie o zakladaniu rodzin.

W zakresie ksztalcenia, wzglednie w y-
chowania przyszlych wychowawecéw znacze-
nie psychologji i typologji postawy wychowaw-
czej jest niemniej wazne i — jasne. Tylko bowiem
na tem tle mozliwg bedzie nalezyta organizacja
systemu ich ksztalcenia i wychowania, a w szcze-
g6lnosci tylko w ten sposéb ludzie kierujacy tym
systemem beda mogli wyrézniaé wsréd wycho-
wankoéw rozmaite typy przyszlych wychowaweéw
i z jednej strony pokierowaé odpowiednio pracag
nad ich rozwojem pod katem idealnego typu wy-
chowawcy, a z drugiej strony w uwzglednieniu
ich typu indywidualnego dobieraé dla nich odpo-
wiednie systemy ksztalcenia celem jak najlepsze-
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go przygotowania ich do najbardziej odpowiada-
jacego im typu szkoly, a tem samem takze rodzaju
pracy w zaleznosci od typu i wieku przyszlych
ich wychowankéw.

I znowu puszczajac wodze wyobrazni, ktéra
na szczeScie moze si¢ w tym wypadku oprzeé na
pewnych istniejacych juz poczynaniach, mozemy
przyjaé, ze przyszloéé uzna réwniez za nieodzow-
ne badZz w ramach systeméw ksztalcenia ogélnego,
badz poza niem umieécié wychowywanie i ksztal-
cenie przyszlych rodzicéw-wychowawcéw. Po-
wstana wéwczas podobne do tworzonych juz dzi$
gdzieniegdzie szkoly matek i ojcow,
w ktérych obok psychologji dziecka réowmnorzed-
ng stanie sie niewatpliwie i psychologja wycho-
wawcy.

Pozostaje jeszcze jedno znaczenie psycho-
logji postawy wychowawczej, a mianowicie to,
ktére dotyczy procesu samowychowania
wychowawcdéw. Proces ten jest mozliwy
tylko w zwiazku z tem, co nazwaliSmy juz ,uwia-
domieniem pedagogicznem®, a wigc ze znajomo-
§cig psychologji wychowawczej i wychowawcza
samowiedza. Dopiero na tem tle, a w szczegélno-
éci na tle samoanalizy i samookreslenia wlasnego
typu wychowaweczego, jego zalet i brakéw, nad-
miaru jednych a niedostatku innych jego sklad-
nikéw, rodzic-wychowawca, poczuwajacy sig oczy-
wiécie do odpowiedzialnoéci za wychowanie swych
dzieci, nietylko odczuje potrzebe samowychowaw-
czej pracy nad soba, lecz takze zrozumie istote jej
i znaczenie oraz zda sobie sprawe, w kiérym kie-

‘Wychowanie i Wychowaweca ~ ; 13
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runku praca ta p6jéé powinna. Dotyczy to, rzecz
jasna, w rownej mierze takze wychowawcéw po-
zarodzicielskich, dla ktérych samowychowywa-
nie sie pedagogiczne — w sensie nie intelektual-
no-zawodowym, lecz osobistym — stanowi i sta-
nowié bedzie zawsze czynnik pierwszorzednej
wagi, a mozliwy tylko na podstawie doktad-
nego samopoznania. Sokratesowskie
bowiem ,Gnothi seauton!® — ,Poznaj siebie sa-
mego” i tu, jak wszedzie, gdzie chodzi o glebsza
kulture osobista, jest niezbednym warunkiem sa-
modoskonalacej pracy nad soba.

Projekt nauki o nauczycielu)

1. Jednem z gléwnych zagadniefi naszych
czasé6w jest zagadnienie ksztalcen ia nau-
czyciela. Zagadnienie to, rozwazane na pozio-
mie najogoélniejszym oraz w dzisiejszem rozumie-
niu funkcji nauczyciela, oznacza zagadnienie sy-
siemu ksztalcenia nauczyciela-wycho-
wawcy. Umiejetne, a wigc metodyczne rozwig-
zanie tego zagadnienia wymaga wprzédy rozwia-
zania dwu innych zagadnieh, a mianowicie:
istotnego zadania wychowawecey
oraz jego s ztuki, wzgl konstruktywnego
typu wychowawey. Innemi slowy: na
pytanie: ,.jak ksztalci¢ wychowawee?” odpowie-
dzieé mozna dopiero wtedy, gdy odpowiemy na
pytanie: ,na czem polega zadanie wychowawcy?”
oraz: ,jakie warunki i wlasnoéci powinien posia-
daé wychowawca, azeby zadanie to moégl spelni¢?

9. Zagadnienie ksztalcenia kandydatéw do
przyszlego zawodu istnieje we wszystkich dzie-
dzinach praktycznych. Ksztalcenie to odbywa
sie — zaleznie od stopnia rozwoju technicznego
danej dziedziny, wzgl. od zakresu przyszlej funk-

1) Rzecz wygloszona 6 sierpnia 1932 r. na Kon-
gresie Miedzynarodowej Ligi Nowego Wychowania
w Niecei.
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cji pracownika — badz przez samo tylko éwicze-
nie sie w istniejacej technice i sztuce, badz tez po-
nadto przez nabywanie potrzebnej wiedzy. One
to bowiem, éwiczenie i wiedza, stanowia istoine
warunki wszelkiej umiejetnosci dzialania,
obok ktérych wystepuje jeszcze czynnik trzeci,
a mianowicie: pewne wlasciwosci psychofizyczne
kandydata, niezbedne dla odnoénej dziedziny
dzialania, czyli pracy. Pod tym wzgledem z syste-
mami ksztalcenia zawodowego laczy sie psycho-
technika, badajaca z jednej strony warunki same-
go zawodu, z drugiej za§ odpowiadajace im nie-
zbedne wlaSciwosci psychofizyczne czlowieka, ma-
jacego zawdd ten wykonywac.

3. Niema watpliwoéci, ze ksztalcenie wycho-
wawcy stanowi réwniez, przynajmniej do pewne-
go stopnia, takiz system ksztalcenia zawodowego,
7e wiec i w niej wspomniane czynniki, t. j. spe-
cjalna wiedza, twiczenie sig tech-
niczne oraz wlasciwo$ci psychofi-
zyczne kandydata, sa réwniez istotne. Do te-
go punktu zatem ksztalcenie wythowawcy nie roz-
niloby sie zasadniczo od ksztalcenia zawodowego
w innych systemach pracy.

4. Tu jednak kohczy sig zarazem analogja
wychowania z innemi dziedzinami praktycznemi.
Koficzy si¢ w tym punkcie, w ktérym zaczyna si€
odrebnosé zadania wychowawczego, W ktérym te-
dy wychowanie przestaje byé technika, a sta-
je sie tworczos$cia. Wszystkie bowiem dzie-
dzimy praktyczne mozna podzielié wedle dwu za-
sad: technicznej i twérczej Pierwsza
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polega na cislem przyporzqdkowaniu pewnych
klas srodkéw do pewnych klas celéw, wzgl. wyni-
kéw, drugiej brak takiego $cislego przyporzad-
kowania, a tem samem istnieje w niej koniecz-
noéé dobierania przez dzialajacego specjalnych
srodkéw do pewnych okreslonych celow. Warun-
kiem pierwszej jest pewna jednostajnosé celow
oraz pewna prawidlowos¢ t. zw. srodowiska, czyli
przedmiotu dzialania, wzgl. oparty na niej pewien
stopienr faktycznego rozwoju sztuki i aparatury
technicznej w danej dziedzinie — lub tez wszyst-
ko razem. Warunkiem drugiej jest badZz pewna
zmiennoéé celow, badz pewna zmienno$é (niepra-
widlowosé) srodowiska dzialania, badz tez wyni-
kajacy stad zupelny brak techniki lub slaby rozwoj
techniczny w danej dziedzinie pracy.

Wiekszosé dziedzin praktycznych nie jest ani
czysta technika, ani czysia tworczoscia, lecz za-
wiera oba momenty w réznym stopniu, od ktére-
go to stopnia zalezy ich charakter przedewszyst-
kiem techniczny, lub przedewszystkiem twbrezy.
Dodajmy, ze W dziedzinach technicznych, a wigc
w dziedzinach o mniej lub wigcej ustalonych spo-
sobach i frodkach dzialania, rola wy konawey-
technika ogranicza si¢ badz tylko do opano-
wania samej techniki i sztuki, badz tez obejmuje
takze teoretyczng wiedzg, jednakowoz tylko o ty-
le, o ile ona potrzebna jest jako instrument dzia-
lania, natomiast jego osobowosé, my$l, wola, cha-
rakter w miare doskonalosci technicznej danej
dziedziny coraz mniej wplywaja na przebieg i wy-
nik pracy (choé wplyw ten nigdy nie ustaje cal-
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kowicie). Wrecz odwrotnie ma sie, oczywiscie,
sprawa w dziedzinach twoérczyc h. Tak wiec
z tej strony zagadnienie nasze brzmi: czy wycho-
wanie jest przedewszystkiem technika czy tez
przedewszystkiem tworczoseia? Zaleznie od tego
wypadnie odpowiedZ co do roli osobowosci
wychowawecy ipotrzeby jej ksztalcenia, a tem
samem tez co do potrzeby osobnych nad ta oso-
bowoécia i systemem jej ksztalcenia badan i roz-
wazanh, czyli nauki.

StwierdZmyz — narazie bez dowodu, — ze
choé od wysokiego rozwoju nauk pedagogicz-
nych nalezaloby oczekiwaé raczej podniesienia sig
techniki wychowawczej i wiary w techniczna
jej strukture, to jednak, obok niewatpliwie poste-
pujacego rozwoju technicznego sztuki wychowaw-
czej, we wspolczesnych pogladach na funkcje i za-
danie wychowania coraz bardziej wystepuje i usta-
la sie raczej poglad na twércza, a w swej istocie
zgola odrebna funkcje wychowawey, zlaczong jak
najscislej z jego osobowosc ia, czyli, jak
dzié czesto méwimy, z jego struktura
duchowa. :

5. Wnioski, wyplywajace stad dla zagadnie-
nia ksztalcenia nauczycieli, sa jasne. My jednak
nie tem zagadnieniem mamy zamiar zajaé sie tu
obecnie. Dla nas stanowilo ono tylko punkt wyj-
écia, azeby wykazaé niezbgdnos¢ zajecia si¢ za-
gadnieniem osobowoé§ci nauczy-
ciela w zwiazku z esencjonalng jego funkcja
wychowawcza, a zarazem w odréznieniu od innych
typéw zawodéw praktycznych, réwnoczeénie za$
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wykazaé takze w ten sposéb potrzebe osobnej nauki
o nauczycielu czyli pedeuto logji. Podejmu-
jac zagadnienie tej pauki, pragniemy i mozemy,
oczywiscie, przedstawié tu tylko sama jej ideg
oraz projekt jej systematyki

IL

6. Stwierdsmy przedewszystkiem w zwiaz-
ku z powyzszemi uwagami, ze zagadnienie pedeu-
tologiczne nie istnialo i nie moze istnieé w syste-
mach pedagogicznych, zbudowanych na modle sy-
steméw technicznych. Ilekroé pewien system pe-
dagogiczny przyjmuje staloéé i powszechnosé celu
wychowaweczego oraz stala, mniej lub wigcej me-
chaniczna psychologje dziecka, tylekroé
i struktura tego systemu jest mniej lub wiecej
techniczna (psychotechniczna, biotechnicz-
na). Takiemi byly, jak wiadomo, systemy Herbar-
ta i jego uczniéw, takiemi pézniej koncepcje pe-
dagogiczne oparte na takich typach psychologji,
jak psychologja asocjacyjna, fizjologiczna i t. d.

7. Zmiana systeméw wartosci spolteczno-kul-
turalnych, a z nia i teleologji wychowawezej, w du-
chu formowania istot indywidualnych, samodziel-
nych i twérezych a zarazem uspolecznionych, oraz
zmiana pogladéw na istote dziecka w zwiazku
z wspélczesnym stanem biologji, psychologji 1 so-
cjologji, przedewszystkiem za$ sam fakt ,odkry-
cia dziecka“ (O. Chrisman: .Paidologie®.
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1896), spowodowaly gruntowna zmian¢ w pogla-
dach na istote wychowania i na funkcje wycho-
wawcy — zmiane, ktérg Claparéde nazwal , koper-
nikanska rewolucjg® w wychowaniu. I oto rzec
mozna, ze niemal réwnocze$nie z pedologicz-
nem wystapilo réwniez nieistniejace dotad — za-
gadnienie pedeutologiczne.

8. Ten to nowy poglad na wychowanie
opiera si¢ przedewszystkiem na samorzut-
nym rozwoju dziecka, ktéry dokonywa
si¢ poprzez ,.konwergencje”, jak méwi W. Stern,
czynnikéw wewnetrznych i zewnetrznych, czyli
wautoedukacyjnych® i ,heteroedukacyjnych®, ze-
by uzyé tu znowu terminéw znakomitego twércy
teorji zabawy, K. Groosa, a wiec poprzez splot
takich czynnik6w, jak spontaniczny wzrost, zaba-
wa i samowychowanie si¢ osobnika mlodego, z ira-
cjonalnym wplywem otoczenia fizycznego i spo-
leczno-kulturalnego i z racjonalnym wplywem
§wiadomego i celowego wychowania. Tak wiec
wychowanie racjonalne staje si¢ tylko jednym
z czynnikéw rozwoju — a nie jedynym, jak sadzil
dawny ,edukacjonizm®“. Funkcja wychowania
zmienia si¢ tu istotnie. Oto dotad byla to jedynie
funkcja, ktéra nazywamy wychowaniem pozy-
ty wnem, rozumiejgc przez nie pewne zewneirz-
ne oddzialywanie wychowawcy na wychowanka,
majace na celu przedewszystkiem przekazywanie
i ,,wszczepianie“ mu pewnych wartosci objektyw-
nych, przyczem oddzialywanie to odbywa sie
badZz zapomocg techniki, opartej na mechanicz-
nej zasadzie éwiczenia, bagdz tez na
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réwniez mechanicznej zasadzie bodZcow
i reakcyj Obecnie natomiast punkt cigz-
koéci przesungl sie z wartoSci objektywnych
raczej na osobowo§é dziecka i spontaniczny jej
rozwdj, a tem samem na wychowanie
negatywne, t j wychowanie, polegajace
raczej na stwarzaniu Srodowiska, ktére z jednej
strony ma dawaé dziecku niezbedne warunki
swobodnego i naturalnego rozwoju, z drugiej za$
przez odpowiednie ksztaltowanie tego érodowiska
ma rozwéj ten w pewnym kierunku nastawié
i regulowac.

W ten sposéb wychowanie staje si¢ przede-
wszystkiem §wiadomem i intencjonalnem kiero-
waniem i organizowaniem warunkéw indywidual-
nego rozwoju osobowosci dziecka. — Tym. ktory
przedewszystkiem powolany jest do tej funkcji,
jest, oczywiScie, wychowawca. Juz z tego sta-
nowiska rozszerza sie niezmiernie i poglebia
funkcja wychowawcy, a tem samem
sprawa niezbednych do spelniania tej funkcji wa-
runkéw, wéréd ktérych, obok niezmiernie rozsze-
rzonego zakresu wymaganej wiedzy — specjalnie
wiedzy pedologicznej — i pewnego niezbednego
oczywiscie éwiczenia, wystepuja na plan pierwszy
nowe zgola warunki osobiste i twoércze,
jak przedewszystkiem: gleboka postawa
wychowawcza, wyplywajaca ze specjalnej
struktury duchowej, a polegajaca na milosci i sza-
cunku dla dziecka, oraz talent wychowawczy,
polegajacy na intuicji psychognostycznej,
t. j. zdolnoéci wezuwania si¢ W Zycie psychiczne
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kazdego dziecka, stawianie jego diagnozy i pro-
gnozy, tudziez na wyobrazni pedago-
gicznej, t. j. tworczej zdolnoSci dobierania
i stwarzania odpowiednich dla kazdej sytuacji pe-
dagogicznej, a wiec i dla rozwoju kazdego dziec-
ka, §rodkéw i warunkéw.

_ 9. Do uwag powyzszych dodaé chcemy je-
szcze jedna uwage zasadnicza: oto nalezy stwier-
dzié, ze przez bezposrednia reakcje w stosunku do
owego tradycyjnego czy klasycznego wychowa-
nia pozytywnego oraz mechanicznego, reprezen-
tujacego gléwnie t. zw. zasade¢ ,przymusu”
w wychowaniu — pedagogja nowa wysunela
przedewszystkiem, w sposob rownie jednostronny
i wylaczny, typ wychowania negatywnego, repre-
zentujacego gléwnie t. zw. zasade .,swobody".
Dzi§ zmierzamy raczej do syntezy, syntezy nie
mechanicznej jednak, lecz organicznej, miedzy
jedna i druga zasada wychowania: negatywna
i pozytywna. Tylko, ze ta nowa zasada pozytyw-
na staje si¢ tu czem$ zgola innem w swej tresci
od dawnej zasady mechanicznej. Oto, analizujac
glebiej akt wychowania, wykrywany w nim, obok
wymienionych juz czynnikéw ,negatywnych®,
takze nader istotny czynnik typu zupelnie odmien-
nego od wszelkiej mechaniki, a mianowicie czyn-
nik bezpoéredniego (a wigc znowu ,pozytyw-
nego“, lecz tym razem) twérczo-osobi-
stego oddzialywania wychowawey
na osobowoé§é wychowanka. Jest to
czynnik w znacznej mierze iracjonalny, ktéry na-
zwalbym wrecz: psychagogicznym,
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a ktéry role osobowos$ci wychowaw-
cy w akcie wychowaweczym, jego
charakteru i struktury duchowej, jego stosunku
do dziecka, a w szczegdlnosei stosunku wychowaw-
czego, wysuwa na plan pierwszy. Psychoanaliza
(a raczej pedanaliza) i psychologja (a raczej pe-
dagogja) indywidualna Adlera dostarczaja tu do-
wodoéw bez miary — oczywiScie poza sama nie-
uprzedzona i poglebiona empirja wychowaweza.
W $wietle tych fakiéw wychowanie staje si¢ tylko
forma pewnego ogdlniejszego zjawiska, psychagogji
wlaénie, a mianowicie specjalna. t. j. wychowaw-
cza, forma obcowania osobowosci dojrzalej
z osobowoscia mlodociana, rozwijajacy sig, i pro-
wadzenia jej do wlasnej formy, do owego Pinda-
rowego: ,,Staf sie, czem jeste$§!® Nie tu miejsce
na glebsze rozpatrywanie tej sprawy. Nalezy tyl-
ko wyrazié zdziwienie, Ze sprawa tak prosta, tak,
zdawaloby sie, oczywista, tak istotna w wycho-
waniu i — tak znana wszystkim prawdziwym wy-
chowawcom, pozostawala tak dlugo teorji wycho-
wawczej nieznana i tak dlugo, niby 6w nagi krél
z bajki Andersena, czekaé musiala na swe — edkry-
cie. Odkrycie, sadze, niemniej moze wazne, jak od-
krycie samego dziecka. Odkrycie i dzi§ jeszcze
,nieznane“ wielu pedagogom nietylko tradycyj-
nym, lecz niedoceniane réwniez przez pedagogéw
najbardziej awangardowych, azeby wymieni¢ tu
choéby pania Montessori i panig Parkhurst. — Od-
krycie, ktére odkrywa istotnie zupelnie nowe per-
spektywy na wychowanie i jego organizacje oraz
na wychowawce i jego ksztalcenie. — Slowem:



drugie obok dziecka epokowe odkrycie w za-
kresie wychowania — to odkrycie osobowosci
wychowawey.

10. Tak wiec stwierdziliémy, ze wspolcze-
sna pedagogja wylonila zaréwno ze stanowiska
negatywnego, jak i pozytywnego zupelnie nowsg
i odrebng funkcje wychowawcy, a tem samem tez
wogble zagadnienie wychowawey
i potrzebe jego zbadania. Tem sig tez
niewatpliwie tlumaczy fakt, ze zagadnienie to
stalo sie w ostatnich czasach przedmiotem tak wielu
rosnacych weigz badaf i rozwazan, a raczej nie cale
jeszcze zagadnienie W postaci systematycznej, lecz
tylko poszczegblne jego momenty, takie, jak ,.dusza
nauczycielstwa®, t. j. jego zasadnicza postawa, jak
psychologja nauczyciela, jego typologja, psycho-
technika zawodowa, zagadnienie selekcji 1 ksztal-
cenia i t. d. O systematycznem ujeciu calego za-
gadnienia, a wiec o jakiejs .pedeutologji®, dotad,
o ile wiemy, nie my$lano. Tem bardziej zaslugu-
ja na wzmianke pewne pomysly jakgdyby przy-
gotowawcze. Nalezy tu sam termin ,.pedeu-
tologja“, uzyty przez psychologa wloskiego Euse-
biettego (w dziele ,,Psicologia generale”, Pinerolo,
1914) — na oznaczenie psychologji nauczyciela.
Termin ten cytuje Claparéde w swej ,Psycholo-
gie de l'enfant et pédagogie expérimentale” (Ge-
nove—Paris 1922) 7), proponujac ze swej strony
termin ,,pedeutometrja“ na oznaczenie antropo-
metrycznych pomiaréw nauczyciela. — Wreszcie

1) Psychologja dziecka i pedagogika eksperymen-
talna. Tlam. M. Gérska, Warszawa, 1927.
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wspomnie¢ nalezy o fakcie nader znamiennym
w tym zwigzku. Oto w systematyce pedagogicz-
nej Herbarta i jego uczniéw, zwlaszcza Reina,
zmajdujemy tylko dwa zasadnicze dzialy zagad-
niefi wychowawezych, a mianowicie teleologje.

czyli nauke o celu wychowania, imetodolegy: o=

czyli nauke o érodkach i sposobach wychawama
Dziecka i wychowawey brak| we_Ti
zupelnie. Nic bardziej charakterystycznego, j

poréwnaé z ta systematyka systematyke

giczna, ktora podaje tworca pedagogiki e ;p_gi‘f-'
mentalnej, E. Meumann, w swem dziele ,,Vdrfesag=c 7 = |

gen zur Einfilhrung in die experimentelle
gogik und ihre psychologischen Grundlagen®
(11 wyd., Lipsk 1922, str. 58—62). Przytacza w niej
Meumann nastepujace dzialy: 1) teleologje, 2) p e-
dologje 3) nauke o wy chowawey,
4) metodg i technike wychowania, 5) nauke o §rod-
kach i materjalach wychowawczych oraz 6) nau-
ke o organizacji wychowania i zakladach wycho-
waweczych. Jezeli dzial 4,5 1 6 uwazaé bedziemy
jedynie za rozeztonkowanie szeroko pojetej rei-
nowskiej ,;metodologji”, to pozostang W systematyce
Meumanna, jako zupelnie nowe czlony, tylko
dwa, a mianowicie: pedo logja, t. j. nau-
ka o dziecku, oraz nauka o wychowawcy. Przy-
taczamy ten fakt, jako niezmiernie znamienny
dla genezy i historji naszego zagadnienia, aczkol-
wiek uwazaé musimy za zbyt ciasne samo okre-
§lenie ,,nauki o wychowawey "™, podane przez Meu-
manna, jako ,nauki o ré6znych rodzajach pracy
wychowaweczej, tudziez o przygotowaniu, jakiego
wychowawca do niej potrzebuje®.

o B
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Nakoniec jeszcze jedna uwaga: znamy wszy-
scy ten niezmiernie ,rewolucyjny“ wplyw, jaki
na caloksztalt wspélezesnej mysli i rzeczywisto-
$ci wychowawczej wywarla »pedologja“. Ot6z mi-
mowoli nasuwa sie tu pytanie: czy .pedeutologja”
okaze si¢ w swych skutkach réwnie rewolucyjna?
Trudno nam twierdzié to z pewnoscia, choé w my$l
powyiszych rozwazan donioslosé jej nie ulega dla
nas watpliwoéci. W przekonaniu tem utwierdza
nas znowu pewien fakt, ktéry uwazamy réwniez
za nader znamienny dla naszego zagadnienia. Oto
w r. 1920 pojawila sie ksigzka p. t. ,,L'Ecole sur me-
sure“ (Lausanne, Payot) *), napisana przez Edwarda
Claparéde’a, jednego z najznakomitszych przedsta-
wicieli ,nauki o dziecku®, w roku 1931
za$ wychodzi ksiazka p. t. L'Ecole sur mesure ala
mesure du maitre“ (Genéve — Chez l'auteur), na-
pisana przez Adolfa Ferrriére'a, jednego z najzna-
komitszych przedstawicieli ,nowego wyc h o-
wania®. W pierwszej spotykamy si¢ z nowsg
koncepcja wychowania, przedstawiong przez au-
tora szerzej w pézniejszej ksigzce p. t. ,L'Educa-
tion Fonctionelle® (Editions Delachaux et Niestl¢,
Neuchatel—Paris) ?), a oparta na psycholo-
gji dziecka, w drugiej z jej uzupelnie-
niem, opartem na nieuwzglednianym dotad nale-

D) Szkola na miare. Thum. Z. Ziembinski. Warsza-
wa 1928. )

2) Wychowanie funkejonalne. Ttum. M. Ziembin-
ska. Ksiaznica-Atlas. Bibljoteka Przekladéw Dziel Pe-
dagogicznyech. T. 22.
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zycie czynniku, a mianowicie na roli oso b o-
woéci wychowawcy w akcie wycho-
wawczym.

I1I.

1. Najwieksze trudnosci przedstawia nie-
watpliwie zagadnienie systematyki naszej ,nauki
o nauczycielu®, a to z tego powodu, ze wiaze sig
ona §ciéle z systematyka samej pedagogiki. W ni-
niejszym wykladzie nie mozemy, oczywiscie, poda-
waé blizszych uzasadnief, wzgl. szczegélowej teo-
rji tej systematyki ogoblno-pedagogicznej, ktéra
mamy zamiar przedstawié.

Oto przez ,pedagogike” rozumiemy nie
czysta teorje ani tez czysta praktyke, lecz system
mieszany, ktéry znajduje wyraz w potocznem,
a jakze trafnem okresleniu pedagogiki, jako
nauki i sztuki wychowywania®
Tylko, e okreslenie to wypadnie nam nieco Sciflej
sprecyzowa¢ i zanalizowac. Wrychowanie jest prze-
dewszystkiem pewnem specyficznem dzia Ia-
niem. Wobec dzialania za§ mozemy zajaé zasad-
niczo trojakie stanowisko: praktyczne,
teoretyczno-praktyczne i teore-
tyczne — badz w tym wlasnie, t. j. systema-
tyczno-genetycznym porzadku, badz tez w po-
rzadku odwréconym, t. J. systematyczno-logicz-
nym. Ze stanowiska praktycznego czlo-
wiek dazy do wytworzenia jak najdoskonalszej
sztuki i techniki danej dziedziny dzia-
lania, ze stanowiska teoretyczno-prak-
tycznego do stworzenia pewnej teor ji
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tejze dziedziny, w sensie wiedzy, wskazujacej
i uzasadniajacej cele, sposoby i Srodki dzialania,
ze stanowiska za§ teoretycznego pragnie
czlowiek poznaé dang dziedzing dzialania, ja-
ko pewna dziedzing objektywnej rzeczywistosci,
stworzyé wiec nauke o niej Do tych
trzech dzialé6w dochodzi w niektérych dziedzi-
nach jeszcze dzial czwarty: filozoficzmny,
odpowiadajacy na pytanie: czem jest dana dzie-
dzina dzialania w zwiazku z caloScia zycia, jego
najwyizszemi wartofciami (dzial ontologiczny),
czem jest dany akt sam w sobie, czyli jaka jest
jego istota® (dzial fenomenologiczny) i wreszcie:
jak dana dziedzing mozna my$le¢ (dzial epistemo-
logiczny). — Odwrécony porzadek bedzie porzad-
kiem logicznym lub racjonalnym.

W tym wlaénie logicznym porzadku przed-
stawia sie system pedagogiki w sposob nastepu-
Jacy:

12. I. Filozofja wychowania
(pedagogika filozoficzna):

1. Ontologja wychowania, t. j. nau-
ka o funkcji i zadaniu ,wychowania
wogdle” ze stanowiska biologicznego, psy-
chologicznego, socjologicznego i kultural-
nego.

2. Fenomenologja wychowania, t. j.
nauka o istocie czyli strukturze procesu,
wzgl. aktu wychowaweczego.

3. Gnomologja wychowania, t. j. nauka
o formach my$lenia pedagogicznego i sy-
stemach pedagogicznych.
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II. Nauka o wychowaniu (pedago-

gika teoretyczna, pedagologja):

{, Historja wychowania, &t j- hi-
storja faktéow i doktryn pedagogicznych.

2. Pedagogika opisowa, t.J.deskryp-
cja i klasyfikacja faktéw i dokiryn peda-
gogicznych.

3. Pedagogika genetyczno-po-
rownawecza i statystyczna
(Durkheim, Krieck). t. j. nauka o prawidlo-
wosci typow wychowawczych w zwiazku
z faktami pozawychowawczemi.

4 Pedagogika opisowo-fenome-
nologiczna (Dubois, Cellerier, Com-
payré, Schultze, Lochner), t j. nauka
o istotnych zasadach i formach wychowa-
nia (prawach), wysnutych z poréwnania
form historycznych.

III. Teorja wychowania (pedagogi-

ka, jako ,teorja praktyczna®):

{. Pedagogika normatywna,tj
nauka o celach wychowaweczych w zwiaz-
ku z teorjg wartoSci oraz o wynikajacych
z nich dedukcyjnie warunkach, niezbed-
nych do ich urzeczywistnienia (postula-
tach, powinnoéciach), ujetych w normy.

2. Pedagogika praktyczna, t. . sy-
stematyczna nauka o metodach, srodkach,
materjalach i organizacjach wychowania,
uzasadniona czyli oparta na celach i zada-
niach wychowania z jednej strony, oraz na

Wychowanie i Wychowawca 14
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istocie dziecka (pedologji, biologji, psycho-
logji i socjologji dziecka) z drugiej.

IV. Sztuka i technika wycho-
wania:

1. Technologja pedagogiczna,

t. j. nauka o sztuce i technice wychowaw-
czej.

2. Eksperymentologja pedago-
giczna, t j. nauka o eksperymencie pe-
dagogicznym, jako metodzie tworzenia no-
wych sposobéw i érodkéw dla okreslonych
zadafi wychowaweczych (sztuki i techniki).

3. Pedeutagogija, t j nauka o sposo-
bach ksztalcenia wychowawcow.

13. Objasnijmy powyzszy schemat i powigz-
my z temi rozwazaniami uwagi o przynaleznem do
kazdego z powyzszych dzialéw zagadnieniu pedeu-
tologicznem, co pozwoli nam uzyskaé specjalna sy-
stematyke pedeutologji.

Otéz .filozofja wychowania® w swym dziale
ontologicznym rozwaza wychowanie, jako odrebng
funkcje zycia biologicznego, psychicznego, spolecz-
nego i kulturalnego, polegajaca na ochronie zycia
mlodocianego, rozwijaniu jego struktury psychicz-
nej i wprowadzeniu w zycie spoleczne i kulturalne
w sensie asymilacyjnym i rekonstrukeyjnym. 7 ta
funkcja wigze sie funkcja wychowawcy w postaci
naczelnego jego zad ania, i zagadnienie niezbed-
nych po temu jego wlasciwosci, czyli ,struktu-
ry funkcjonalnej® wychowawey.

..Fenomenologja wychowania®, rozwazajac
istote aktu wychowaweczego, jako specyficznego sto-

T
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sunku miedzy wychowaweg a wychowankiem, wie-
dzie do zagadnienia zasadniczej postawy w y-
chowawczej.

,,-Gnomologiczny® problem w stosunku do wy-
chowawcy obejmuje zagadnienie metod badan
i rozwazan nad osobowoScia, typologja i ide-
alem wychowawcy, jako to metody historycznej, de-
dukcyjnej, indukeyjnej i t. d.

.Nauka o wychowaniu® rozpatruje wychowa-
nie, jego formy, sposoby i $rodki, jako zjawiska
r e alne opisujac je. klasyfikujae, poréwnujac
i ustalajac pewne typy, oraz wysnuwajac z nich
wnioski ogélne o stalych zwigzkach miedzy pew-
nemi formami wychowania a pewnemi faktami po-
zawychowawczemi — lub tez wyprowadzajgc z fak-
téw empirycznych wnioski o istotnych zasa-
dach wychowania (,.paedagogia perennis® Com-
payré’go). — W zwigzku tedy z temi zagadnieniami
i metodami wystepuja nastepujgce zagadnienia pe-
deutologiczne: . historja nauczyciela,
oraz II. jegot ypologja a) psychologiczna, b) ge-
netyczno-poréwnawecza, t. j. ujeta w zwigzku z fak-
tami socjologicznemi i innemi i ¢) Scisle pedago-
giczna.

.Pedagogika normatywna®, konstruujac cel
i zadanie wychowania oraz system postulowanych
warunkéw, wiedzie do zagadnienia stosunku wy-
chowawcy do naczelnych wartoéci idealu wycho-
wawczego, a wigcdo aksjologicznych ty-
p 6 w wychowawcéw oraz konstrukeji typu ide-
alnego.
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W sklad tego typu wchodza rowniez metodycz-
ne postulaty, wynikajace z ,pedagogiki praktycz-
nej”, jakoto: znajomo$é dziecka, znajomo$¢é metod
i umiejetnos¢ ich stosowania.

Te ostatnie rysy wioda wprost do zagadnienia
sztukiitechniki wychowaweyispo-
sob6w ksztalcenia go, czyli pedeu-
tagogiji

Przez sz tuk e (wyraz nader wieloznaczny)
rozumiemy osobista (subjektywng) umie-
jetno$é dzialania, t. j. dobierania odpowiednich
érodkéw (z akcentem na zdolnoéci mniej lub wie-
cej t w6 rcze j) do pewnych zadan czy sytuacyj
nowych, przez technik ¢ za$ rozumiemy badz
system $cisle ustalonych dla pewnych zadan pew-
nych czynnoéci i srodkéw, bad# tez ogél narzedzi
(artefaktow), uscislajacych i upraszczajgcych dzia-
lanie celowe.

7. dzialem tym lacza sie tedy nastepujace za-
sadnicze zagadnienia pedeutologiczne: na czem po-
lega sztuka i technika wychowawcy, jakie sa typy
,technologiczne® oraz jak ksztalcié nauczyciela
w sztuce i technice wychowawczej?

Wiazac i uogélniajac zagadnienia powyzsze,
mozemy wyréinié w nich 4 zasadnicze grupy, od-
powiadajace 4 dzialom systematyki pedagogicznej.
Pierwsza odpowiada na pytanie: czem jest
wzgl czem powinien byé nauczy-
ciel, druga: jakim jest w rzeczywi-
sto§ci, trzecia: jakimbyé powinien.
czwarta: w jaki sposéb powinno sie
go ksztalcié?

L s

Ostatnie pytanie wiedzie nas do naszego
punktu wyjécia. Stwierdzilismy tam, ze pytanie:
jak ksztalcié wychowawce, — wymaga wprzod od-
powiedzi na pytanie: jakim wychowawca byé
powinien? Dopiero wiedzac: czem i jakim powi-
nien byé wychowawca, mozemy przystapi¢ do roz-
wigzywania zagadnienia: jak nalezy go ksztalcié?
W tem zaé zagadnieniu praktycznem niezbedna
okaze sie takze znajomosé rzeczywistych typow
wychowawcéw.

Systematyka nasza zawiera wszystkie te za-
sadnicze zagadnienia. Potwierdza to niewatpliwie
jej trafnosé teoretyczna, a zarazem podnosi jej war-
tosé, jako narzedzia praktycznego.

14. W ten sposéb staraliémy si¢ uzasadnic
mozliwoéé proponowanej przez nas nauki, wykazaé
jej potrzeby i daé zarys przyszlej jej systematyki.
Systematyki a nie systemu. Ten bowiem musialby
byé oparty juz nie na stosunku pytan do siebie,
lecz odpowiedzi.
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'ﬁ- MYSLI O WYCHOWANIU WSPOLCZESNEM




Pedagogizm nowoczesny i jego przejawy ?)

Zyjemy w dobie rozbudzenia mysli i ducha
pedagogicznego, ktéremu rownego bez watpienia
nie znaja dzieje. Sprawa wychowania miodych
pokolen nabiera dzi§ wagi jednego z najcentral-
niejszych, jezeli nie wrecz najcentralniejszego za-
gadnienia w obrebie calej kultury. Utraciwszy swg
niejako zupelnie oczywista prostote pewnej natu-
ralnej funkcji wprowadzania narastajacych poko-
lefi w éwiat kultury, wychowanie staje si¢ wyraz-
nie §wiadoma i celowa akcja, zmierzajaca do
przebudowy tejze kultury w wielkich gru-
pach spoleczno-narodowych, a nawet calej ludzko-
%ci. Ze stanowiska psychologji kulturalnej tluma-
czy sie ten wlasnie rekonstrukeyjny charakter dzi-
siejszej pedagogji wybitnie prze lomowym
charakterem kultury naszych czaséw. Nie jest to
zapewne zjawisko odosobnione w dziejach. Podob-
ny ruch pedagogiczny towarzyszyl juz w przeszio-
5ci wszystkim wielkim przelomom kulturalnym, by

1) Qdezyt wygloszony W JInstitut d’Etudes Sla-
ves” w Genewie 9 maja 1930.
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przypomnieé tylko okresy Humanizmu i Reforma-
cji, Oéwiecenia i Romantyzmu, u nas za$ czasy
przedrozbiorowe i rozbiorowe. Tylko, Ze za dni na-
szych ruch ten, ktéry nazywamy pedagogi-
z m e m, wystepuje z wicksza, niz kiedykolwiek, silg
i napieciem, ile ze sam 6w przelom sigga dalej
i glebiej, obejmujac niemal cala ludzkosé cywilizo-
wana i grozac jej, jesli nie zawaleniem, to w kaz-
dym razie poteznem zachwianiem calego gmachu
dotychczasowej kultury. ,,Upadek $wiata zachod-
niego® kasandrowym glosem przepowiada i nieu-
niknionosci jego dowodzi obok Spenglera szereg po-
waznych socjo- i kulturologéw (u nas np. Fl. Zna-
niecki) }). To pewna, ze poczucie kryzysu maja
dzi§ w mniejszym lub wigkszym stopniu u$wiado-
mienia wszyscy, ktorzy w jakiejkolwiek dziedzinie
zycia kulturalnego — prawodawstwa czy polityki,
gospodarstwa czy sztuki, nauki czy religji, stykaja
sie bezposrednio z podstawowemi silami i zagad-
nieniami tegoz zycia. Z tego poczucia kryzysu ro-
dzi sie¢ tez u wszystkich, ktorzy znajac je, poczu-
waja sie zarazem do odpowiedzialnosci za przy-
szlosé, gorgezkowa cheé i gorliwe zabiegi o po-
wstrzymanie kataklizmu zapomoca gruntownej i sy-
stematycznej przebudowy samych podstaw kul-
tury.

Nie tu miejsce na szczegolowa analize przy-
czyn i objawéw tego ogélnego kryzysu kultury
wspélczesnej, ani tez na nakreslenie obrazu owej nie-
zaprzeczenie nader energicznej, acz nie zawsze dos¢

1y Upadek cywilizacji zachodniej”. Poznan, 1921.

S e

szczeSliwie pomyélanej i do§¢ gleboko siegajagcej
kontrakcji ratowniczej, kiorg zwlaszcza po wojnie
podjeto na najrozmaitszych polach zycia kultural-
nego. Jezeli za§ wysuneliSmy na czolo naszych wy-
wodéw owe ogélne uwagi o kryzysie, ktéry prze-
zywa cala wspélczesna kultura, to tylko dlatego, by
z tem wiecksza wyrazistoScia uwypukli¢ zupelnie
osobliwg role, jaka przypada lub raczej jaka przy-
pisuja dzi$§ niektérzy funkcji wychowania, 1 uzy-
skaé tem samem nalezyte tlo dla naszych uwag na
temat zaznaczonego w tytule .pedagogizmu”.

Przez ,pedagogizm” bowiem rozumie-
my — narazie jeszcze w sposéb calkiem ogdlny —
nic innego, jak tylko sam ten tak niezmiernie dzis
spoteznialy ruch pedagogiczny, ktéry ujawnia sie
w postaci niebywalego rozwoju zaré6wno nauk pe-
dagogicznych wraz z cala ogromna ich literatura
i miedzynarodowa organizacja pracy badawczej
i dydaktycznej, jako tez tworczosci czysto prak-
tycznej, eksperymentalnej i reformatorskiej, obej-
mujacej dzi§ juz nie tylko szkolnictwo prywatne,
ale przenikajacej takze coraz bardziej do szkolnic-
twa oficjalnego i przetwarzajacej je coraz grun-
towniej. Proces ten rozgrywa si¢ napozér wylacz-
nie lub przynajmniej w duzej mierze na plaszczyz-
nie argumentacji czysto teoretycznej, opartej na wy-
nikach takich nauk, jak historja, psychologja, zwla-
szcza genetyczna, socjologja i etyka. Nie nalezy sie
jednak tudzié. Argumentacje tego rodzaju, mimo ca-
lej swej wartoéci objektywnej, spelniaja w mecha-
nice wielkich ruchéw kulturalnych zawsze tylko
funkcje wtorna. Nie one decyduja o ich narodzi-
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nach i kierunku, choé w pewnej mierze niewatpli-
wie je réwniez determinuja. Zrédlo, z ktérych owe
ruchy plyna, sily, ktére im nadaja ped i kierunek,
tryskaja z pokladéw o wiele glebszych i potezniej-
szych, a mianowicie z tych, w ktérych dokonuja sig
wogdle wszelkie zywiolowe i rozstrzygajace prze-
miany wnetrznych energij i tendencyj zycia, a wiec
i zycia kulturalnego.

To tez i nowoczesny .pedagogizm” oznacza
niewatpliwie jeden wlasnie z przejawow takiej
ogélnej i doglebnej przemiany ducha, i tej wlasnie
genezie zawdzigcza zywiolowy sw6j rozmach, nie-
zwykle silng swa wiarg w siebie, a wraz
z nia, czy tez raczej whrew niej swéj — iracjo-
nalizm.

Mimo calej paradoksalnosci takiego zlgczenia
iracjonalizmu nowoczesnej pedagogiki z jej wiarg
we wlasng moc — paradoksalnosci, ktora zreszta
postaramy sie wyjasni¢ w dalszym ciggu — podkre-
Slamy ze szczegélnym naciskiem te wlaénie ceche
iracjonalistyczna, jako niezmiernie cha-
rakterystyczng dla wspélczesnego pedagogizmu.
Ona 1o bowiem tlumaczy nam, 1) dlaczego zadna
racjonalizacja, choéby nawet najbardziej naukowa,
nie zdola ujaé do dna i wytlumaczyé bez reszty
wszystkich czynnikéw, skladajacych sie na to, co
nazywamy ,,nowem wychowaniem®; 2) dlaczego to-
warzyszaca mu wspélczesna myél pedagogiczna, tak
bardzo wysubtelniona pod wzgledem epistemolo-
gicznym, wlgcza w sama dialekiyke nowego ruchu
takze 6w czynnik iracjonalny — badz w postaci
indywidualnej struktury 1 entelechji wycho-
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wank a, badz w postaci pewnego ogolnego agno-
stycyzmu wobec zycia, kultury i jej rozwoju. oraz
3) dlaczego wreszcie pedagogizm mnowoczesny, be-
dacy sam w znacznym stopniu przejawem iracjo-
nalnym, stara si¢ — mimo logicznej sprzecznosci
takiego dazenia z dopiero co zaznaczonym agnosty-
cyzmem — z takg nieomal zaborczoScia, wlasciwa
wszelkim zywiolowym ruchom, wysuna¢ si¢ na €zo-
lo kultury, a nawet wszystkie jej dziedziny sobie
podporzadkowaé, wierzac, 7e jest powolany 1 ma
moc przetworzy¢ je w duchu nowego idealu kultu-
ralnego, nowej przyszlosci.

Otéz ten wlasnie moment ostatni sklonil nas
szczegolnie do ukucia nowego terminu ,pedago-
gizm", majacego, jak wszystkie — izmy w naszym
jezyku, oznaczaé nietylko pewien okreslony styl,
forme i kierunek zycia i twérczosci, ale zarazem
pewng wlasciwa im zawsze przesade”, nadmiar
czy tei jednostronnosé. Nie ulega bowiem watpli-
wosci, ze w owym optymizmie, cechujacym cale no-
woczesne wychowanie i jego teorje, w owem zreszta
wysoce szlachetnem dazeniu do przebudowy ludz-
koéci przez wychowanie, W owej wierze
w mozliwo§é przeobrazenia struktury duchowej
cztowieka i calej kultury zapomoca choéby najide-
alniej skonstruowanej a kcji pedagogicz
nej — itylko niej, lub niej przedewszystkiem —
tkwi niezmierna wiasnie .przesada“ i jednostron-
nosc.

Rozpatrzmy sprawe dokladniej.

,Pedagogizmu” nie nalezy przedewszystkiem
utozsamiaé z .panpeda gogizmem”, tj.
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z tym kierunkiem teoretyczno-pedagogicznym, kté-
ry na podstawie pewnych okreslonych zalozen psy-
chologicznych i biologicznych przyjmuje wpraw-
dzie réwniez zasadniczo wszechmoznosé wycho-
wawcza, ale samo wychowanie pojmuje raczej
jako pewien zracjonalizowany system ak-
tow oddzialywania na dziecko. Forma tak rozu-
mianego panpedagogizmu byla i jest jeszcze owa
postawa i organizacja wychowania, ktéra jeden
z pedagogéw francuskich (Chabot?), a przed nim
Palante) nazwal edukacjonizmem, a kto-
ra w najglebszem ujeciu stanowi istote ,,wychowa-
nia tradycyjnego“. Oto jego cechy: 1) edukacjo-
nizm zrywa wieZz, laczgca wychowanka z calo-
ksztaltem zycia §rodowiska, wyodrebniajac wycho-
wanie, zwlaszcza szkolne, w system sztuczny. tem
sztuczniejszy, ze 2) racjonalizuje sam
akt wychowawczy, t. j. a) niedostatecznie lub
wcale nie uwzglednia czynnikéw iracjonalnych,
wspoldzialajgeych w rozwoju czlowieka, zaréwno
ekstrasubjektywnych, jakotez intra-
subjektywnych (zwlaszcza struktury oso-
bowej i jej rozwojowej dynamiki, t. j. popedu do
autorealizacji), b) przyjmuje mozliwo$¢ siegania
zapomoca aktéw (oddzialywujacych przedewszyst-
kiem na §wiadomo§é i ze stanowiska
Swiadomosci celowych) w sposéb przeobrazajacy
do najglebszych iracjonalnych pokladéw nieSwia-

1) ,L’educationisme” (Revue pédagogique, Nr. 1.
1914). — J. Joteyko ,.Wiedza i intuicja w wychowaniu”
(Przeglad Pedagogiczny 1920. Z. 1).

P
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domo$ci — czyli innemi slowy: dazy do racjo-
nalizacji calego czlowieka; wreszcie
3) 6w w swej istocie racjonalistyczny edukacjo-
nizm, nie znajacy i nie uznajacy naturalnej rytmi-
ki rozwojowej dziecka w dwutakcie: praca — wy-
poczynek, napiecie — odprezenie, Swiadomo§é —
nie§wiadomo$é, a co wiecej, okazujacy wrecz nie-
ufnoéé i niecheé wobec owych naturalnych, nie-
$wiadomych i iracjonalnych czynnikéw rozwoju,
wierzy w mozliwo§é zastapienia ,,rozwoju” o wiele
skuteczniejszem jeszcze, jak sadzi, ,,wychowaniem®,
czynnikéw naturalnych — sztucznemi, iracjonal-
nych — racjonalnemi, nieswiadomych — Swiado-
memi; w tym tez duchu uwaza on sobie za obowia-
zek ograniczaé pierwsze w jak najdalszej mierze,
a opieraé si¢ przedewszystkiem na drugich. Prak-
tycznie oznacza to: ile moznoéci jak najzupelniej-
sze wprzeganie wychowanka w kluby machiny wy-
chowawczej, niespuszczanie go niemal z oka (t. zw.
dozér!), ciagle zajmowanie go rzekomo wskazanemi
ze stanowiska wychowaweczego czynnosciami, pozo-
stawianie mu jak najmniejszej swobody, dawanie
mu jak najmniej moznosci do wlasnego, naturalnego
zycia ,,pozawychowawczego®, sfowem: podcinanie
u korzeni wszelkiej spontanicznoSci, a tem samem
preparowanie manekina ,.dobrze wychowanego™ —
przynajmniej w zamierzeniu. W rzeczywistosci bo-
wiem sila zywotna i ped rozwojowy mlodziezy ,.edu-
kacjonistycznie® wlaénie wychowywanej okazywa-
ly si¢ zawsze n a o g 61 silniejsze od owej wielce
kunsztownej machiny wychowawczo-przetworezej,
niezmiernie jeszcze udoskonalonej dzieki ustuznodei
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pewnego typu psychologji — owej machiny, prze-
ciwko ktérej mlodziez bronila sie (i dzi$ si¢ jeszcze
zapewne broni) lenistwem, niekarnoScia, nieuwaga
i wszystkiemi innemi niemal .grzechami szkolne-
mi“, bedacemi w gruncie rzeczy najczeSciej tylko
objawem samoobrony jej najistotniejszych praw do
wlasnego zycia i rozwoju. W tej tez samoobronie
tkwi zrédlo wszelakich ,,buntéw” mlodziezy nie-
tylko w sensie drobnych lokalnych rewolt, lecz tak-
7¢e wielkich ruch 6w, ktore noszg na sobie
zawsze pietno rewolucyjne, o ile ich przedtem star-
sze spoleczefistwo, a raczej prawdziwi przewodni-
cy, czy tez przodownicy mlodziezy nie przewidza
i, jak np. w skautyzmie, nie skierujg weczas we wia-
$ciwe lozysko, stwarzajac w ten sposéb niezbedne
ujécie dla burzacych si¢ energij. Rewolucyjnym na-
tomiast byl np. w swych narodzinach i w swej po-
czatkowej fazie 6w znany, a skadinad istotnie odro-
dzicielski ruch t. zw. ,,wolno-niemieckiej mlodzie-
zy* (Freideutsche Jugendbewegung), ktory bedac
wlasnie buntem przeciwko edukacjonizmowi szko-
ly i domu, wywiesil na swych sztandarach hasta
wolnoéci, swoistych form zycia, swoistej kultury
mlodzieficzej (Jugendkultur). Ruch ten, wszczety
bezposrednio przed wojna, przeoral gleboko ducho-
woéé niemiecka, przelamal pod wieloma wzgledami
zaschla skorupe za$niedzialych sadow i przesadow,
rozbudzil niestychanie potezne nowe sily, cele i ide-
aly, ktéremi najtezsze umysly Niemiec wspolcze-
snych do dzi$ zyja i ktére staly si¢ tam zrodiem nie-
omal ze wszystkich wybitniejszych poczynan no-
wowychowaweczych.

|
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Poczynania tege tvpu nie ograniczajg sie, jak
wiadomo. do samych Niemiec, lecz ogarniajg dzi$
caly §wiat eywilizowany, i to z sila, jak wspomnieli-
$my z poczatku, wreez 2y wiolowa. W tej wia-
énie zywiolowosci nowego ruchu wychowawezego
tkwi cecha, ktéra kaze nam doszukiwac sie jego
7rédel nie tyle na plaszczyznie nowych tylko ..po-
gladéw® pedagogicznych, ile raczej w glebinach sa-
mego zycia. Tem sie tez ttumaczy, dlaczego bedacy
wyrazem tych przemian pedagogizm nowoczesny,
przeciwstawiajac si¢ dawnemu edukacjonizmowi,
kladzie w ujeciu samego wychowania istotny na-
cisk niena akt, leczna proces wychowawczy
i samowychowaweczy.

Z poéréd wielu nader znamiennych pod tym
wlaénie wzgledem nowych ujeé teoretycznych przy-
toczyé chcemy trzy: jedno znanego pedagoga je-
najskiego Piotra Petersena, drugie sfor-
mulowane przez wybitnego filozofa pedagogiczne-
go Ernesta Kriecka, orazirzecie Flor-
jana Znanieckiego, wszystkie trzy zre-
sztg oparte na czysto teoretycznych przestankach
socjo- i kulturologicznych.

Petersen odroznia pedagogje, jako
sztuke wychowania istot rozwijajacych sie, od wy-
chowania wogole, ktére pojmuje jako pro-
ces niezmiernie rozlegly. ogélno-kulturalny, obejmu-
jacy cale zycie ludzkie i prowadzacy ludzko$é ku
uduchowieniu, uczlowieczeniu czyli humanizacji HE
Wychowanie staje si¢ w tem ujeciu réwnoznaczne
z samym rozwojem kultury. ..Przez wychowanie —
powiada Petersen — rozumiemy nietyle sume wy-

Wychowanie i Wychowawca 15
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myélonych i stosowanych przez ludzi zabiegéw
szt u k i wychowaweczej, ile raczej owa funkeje.
ktéra przenika cala rzeczywistos¢ i dokonywa
w niej tego, co nazywamy w czlowieku uduchowie-
niem, humanizacja, Zyciem osobowosciowem. Wy-
chowanie w tym sensie jest takim
samym faktem, jak zycie i jak
ono, jest w swej istocie niewy-
tlumaczone® (podkreilenia nasze).

Oto zdanie, wyrazajace niezmiernie lapidarnie
istote pedagogizmu wraz z jego charakterem iracjo-
nalnym.

Podobna, a bodaj czy nie skrajniejsza jeszcze
teorje pedagogizmu spotykamy u E.Kriec ka
w dziele: ,.Filozofja wychowania®?). I on ujmuje
,.wychowanie“jako niezmiernie rozlegly, wielopla-
szezyznowy i wielowarstwowy proces autokultury-
zacji ludzkiej. W najglebszej warstwie wychowa-
nie oznacza wedlug niego owa wiez duchows, ktéra
zespala czlonk6w grupy spoleczno-kulturalnej, a za-
razem wytwarza w niej podstawy ..czlowieczen-
stwa® w sensie pewnych elementarnych postaw
i zdolnosci duchowych. W drugiej warstwie ,,wy-
chowanie® oznacza ogdl §wiadomych, choé jeszcze

1) |, Allgemeine Erziehungswissenschaft” (Berlin,
1924. I. T. str. 68); ,Der Jena-Plan einer freien allge-
meinen Volksschule”. (Langensalza, 1927, str. 9) oraz
wstep do ksiazki V1. J. Spasitscha: ,Die Lehrerfrage
in der neuen Schule”, Weimar, 1927 (str. VII). — Por.
takze moja prace: Plan Jenajski, jako szkola wspdlno-
ty”. Nasza Ksiegarnia. Warszawa 1932

2)  Philosophie der Erziehung” (Jena, 1922).
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nie planowych, wzajemnych oddzialywain wycho-
wawczych ze strony czlonkéw danej grupy; (odpo-
wiada ono zatem temu, co socjologowie nazywaja
,wychowaniem samorzutnem®). Obu tych warstw
~wychowawezych” o niezmiernej doniosloéeci peda-
gogika dotychczasowa — zdaniem Kriecka —
nie uwzgledniala nalezycie; powinna je zas poznaé
we wlasnym interesie, by .podporza dkowaé
je idei wychowawczej’; ,,bedzie to za-
daniem przyszlej pedagogiki — powiada Krieck —
dzialaé w tym kierunku, by ustréj polityczny, pra-
wodawstwo, administracje, ustréj zycia gospodar-
czegopoddad i podporzadkowaé zgé-
ry idei wychowania ludu”. — Trzecig
i najwyzsza warstwe wychowawcza stanowi w y-
chowanie w §ciSlejszem znaczeniu, a wigc ce-
lowe, metodyczne, sztuczne. Ale i tu — zdaniem
Kriecka — nalezy .,wszystkie wyzsze formy oSwia-
ty i kultury... podporzadkowa¢ idei wy-
chowaweczej". przyczem wypada ze szczegdl-
nym naciskiem podkreslié, ze ,.to racjonalne wy-
chowanie nie istnieje nigdy oddzielnie i samo dla
siebie, lecz jest zawsze zwigzane z iracjona 1-
nemi silami zyciowemi, ktére dZwigaja
je i zespalaja organicznie z caloScia”.

A zatem i w filozofji Kriecka odnajdujemy
ows typowa konstrukcje pedagogizmu: wychowa-

_nie jest réwnoznaczne z imanentnym procesem kul-

tury, a zarazem o tyle odefi wyzsze, ze przy calem
swem powiazaniu z iracjonalno-rozwojowemi czyn-
nikami tego procesu, oznacza ono réwnoczesnie
Swiadomosé jego celu, a co wiecej. normatywno-ide-
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alna jego konstrukcje: wynika stad dalej postawa
kierowniczo-twércza, pedagogiczna wlasnie, zmie-
rzajaca do $wiadomego urzeczywistniania imanent-
nych celéw procesu kulturalnego, ktéry w ten spo-
s6b przetwarza sie¢ — przynajmniej w czeSei —
zprocesuiracjonalnego w akt §wia-
domy, a tem samem zracjonalizowa-
ny; akt ten jednak, jesli ma byé skuteczny, musi
mimo swej zasadniczej racjonalizacji uwzgledniac
w calej pelni, tem samem zas we wlasna swa struk-
ture wlaczaé elementy iracjonalne proce-
su wychowawczego. ,, Wychowanie” w tem ujeciu
oznacza niejako samowiedze procesu
kulturalno-rozwojowego i jego
autodeterminacije w stosunku zas do
wszystkich innych systemow racjonalizacji, deter-
minacji i normatyzacji tego procesu, jako to syste-
my nauki, polityki, gospodarstwa, prawodawstwa,
techniki i t. d. oznaczaé ma system najogél-
niejszy i — najwy=zszy.

Oto pedagogizm w czystej — zeby tak
rzec—formie. Uderzaja nas w nim gléwnie trzy mo-
menty, a mianowicie: 1) ujmowanie wychowania
nietyle jako mniej lub wigcej sztucznego aktu,
ile raczej jako procesu, 2) nieograniczanie go je-
dynie do ksztaltowania mlodych, narastajacych
i rozwijajacych sie pokolen, lecz obejmowanie nim
procesu ksztaltowania, a raczej ksztaltowania sig
kulturalnego calych grup spolecznych, wzgl.
calej ludzkosci i 3) wysuwanie tego procesu, tudziez
stojacych na jego uslugach aktéw, instytucyy i or-
ganizacyj na czolo wszystkich innych aktéw. insty-

&
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tucyj i organizacyj. powolanych do utrzymywania,
przenoszenia i przetwarzania kultury.

Analogiczne ujecie wychowania spotykamy
rowniezu Znanieckiego (,Socjologja rmoycho-
wania®, T. I. Warszawa, 1928). I dla niego wycho-
wanie nie stanowi specjalnej dziedziny ksztaltowa-
nia dzieci, wzgl. jednostek mlodocianych, lecz ozna-
cza ogolniejszy fakt spoleczno-kulturalny, a mia-
nowicie ,.dzialalno$é spoleczna, ktérej przedmiotem
jest osobnik, bedacy kandydatem na czlonka gru-
py spolecznej i ktérej zadaniem, warunkujacem
faktyczne jej zamiary 1 metody, jest przygotowa-
nie tego osobnika do stanowiska pelnego czionka™
(str. 25); i dla niego to ..wychowanie” dokonywa si¢
gléwnie przez wspolzyc ie, t. j. uczestniczenie
jednostek w zyciu calej grupy; i on zgodnie z tem
wystgpuje przeciw edukacjonizmowi, t. J. przeciw
zbyt wyodrebnionemu i sztucznemu wychowaniu
planowemu, ujawniajgcemu sie wprawdzie szcze-
gélnie na terenie szkoly tradycyjnej, ale niemniej
takze w niektérych formach ,.szk6t nowyeh”, ktére,
jak zobaczymy, opierajac si¢ na odrebnosci psychi-
ki mlodocianej, zadaja i stwarzaja tez dla mlodzie-
2y odregbne formy 1 organizacje Zycia; i on wreszcie
awaza za niezbedna—reorganizacje systemu szkol-
nego w duchu zblizenia go do zycia spoleczno-kul-
turalnego. ,,Rozumie si¢ jednak — dodaje w sensie
wyraznie, acz wzglednie umiarkowanie pedagogi-
stycznym — ze tego rodzaju reorga nizacja
systemu szkolnego wymagalaby
ré6wnoleglej spolecznej organiza-

cji tych systemow czynno$ci do-
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rostych, w ktérych mlodziez mia-
laby uczestniczy¢é i uczestniczac,
ksztalcié sie Musialyby by¢ zorganizowa-
ne instytucje odrebnego typu, wytwoércze kultural-
nie, a zarazem obliczone na przej$ciowy udzial uczni
i majace zadania pedagogiczne na oku... Szkola...
wtedy tylko odpowiedzieé moze potrzebom spole-
czefistwa, jezeli cale spoleczeristiwo daleko wiecej
i czynniej si¢ nig zainteresuje, niz obecnie, i nie
tylko ja do siebie, ale i siebie do
niej przystosuje® (str. 147 — podkresle-
nia nasze).

Z takiego ujecia wychowania wynika w na-
stepstwie szereg postulatéw wychowawezych.

Oto wychowanie nie moze stanowié systemu
calkowicie wyodrebnionego od reszty zycia kultu-
ralnego, lecz przeciwnie, musi cala pelnia swych sto-
sunkéw, urzadzen ,wplywow i impulséw wiazaé sie
z niem, tkwié niejako wszystkiemi korzeniami w zy-
wej jego miazdze i atmosferze, bra¢ z niego nie-
ustannie zywe, §wieze bodZce, tetniace pulsem ak-
tualnoéci, a zarazem ku niemu, jako celowi, prowa-
dzi¢é mlode pokolenia, ktére maja wszak wrastac
w to zycie, podirzymywaé jego ciaglo§é, oraz
ksztaltowaé je i potegowaé calym zasobem swej
mlodej, niezuzytej i nowej energji zywotnej. Tak
pojete wychowanie nie jest juz systemem statycz-
nym, lecz dynamicznym, pelnym wiecznie zmien-
nych, iracjonalnych, wnetrznych napigé. Iracjonal-
nem bowiem jest samo zycie kulturalne, ktérego nie-
tylko prosta funkcja jest wychowanie, lecz ktére
samo stanowié ma zarazem i Srodek i cel wy-
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chowania, jak glosi (coprawda raczej biologicz-
nie, niz socjalno-kulturalnie rozumiana) formula
Decrolyego: .par lavie pour la vie*. — Iracjo-
nalnym jest réwniez sam podmiot wychowania, t. J.
dziecko ze swa dynamika rozwojowa, réznicu-
jaca sie indywidualnie, tudziez z pokolenia na po-
kolenie wedlug tajemnej, metafizycznie hipostazo-
wanej linji ich przeznaczen i misji dla przyszlosci.
Stad, z tej metafizycznej czy tez wrecz religijnej
postawy wobec mlodziezy, owo juz u T o Istoja
wystepujace pytanie o prawo do wyec howy-
wania,t. j.oprawo do mniej lub wigcej zewnetrz-
nego, sztucznego, narzuconego ksztaltowania i prze-
ksztalcania swoistej formy dusz — pytanie, ktére
u znanego powiesciopisarza amerykanskiego A. 5.
O'Neilla (,,4 dominie on doubt”) przybiera naste-
pujaca postaé: ,, Jakze mialbym odwazy¢ si¢ na wy-
chowywanie dzieci, skoro nie posiadam ostateczne-
go rozwigzania zycia? Co najwyzej moge staé na
uboczu, pozostawiajac im swobode ujawniania sig
i rozwijania. Nie wiem, dokad ida, ale to tylko jed-
na przyczyna wiecej, by nie prébowaé kierowaé ich
krokami. I to jest najgtéwniejszym powodem, dla
ktorego autorytet w wychowaniu musi by¢ zniesio-
ny. Jezeli np. bije konia i ,,przelamuje jego wole”,
to czynie to dlatego, ze wedle tradyeyjnego pogladu
kofi nie ma duszy nieSmiertelnej, my za§ w swym
egoizmie 7adamy i potrzebujemy jego uslug. Ale
dziecka nie wolno nam bié i ,,przelamywac®, dziec-
ko bowiem zmierzaku celowi, ktérego my
znaé nie mozemy ).

1) C-ytowane za P. Petersenem.
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Oto ten sam iracjonalizm, z ktérym spotyka-
my sie w rozmaitych dziedzinach wspélczesnej my-
§li (psychologicznej i filozoficznej), tudziez w twor-
czoéci (np. artystycznej). Tylko, ze w wychowaniu
iracjonalizm ten odgrywa szczeg6lna zgola role. Wy-
chowanie bowiem — ze stanowiska wychowuja-
cych — jest mimo wszystko i przedewszystkiem
dziedzing praktyczna, t.j. dziedzing .dziala-
nia“, i to dziedzing dzialania o szczegdlnej doniosto-
$ci, wymagajaca tedy, jakby si¢ zdawalo, w szcze-
gélniejszym stopniu Scisle okreslonego systemu ce-
16w i $rodkéw, czyli techniki. Ow za$ z iracjonali-
zmem zwigzany agnostycyzm juz nietylko
teleologiczny, lecz i technologiczny *) podwaza jak-
gdyby u samych podstaw mozliwosé takiego um ie-
jetnego wychowania. Jakiez wigc wyjscie z te-
go trudnego polozenia znajduje pedagogizm?

Zbyt daleko by nas zawiodlo, gdyby$my chcie-
li z tego stanowiska rozpatrywaé i omawiaé¢ wielo-
rakie pr 6 by rozwiazania tego problematu, kiére
przedstawiaja w swych teorjach owe tak liczne dzi$
typy ..szk6l nowych” i ktorych one same sg rzeczy-
wistym obrazem; zbyt daleko nawet cheé ogélnej
tylko ich charakterystyki, ktéra zreszta znajduje-

1) Agnostyeyzm ten wystepuje w formie nauko-
wejjuzu W.Diltheya wklasyeznej jego rozprawie
Jber die Maglichkeit einer allgemeingiiltigen pddago-
gischen Wissenschaft” (Sitzungsberichte der Akademie
der Wissenschaften zu Berlin 1888), a dzi§ u jednego
z najwybitniejszych jego uczniéw T. L it ta — szeze-
gélnie w dziele ,Fiihren und Wachsenlassen. Eine Erér-
terung des pddagogischen Grundproblems” (Leipzig-Ber-
lin, B. G. Teubner, 1927). '
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my w takich pracach, jak A.Ferriérea: »L'Eco-
le active® *) lub wspomnianego P. Petersena:
,Die neueuropiische Erziehungsberegung” _2), u
nas zaé w znanych ksiazkach H Rowida:
,,Szkola trodreza” % lub M. Ziemnow icza:
.,Problemy wychomania rspolczesnego™ *). Ze sta-
nowiska rozwazanego przez nas zagadnienia poprze-
staniemy na stwierdzeniu tylko najistotnjejsz?'ch
momentéw, stanowiacych proby rozwiazania opisa-
nej przez nas sytuacji tak wybitnie antynomic_znej
i dylematyczne]. Nalezy tu przedewszystklen}:
1) postulat ograniczenia do minimum wychow\‘ranla
w sensie zewnetrznego i sztucznego wplywania na
rozwdj dziecka, a pozostawienia mu tem samem
mozliwie jak najwickszej s W 0 body (wycho-
wanie naturalne, samorzutne, negatywne, pedocenl-
tryczneit.d.). W zasadzie tej wyraia‘sif; niewa,tph-
wie nowy psychologiczny wglad i ujecie istoty dziec-
ka i jego rozwoju, jako struktury, wzgl. procesu dy-
namiczno-tworczego,ale prze dewszystkiem
wyraza sig w niej pewna postawa m e tafizycz-
n a, wiazaca sie écisle z psychologicznym strgktu‘-
alizmem i biologicznym neowitalizmem;-w dziedzi-
nie wychowania oznacza ona w duzej mierze samo-
zaprzeczenie sig pedagogji 'f[akn sztuki, na rzecz
spontanicznego rozwoju d?lecka, L wobec: ktérego
nauczyciel-wychowawca zajmowac ma nie dawne,
jasno okreslone stanowisko rzesbiarza-plastyka. czy

1) Edition Forum, Neuchitel et Genéve, 1922.
?) Weimar, 1926.

3) Krakéw. 1926: 11 wyd. 1929.

) Warszawa-Krakow, 1927; 11 wyd. 1929,
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technika, ile raczej, by pozostaé w sferze obrazéw,
ogrodnika, alboo wiele trudniejsze jeszcze
i subtelniejsze stanowisko organizatora
i kierownika rozwoju dziecka, wzgl
grup dzieciecych.
2) Sama jednak zasada swobody roz-
w 0Jowej oznaczalaby dzi$ tylko pewien naiwny
rousseauizm, niezgodny z samg istota rozwoju,
zwlaszcza duchowego, w ktérym obok elementu
spontanicznego nauka wykrywa, jako element réw-
nie niezbedny, Srodowisko; rozwéj, t. j. proces roz-
wojowy sklada si¢ z cigglego szeregu aktéw, kiére
rodzasi¢ z napiecia izbieznosci czyli — wedle
W. Sterna—z konwergencji miedzy
jednym elementem a drugim. Zgodnie z tem peda-
gogizm nowoczesny stawia obok zasady s wo b o-
dy drugazasade ,bliskoéci zyciowej"
(Lebensnihe), odpowiadajaca objektywnemu
elementowi rozwoju, t. j. srodowisku. Rozwinawszy
t¢ zasade, uzyskamy drugi postulat, mianowicie po-
stulat wprowadzania dziecka w bezposredni k o n-
takt zcalgotaczajaca je rzeczywistoscia, a wiec
z przyroda i kultura, ztgostatnig w sen-
sie zycia spolecznego, gospodarczego, umystowego,
artystycznego, narodowego, moralnego, religijnego
i t. d., atoli nie, jak w dawnej szkole, jedynie dla ce-
16w naukowo-dydaktycznych, lecz dla celéw ogdl-
no-wychowawezych. Oto drugie potezne zrédlo we-
wngtrznych przemian w organizacji nowoczesnego
czy tez nowego wychowania.
Owe postulaty przejawiaja sie, rzecz jasna,
ze szczegblng wyrazistoScia na terenie usilowan re-

konstrukcyjnych, czyli t. zw. reform zycia s J]; kl;)cll—1
n e g o, albowiem wlasnie w szkolac].n;kw sz EOWi-
zwlaszcza publicznych, oficjalnych, jako 31;0dL oy
skach z natury rzeczy sztucznych, rodzi si¢ s ]j i
zmiernie zywy a charakterystyczny ruc(:ih wk 1{3(1;1.m
ku wymysélania coraz to nowycl}, urza a;r;etn 1art fi:
majacych w jakis sposob pogodzi¢ chal: ::dmzze-
cjalny dotychczasowe]j sz.koly z owemi z& e
mi, nowowychowawczeml pos’tul.ata;aldz ;v]i(; i
i isko§ci zyciowel]. : :
:hig ltellk zwane ,plany’, t.. j. projekty _nm\;:;!
organizacji zycia i élauki-s:ktolne] lwc\g;\:‘oiz?rzlgyzc yj]_
§ni snoSel. Sama istota ,.SZ :
::;f n;:jda;i::::szc;niu ulega wskutek pows’ta-]a‘c-ych
w niej nowych pradow poteznym wstfiz:jzmge:;lzg:
obalajacym w niej ra;: po razPuzlz::vix;e Woc:hj it
zasady i formy. I'r v j P
Ytﬁgizzzg, o ile zhodzi o ulega_ijqce mu i reahgg::;
go ,nowe szkoly”, przewaznie prywatlfl;ﬁs 3
réwnoczesnie dla szkol oflc.]alnych,. P : CZ{JY Ch,
iuz przez swoje przeznaczenie barfime_] Sz Y“iY :
:i[ konserwatywnych, element narazie pietyle re (l)llile
strukcyjny, ile dest rtu ke 3;{] Ii? Z;v;lt(;ilnw; >
i ,ztamtejstrony, L] e
f:)iof ]i?;:ia i postulaty zbyt aktualn.e i z_ywotne:élz}:f;
mawst sckola, tradyoviae SR g aaaduobel
zarazem pomimo calej SWej : = e
i wego pedagogizmu” zbyt mezgod-
EZS;EEO;::‘S\E ::rlfc;czgspfzeczne z ’cr_waja‘cym w;:a‘z
jeszcze W zasadniczym SWym m_-qble caloksz{? e:;:i
i struktura ..starej szkoly®, izby im ona w caiej p

ni uczyni¢ mogla zadoéé. — Urastajace stad dla niej
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niezmierne, a nieraz wprost niepokonane trudnosci
znajg wszyscy, stojacy blisko tej szkoly. Oto szkola
ta, jakgdyby z natury zamknieta w sobie, odgrodzo-
na od reszty zycia, nacechowana powaga i spoko-
jem ,,Swigtyni nauki®, gromadzaca dzieci w t. zw.
klasach, uporzadkowanych wedlug wieku i stopnia
wiedzy, sadowiaca je, a raczej unieruchomiajaca
w odpowiednio skonstruowanych lawkach, by uzy-
skaé w ten sposéb niezbedny dla nauki spokéj
i uwage, czyli t. zw. karno$é, utrzymujaca le czysto
zewnetrzng karno$é zapomoca ustalonego mechani-
zmu Srodkéw dyscyplinarnych, udzielajaca (1) dzie-
ciom nauki, uwazanej przez nia w zwiazku z i. zw.

uprawnieniami za cel gléwny, a sztuke jej udziela-
nia za najwazniejsza umiejetno$é nauczycieli, nor-
mujaca jednak te ,,sztuke” zapomocs $cistych t. zw.
regul metodycznych — cala ta szkola, przedstawia-
jaca z pewnego punktu widzenia ,,doskonaly™, zam-
knigty w sobie system statyczny, ma sie nagle staé
czeScig samego zycia, terenem zywej pracy, ,.do-
mem”, a raczej nowem ogniskiem zycia mlodocia-

nego, co wiecej, ma wejsé w bezposredni kontakt
z calem otaczajacem ja zZyciem Srodowiska spolecz-

no-kulturalnego!

K ryzys — oto jedyne wrazenie, kiére na-
rzuca si¢ kazdemu, kio zna zbliska to iscie tragicz-
ne zmaganie si¢ instytucji, przeznaczonej do pew-
nych okreslonych celéw, posiadajacej pewna Scisla
strukture i starajacej sie ja zasadniczo utrzymaé,
a réwnoczesSnie zmuszonej do szeregu nowych za-
daii, obeych jej lub wrecz sprzecznych z jej istota.
Jakze bo to ona pogodzié ma postulaty zycia, swo-

L

=

body, spontanicznosci, aktywnoéci, tw()rczoé(fi, sa-
modzielnosci, aktualnosci i t. d. z ustalon.enn pro-
gramami, planami naukowemi, rozklads:lm1 godzin.
cenzurami, uprawnieniami i t. d., to ’]est: 7z tem
wszystkiem, co stanowi wlaénie caly 6w _sztyw1'1y
i autorytatywny system szkoh,t tradycy_]nej? Istnie-
ja wprawdzie, powtarzamy, 1 powstaja coraz no-
we proby wzglednie organicznego przeob’raze'm]a;
starych® szkél w duchu nowych postulatowi ja
np. samorzady, gminy szkolne, kooperatywy, swie-
tlice, kétka naukowe i t. d. a nav.\ret cale ,.plany”,
jak np. daltoriski; wszystkie one jednak pozostana
tylko paljatywami, dopdki sama struktm'.a sta(;e]
szkoly nie ulegnie doglgbnemu przetworzeniu w du-
chu naczelnych zasad nowego wychowam‘a. (Tf:mu
zagadnieniu poSwiecimy jeszcze pod koniec kilka
rag osobnych). :
i agB) ngom)niany kryzys nie ;iest jednak ]_edyv-
ny i najglebszy. Glebiej bowiem siega kryzys inny.
a mianowicie kryzys w lonie samego peda%i)glzmlll,
7 przycz jego spoczywaja u samych zasad-
?121(3:;5]1 ;tragoygts)fditaw i zalozen. Sprél’mjemy je tu
w zwiazku z tegoz geneza odtworzyé. P
Pedagogizm nowoczesny — przynajmniej na
terenie Europy — rozwinal siq‘w- calej pehn. dopie-
ro po wojnie. Zjawiajace sie juz Przed wojng za-
powiedzi nowego ruchu w postaci psychologizmu
pedagogicznego, t. ZW. szk o6t pracy, m‘on.te‘s;sioryni*;u,
landerziehungsheiméw. ,,ruc}.:lu mlodziezy™ i t. d‘. e
Iy wprawdzie genetycznemil jego antycypaq.am}, mle
posiadaly jednak jeszcze tego o dr 0 dzic 12 elt
skiego patosu i etosu. kiorego nabraly
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dopiero wskutek kataklizmu duchowego, wywola-
nego lub ujawnionego przez t. zw. ,,wielka wojne™.
-Nowy §wiat”, ,,Nowa ludzkosé®, ,,Nowa era®, ,No-
wa Europa®, ..Nowa kultura®, ,.Nowy humanizm® —
oto znamienne hasla, ktére rozebrzmialy nagle
wszedzie, a zwlaszcza w tych krajach, ktéremi woj-
na najpotezniej wstrzasnela, ukazujac im najokrut-
niej katastrofalny charakter dotychczasowej kultu-
ry. Wieczysty pokéj, zbratanie i wspolpraca naro-
déw, sprawiedliwo$¢ spoleczna — oto trzy gléwne
fundamenty tego Nowego Swiata, ktory zrodzi¢ si¢
mial z morza krwi i bezmiaru ofiar, a ktérego ideal
ledwie zarysowany, stal si¢ kolebka nietylko no-
wych poszezegélnych hasel i postulatow pedago-
gicznych, jak np. szkola wychowawecza, szkola jed-
nolitait.d.,ale nowej idei wychowania
wogble. Jeno, ze idea ta, czerpiac i zasilajac sie
wprawdzie obficie z tych nowych Zrodel ideowych,
sama zgodnie ze swa funkeja swoista musiala sie-
gnaé do jeszeze glebszych pokladéw ducha, a mia-
nowicie do idealu Nowego Czlowieka, gdyz
tylko on, nie za$ jakiekolwiek instytucjonalne czyn-
niki i organizacje. mégl sie staé zrebem nowego
Swiata, tylko on, przejety do glebi nowym duchem,
mégl samym tym czynnikom i organizacjom daé
dopiero prawdziwe zycie i trwaloSé.

O S&ciélejsze okreélenie tresci tej idei czy ide-
alu nowego czlowieka darmo sie w tem miejscu ku-
sié. Nie ujeto go zreszta nigdzie w jaka$s SciSlejsza
formule, gdyz byl on i jest raczej wyrazem nieokre-
Slonych tesknot, sorelowskim ,,mitem”, anizeli wy-
tworem trzeZwych, racjonalnyvch rozumowan. Co

ey e

wiecej, nawet na tle pewnych wspc?lnyf:h, .napoly
tylko uéwiadomionych, choé niezmiernie zywyc?:t
tesknot starano si¢ Wrecz jakgdyby z.%'o'zmyslu uni-
kaé z poczatku zbytniej konkretyzacji ?deahl (poza
Rosja sowiecka). Wszak chodzilo wlasnieo now e-
g o czlowieka, t.J. 0 czlowieka nieb y_l ego je-
szcze, majacego dopiero powstac z rodnej, tworcze]j
miazgi nowych pokolef. Byloby to wige sprzeczne
2 samem zalozeniem, gdyby juz z gory chciano mu
narzucaé jaka$ przez starsze pokolenie utwjrorzon'ei,
choé¢by skadinad najdoskonalszg formule i po.st_ac:
W.P aulsen, jeden z czolowych przedstawu:‘leh
rewolucji pedagogicznej w Niemczech, guto_r dziela
o .Przezwyciezeniu Szkoly” (DieUber-
mwindung der Schule), oswiadcza wrecz: ,,Szk_oia po-
winna byé droga dziecka ku solzle_ s a-
memu, a nie do dogmatow, celow i pro-
graméw. Wszelki zgory ujety pojeciowy cel wy-
chowania moze sie staé¢ klamstwem i zdrada doko-
nana na istocie dziecka... Mysl o niety k‘a ln o-
s¢ci dziecka powinna zawladnaé i kierowa¢
szkola. Zycie mlodociane stanowi wogodle poczatfak
zycia ludzkiego i dlatego nie wolno go nam rozdzie-
raé, falszowaé i zadawaé mu gwaltu®. W sl'(mlrach
tych miesci sig juz nietylko postu!at pe_dagoglkll na-
turalnej, funkcjonalnej i dynan‘ucznel, (')parfe]- na
zgodnoéci z prawami rozwoju dziecka, w 1s’(oc1e.]ed~
nak nie zaprzeczajacej (jak np. u Deweya) kgmecz-
nosci celow heteronomicznych, awiccnp.
kulturalnych, spoltecznych, uty]itarnych’, lfacz WTECZ
— nowa religja z wiara W palingeneze sw1ajca przez
wvchowanie, a raczej przez samowychowanie dziec-
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ka, czyli to wlasaie, co stanowi bodaj czy nie naj-
glebsza istote nowego pedagogizmu.
Temu nowemu ujeciu wychowania z jednej
strony towarzyszy charakterystyczny o p t y-
mizm co do natury dziecka i jego rozwoju, z dru-
giej za$ strony ideal owego ,.Nieznanego Czlowie-
ka" przyszlo§ci wypelnia pomimo caly agnostycyzm
pewna tre§é aprioryczna, zaczerpnigta z owych te-
sknot odrodzicielskich. Z pierwszego zrédia, t. j.
z optymizmu biologiczno-metafizycznego, wyplywa
teza o bezwzglednie ,,twoérczej”, anawet wprost
genialnej naturze dziecka (np.u Bertolda Ot-
t 0) i jego wlasnokierunkowej i samoregulujacej sig
entelechji rozwojowej, z drugiego za$ zrédla wyply-
wa jako naczelny rys ,,Nowego Czlowieka® jego —
uspolecznienie, jako podstawa wszelkiej hu-
manizacji. Obie te sprawy zlaczono z soba zapomoca
socjologicznego faktu, ze rozwdj duchowy i moralny
czlowieka moze si¢ dokonywaé jedynie w grupie
spolecznej W mysl tych zalozen uznano, ze
nalezaloby tylko polaczyé dzieci w grupe i — po-
zostawi¢ im calkowita, niczem niezmacona swobode,
azeby poczely zyé zyciem wlasnem i organizowaé
sie spolecznie i indywidualnie, t. j. zgodnie ze swemi
wlasnemi i calej grupy natura i potrzebami. W ten
tez sposéb, spodziewano sie¢ a) uchroni¢ dziecko od
asymilacji ze starszem pokoleniem wraz z tegoz ble-
dami i zepsuciem . kulturalnem® oraz b) wytworzyé¢
nowe, odrodzone formy i tresé zycia. — Oto stadjum
niektérych ,indywidualistycznych™ szkoél anglo-
amerykaniskich i Hamburskiego ., W e n d e-
kreisu”, stadjum doié rychio zreszta przezwy-
cigzone wskutek nierealnosci samych zalozen. Zro-

e

sumiano bowiem ?), ze teza o bezwzglednie twérczej
naturze dziecka jest mocno przesadzona, jezeli przez
,tworczosé” nie rozumie si¢ poprostu samorozwo-
jowej aktywnoéci dziecka; zrozumiano rowniez, ze
proces wychowywania w grupie i przez grupeg spo-
leczng jest czems$ o wiele bardziej zlozonem, niz zra-
zu przypuszczano; albowiem jednostka moze ,sa-
mowychowywaé sie” jedynie przez uczestnictwo
w grupie wy z s z e j, dojrzalszej, ale zadng miarg
wylacznie w grupie jednorodnej, zlozonej z elemen-
t6w réwnych sobie stopniem rozwoju. Ten moment
wyzszofci, niezbedny w kazdym procesie, wzgl.
akcie wychowania musi kto§ w grupie reprezento-
waé. Z grupy bowiem nie zrezygnowano, uwazajac
ja nadal za jedyne medium wychowania. Tyl-
ko, ze samo pojecie ,grupy" poglebiono w duchu,
- wspolnoty®, jak ja okreslil socjologFerdynand
Ténnies wdzele,Wspélnota a spole-
czenstwo”, odrézniajac oba te twory spoleczne
w nastepujacy sposob: ,, Wspélnota to trwale i praw-
dziwe wspélzycie, spoleczenstwo za$ to tylko wspol-
zycie przejSciowe 1 pozorne. Temu tez odpowiada
fakt, ze tylko wspélnote ujmowac nalezy jako or-
ganizm, spoleczefistwo za$ jako mechaniczny agre-
gat i twor sztuczny (artefakt)” ?). Pomijamy dalsze

1) Por. Kurt Zei dler: .Die Wiederent-
deckung der Grenze” (Jena, 1926).

2) Ferdinand Ténnies: .Gemeinschaft
und Gesellschaft” (415 wyd. Berlin. K. Curtius, 1922). —
Ponadto: Heinrieh Deiters: .Die weltanschau-
lichen Grundlagen der Gemeinschaftspidagogik” w dzie-
le ,Die Schule der Gemeinschaft”. (Lipsk, Quelle & Me-
yer).

Wychowanie i Wychowawea 16
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na ten temat nader interesujace wywody Ténnie-
sa, azeby stwierdzié, ze przeprowadzone przezein
rozrbznienie miedzy ,,wspélnota”, jako duchowa
spolecznoicia, a zatem wyzszg struktura, i spole-
czehstwem, jako zespolem ludzi zwigzanych jedynie
wspolnym, mniej lub wiecej przemijajacym intere-
sem praktycznym, utylitarnym — stalo sie niezmier-
nie plodne dla ideologji nowoczesnego pedagogizmu,
a w szczegélnoscidlat. zw. szkél wspélnoty.
Pojecie to odnajdujemy tez, zwlaszcza w Niemczech.
nieomal u wszystkich teoretykéw ,.nowego wycho-
wania® — nietylko radykalnych, jak wspomniany
W. Paulsen lub Fritz Karsen, Lamszus
lub Oestreich, lecziumiarkowanych, jak X er-
schensteiner i Spranger— aco wazniej-
sza, niemal u wszystkich t w 6rc o w nowych
form wychowania. Bez wzgledu bowiem na wszel-
kie inne réznice, ,wspoélnota zycia®( Lebens-
gemeinschaft)lub ,wspélnota zyciaipra-
cy” (Lebens- und Arbeitsgemeinschaft) stala sie
podstawowa formulg wszystkich prawie typéw ,.no-
wego wychowania®, a w kazdym razie tych, ktdre
stanowig najdalej wysuniete placéwki awangardy
pedagogicznej. Wszystkie tez one, wchlaniajac
w siebie i weielajac pozytywne idee i dorobek do-
§wiadczalny innych, raczej .metodycznych® tylko
typéw neopedagogicznych (jak np. szkél pracy,
szkél zycia, szkél twoérezych), uwazaja czynnik
wspblnoty za najwazniejszy i na nim, jako na pod-
walinie, zasadzaja swa zreszta pod wielu innemi
wzgledami réimiaca si¢’ budowe ideowa, organiza-
cyjna i metodyczna.

SO

Na terenie wychowawczym, a w szczegdlno-
éci szkolnym ,,wsp6lnota® oznacza tresc i formy zu-
pelnie nowego zycia, oparte na zespole wszystkich
dzieci, nauczycieli i rodzicdw, ozy-
wionych jednym duchem nietyle wychowywania,
ile raczej wzajemnego wspélwychowywania si¢
i wspélzycia. ,.Szkola bowiem nie jest niczem ob-

cem i oderwanem w obrebie spoleczenstwa ludzkie-

go, lecz tylko szezgsnym 1 zywym czlonem w calo-
ksztalcie jego urzadzeh zyciowych. Nie jest
ona specjalnym zakladem nauko-
wym i wychowawczym, lecz jedy-
nie i calkowicie ogniskiem zycia
mlodziezy, majacej wlasne prawa tego zycia®
(Paulsen o. c.).

W ten sposéb przezwycigzono, jak sie zdawa-
fo, sztywna jeszcze pomimo wszystko, gdyz nazbyt
utylitarna i konserwatywna ,szkole spolecznag”
wstylu Deweya, Kerschensteinera lub
Blonhskiego, przezwycigzono tez ,.szkole pracy”,
jako reprezentujaca raczej tylko nowa metodyke,
niz nowego ducha, przezwycigzono wreszcie i daw-
ne ,landerziehungsheimy®, a nawet o tyle blizsze
nowego pedagogizmu t. zw. ,,wolne gminy szkolne”
(freie Schulgemeinden), jako formy zbyt arystokra-
tyczne i izolowane od zywej spolecznosci; stworzo-
no natomiast idee szkoly, jako zywej wsp 6 1-
noty zycia i pracy, lub jak ja — wpraw-
dzie z nieco innych, gdyz socjalistycznie ujetych
zalozeh — nazywa Fritz Karsen?), .szkoly

1) ,.Die deutschen Versuchsschulen der Gegenwart
und ihre Probleme” (Lipsk).
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rodzacej sie spolecznosci®(,Schuleder
merdenden Gesellschaft”)*). Owa wspélnote bowiem
musiano oczywiscie w dalszej konsekwencji zalozen
fundamentalnych rozszerzyé na caly lud, badz z do-
datkiem ,pracujacy”, badz tez bez dodatku,
a wiec wogodle na ,n ar éd“, badz tez dalej jeszcze,
na cala —lu d z k o § é. ,,Szkola wspélnoty zycio-
wej — powiada VL ]. Spasitsch (,,Die Lehrerfrage
in der Neuen Schule®, str. 67) — musi stanowi¢ sa-
ma prawdziwg wspélnote, i to wspélnote zycia i pra-
cy miedzy nauczycielami, uczniami i rodzicami. Za-
razem jednak musi to by¢ szkola wspélnoty w sen-
sie i kierunku wspélnoty wyzszej, obszerniejszej,
mianowicie wspélnoty ludu i ludzkos$ci™
Podobnie D eiters (,Die Schule der Gemein-
schaft® str. 14): ,.,Pedagogika wspélnoty ujawni naj-
czyéciej swa idee, jezeli pod jej dzialaniem r6sé be-
da mlodzi, czujacy si¢ czlonkami wiekszej spolecz-
noéci — spolecznoéci siegajacej tak daleko, jak da-
leko siega wogéle w dzisiejszym stanie rzeczy §wia-
domo$é wspélnoty calej ludzkoseci Gdy
dzialaé bedzie w duchu wspdlnoty ciasniej zwigza-
nej, wowczas nie zdola sie rozwinaé w calej pelni,
natomiast rozwinie sie tem pelniej, im bardziej sa-
ma owa wspoélnota przepojona bedzie uczuciem

1) Moznaby ja w naszym jezyku nazwaé réwniez
.szkola 1u d o w 87, gdyby nazwa ta z powodu nieszeze-
snej dwuznacznodei wyrazu ,Jlud” nie budzila szezegél-
nyeh dla polskich uszu asocjacy], dla ktérych tez zmie-
niono ja u nas na réwniez niezbyt szczesliwa ..szkole po-
wszechng”.
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prawdziwego braterstwa i dazeniem do 0 g 61 n o-
ludzkiej uniwersalnosci™.

Musimy oczywiscie pomingé tu w zwigzku
z obchodzacem mnas specjalnem zagadnieniem
wszystkie niezmiernie doniosle, gdyz az .do gfuntu
siggajace konsekwencje tej idei dla organizacjl tego
typu szkoly, jako to dla formy jej zycia, metody
pracy, stanowiska nauczycieli i rodzicow w calo-
ksztalcie wspélnoty, roli t. zw. przywodeow, wply:
wu przynajmniej niektérych jej zasad i urzadzen
na szkolnictwo oficjalne (np. nauki lacznej (Ge-
samtunterricht)?), instytucji t. zw. rad rodziciel-
skich, a nawiazujac do naszych poprzednich uwag
o pedagogizmie, stwierdzamy dalej, co nastqpu]’e:

Idea ,,wspélnoty ", jako ,,dobrowolnego®, twor-
czego zespolu, skupionego wokol wspélnej, iywej
idei ,,wychowawczej” a raczej samowychowa.wcze],
o tyle wige wyzsza od idei tylko spoie_cznej,. zda-
wala sie istotnie rozwigzywaé naczelne dazenia no-
wego pedagogizmu, tworzac dlan jedyna, praW(%Z}-
wie organiczna forme, t. J. forme nietylko- 'l.lIIlOZl-].-
wiajaca, ale wrecz zmuszajaca do ’r{_aahz?wama
wszystkich podstawowych jego zaloien_ i celow wy-
chowawczych poprzez swobodg rozwojowa, a zara-
zem poprzez wspdlnote zycia 1 pracy w befzp'osrfa&
nim zwiazku z samem zyciem ogoblniejszem, t. j. z 2y-
wem Srodowiskiem spoleczno-kulturalnem. Pomimo
calego uznania jednak dla myslowej treci tej no-

1) Lub syntetveznej”, jak ja l}azyvcia_ B N atv 'r 0-
czyanski w L LASaaach dydaktyki”. (Ksiaznica-Atias.
1930, str. 400).
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wej idei 1 jej tworcow, ktérzy z niezmiernym mo-
zolem wydobywaja z glebin ducha wspélczesnego
zarys nowej szkoly i wychowania, i z prawdziwie
apostolskim zapalem buduja go na twardej i opor-
nej opoce rzeczywistoSci, niesposob nie dostrzec
w calej tej koncepcji pewnych imanentnych zato-
réw 1 sprzecznosci, ujawniajacych 6w wspomnia-
ny przez nas kryzys w lonie i w samej istocie tego
nowoczesnego pedagogizmu.
Biorac pod uwage samo jadro tego kryzysu,
chodzi mianowicie i w nim takze o owa gleboka
antynomje samego zagadnienia
wychowawczego, kiérej pomimo wszyst-
kich po$wieconych jej rozwazahn (od Locke’a do
Litta) nie zdolano dotad teoretycznie rozwigzaé,
gdyz zdaje sie ona tkwi¢ w samej istocie wychowa-
nia, a co wiecej, samg te istote wrecz tworzyé. Dla-
tego tez wystepuje ona w calym zakresie zagadnie-
nia wychowawczego i na wszystkich myS§lowych
poziomach jego ujmowania w postaci niezliczonych
antynomij szczegélowych, jak: swobody i przymu-
su, wolnosci i autorytetu, rozwoju i ,,prowadzenia®,
wychowania indywidualnego i spolecznego, wycho-
wania jako procesu i wychowania jako aktu, natu-
ry i kultury i t. d. Zasadnicza ta antynomja two-
rzy jakgdyby wewnetrzny dwubiegunowy szkielet
samej struktury wychowania, na ktérym w roz-
maity zreszta sposéb rozmieszczaja sie konkretne
jej upostaciowania. Ten imanentny polaryzm
pedagogiczny rozwigzuje si¢ napozér wzglednie
latwo przez teoretyczne przyjecie jednego z jego
czlonéw: badz swobody i rozwoju, badz przymusu

o

i kierownictwa, albo tez przez pewnego rodzaju
kompromisowe ich sprzegniecie, W ktérem punkt
ciezkoéci moze leze¢ badz blizej bieguna swobody,
badz blizej przymusu?). Teoretyczne te ko.nstruk-
cje jednak, a wraz z niemi zbudowaine na‘mch for-
my i organizacje wychowania ro?bualy sig zawsze
o swa sztucznosé i racjonalnos¢. Glebszy .wgla‘d
w istote wychowania, oparty przedew_szystklem na
odmiennym pogladzie na zycie psychlczne- wogodle,
a zwlaszcza na psychike dziecka i nature jego roz-
woju, pogladzie podkreélajqc?rm jako na}}sj:oi;;lue]i—
sza ceche zycia psychicznego jego totalnoa?c is -
turalnoéé, a w rozwoju psychicznym dmec]f;a mo-
ment spon’tanicznoéci i introcepcji, ten wglad z1.m;a-
nit tez do gruntu poglad na istotg w*y'chow-ama )
Jezeli istotnem zagadnieniem wy.chowy.wa}ua, ms-
wigce najogélniej, jest zagadnienie, W ’]akl sposob
nature dziecka doprowadzu?’ do stanu
kultury, to sprawe te, jak widz.iehsmy, ujmo-
wano dotychczas jako akt tec h niczny raczej,
w ktérym rola czynna przypadala- me.mal wylacznie
wychowawcy—nauczycielowi, dzmlf.qucerfm plano-
wo przy pomocy calego szeregu sro.dkow sztucz-
nych, jak program, metoda, organizacja .szkoly, na-
tomiast sama natura dziecka stanowila element

1) Por. rozprawe B.Nawro ¢ z”y n s‘k .i eg 3
p. t. ,Swoboda i przymus w ;t;gé;)howamu w ksiazce po
Z arszawa, . :
tymzez)t ytg;e?; z(fgszta,, jak juz zazftaezy}iémy, na terezne
rzeczywistosei sprawy zalezne nie tyle od pogl.adow,
choé niewatpliwie 1 od nich takze, ile od rzeczywistego
ukladu i kierunku tendencyj zyciowyeh.
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blel:n}', czyli ,,materjal” plastyczny. Fatalne skutki
tﬂ:klej nawskré$ racjonalnej, artyficjalnej, tech-
mcz'nej‘ konstrukeji wychowawczej, takiego ,.edu-
kacjonizmu® ujawnily calg jej wadliwo$é, a lacznie
ze ?vspomm'anem wniknieciem w istote zycia i roz-
woju psychicznego, tudziez z ustanowieniem no-
wych wartosSci i celow przesunely punkt ciezkosSci
w Wchowaﬂu w kierunku rozwoju samorzutnego
majgcego dokonywaé sie sposobem naturalnymi
przez asyl:nilach, na$ladowanie, dazno$¢ samoroz-
wojowg 1 introcepcje wposrod i poprzez zywe §ro-
do.w1_s!§o, reprezentujgce owe wartosci celowe. Wi-
dzielismy, do jakich wnioskéw teoretycznych i prak-
jL).?czn.ych doprowadzilo to rozwojowe, dynamiczne
i iracjonalne ujecie wychowania, zaczerpniete prze-
dewszystkiem z fazy wychowania dziecka przed-
szkoll.lego, wychowujacego si¢ naturalnie i samo-
rzutnie w Srodowisku rodzinnem, tudziez z form
wycho’wania w istniejacych jeszcze lub historycz-
nych Srodowiskach duchowo zwartych, ideowo ze-
struk’Euryzowanych, tworzacych przeto prawdziwe
,,wsl?(:“lnoty“ kulturalne. Tu jednak .,nowe wycho-
wanie stanelo wobec pewnego faktu niezmiernie
znamiennego dla dzisiejszej kultury, a dla siebie
tragicznego, mianowicie wobec braku w dzisiejszej
ku-lturze takiej ogélnej wspélnoty, jako powszech-
nej struktury duchowej (w sensie religijnym, spo-
iecz.nym, .narodowym), wzgl. rozbicia jej na zwal-
czajgce sig wzajemnie grupy, a CO gorsza, opano-
wania calego zycia przez daznoéci czesto wrecz wro-
gie wszelkiej jednolitej ,kulturze®. Zabraklo tedy
niezhednego sprzegla dla realizacji tego nowego
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wychowania, bo¢ wychowaniu temu nie cho-
dzi przecie o prosta tylko asymilacje mlodych po-
koleni do érodowiska, tem mniej oczywiscie do ta-
kiego $rodowiska, wobec ktérego ta neopedago-
gja musiala zajaé stanowisko (w caloéci biorac) ne-
gatywne, lecz o wychowanie pokolenia istotnie ,,no-
wego", kiéreby w stara, zmurszala kulture wnioslo
pierwiastki Swieze, odrodzicielskie i przetwarzaja-
ce je od podstaw. W ten sposob wytworzyla sig
sytuacja wprost paradoksalna: oto z jednej strony
srozumiano, ze wychowanie zwigzane jest jak naj-
§cislej z srodowiskiem spolecznem i ze w treSci swej
i kierunku jest od niego zalezne, a rownoczesnie
srodowiska tego w jego rzeczywistej postaci nie
uznawano lub nawet je wrecz zaprzeczano, i dla-
tego wlasnie przez wychowanie chciano przebu-
dowaé, odnowié i odrodzic.

7 tego logicznego i realnego dylematu jakiez
bylo wyjécie? Wyjscie nie polowiczne tylko, lecz
istotne i racjonalne?

Otwieraly si¢ tu zasadniczo trzy mozliwosci
i wszystkie je tez na terenie rzeczywistosci lub przy-
najmniej w teorji spotykamy.

Pierwsza mozliwoéé polegala na tem, by usu-
naé dzieci z t. zw. érodowiska kulturalnego w na-
turalne $rodowisko przyrody i ludu wiejskiego,
tworzacego jedyna jeszcze, jak sadzono, prawdziwa
,wspoélnote duchowa” wéréd nowoczesnej atomiza-
cji kulturalnej, by zespoli¢ dzieci wraz z nauczy-
cielstwem 1 tegoz rodzinami w nowa wspblnote,
i w ten sposob stworzy¢ nowe formy, nowy styl zy-
cia, rozwoju, samowychowania, a przezen przygo-
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towaé kadry odrodzicieli narodu i ludzko$ci. Taka
jest geneza ideologji ,wiejskich ognisk
wychowaweczyeh®™ w najrozmaitszych ich
postaciach: angielskiej, niemieckiej, francuskiej,
szwajcarskiej, austrjackiej, — ideologji, ktora hi-
storyczny swoj poczatek bierze od Rousseau’a
1 Fichte’go, ale ktéra nowsze czasy wypelnily nowsg
treScig, nowym duchem. Czy bylo to rozwigzanie
sprawy istotne, irafne i zupelne? Nie wdajac sie
tu w blizsza analize struktury ,wiejskich ognisk
wychowaweczych®, jak jg szczegélnie w Niemeczech
wypracowal Hermann Lietz ijegonastepcy,
stwierdzi¢ jednak nalezy, Ze stanowig one raczej
obejscie wlasciwego problemu, niz jego istotne roz-
wigzanie. Po pierwsze bowiem owe ,,ogniska“ nie
zdolaly pomimo wszelkich usilowafi uniknaé cha-
rakteru ,,wyspiarskiego®, wyizolowanego od calosci
zywego i pelnego zycia, stanowily tedy i stanowig
wcigz jeszeze Srodowiska poniekad sztuczne, a co
gorsza, juz wskutek samych swych zalozen ary-
stokratyczne, nietyle zapewne w sensie ro-
dowego czy finansowego doboru dzieci, ile raczej
wskutek watpliwego pod wzgledem wartosci wy-
chowawczej samego ich charakteru jako ,,pepinie-
ry"“ przyszlych odrodzicieli i przywédcéw narodu.
Powtére za§: pomimo calej swej ideologji musialy
one jednak nietylko przepuszczaé wplywy ..z ze-
wnatrz”, z owej wykletej kultury wspélczesnej, ale
same ich, aczkolwiek w pewnym wyborze, szu-
kaé i wprowadzaé, jezeli nie mialy zmarnieé¢ na
~uwiad cieplarniany®. Jak juz z tych pobieznych
uwag widaé, ,,wiejskie ogniska wychowawcze” po-
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mimo nader cennych swych wlasciwosci nie mogly
zadowolié tych, ktoérzy poszukiwali n_ie rox::_tantycz_:-
nej ucieczki od kultury, ani tez nie wierzyli w moz-
liwoéé jej odrodzenia przez chow pr.zyszlych orfow
w odosobnionych gniazdach, lecz stojac na twar‘dgfn}
grimcie rzeczywistosci, pragneli nowe poko.leme jej
odrodzicieli chowaé przez samo zyc1le
do zycia. : ' &
I oto drugie wyjécie z owej opisanej powyzej
sytuacji, wyjscie, ktore obraly WIE‘I.éllie t.zw. sz k o-
ly wspélnoty zyciower. w przeciwien-
stwie do .,wiejskich ognisk wychowawcizych‘ z ich
napoly sztucznym i wyjatkowym, wyspiarskim, ro-
mantycznym i arystokratycznym (Eharakteren'tl checa
one, jak wspomnieliSmy, pozostaC na gruncie rze-
czywistosei, w srodowisku realnem, C]-IICE% stworzy¢
nowe formy wychowywania, dajace si¢ jednak za-
stosowaé wszedzie, nawet do ogélnych_ ram ste%rei:_l
szkoly, zaréwno wielkomiejskiej, ]ak’ i malomiej-
skiej i wiejskiej, chca objaé w ten sposob. cal € po-
kolenie mlode, a tak, i tylko tak, przyspieszy¢ pro-
ces regeneracyjny. ,,Wspélnota“‘,‘ ktéra .,w wiej-
skich ogniskach wychowawczycI_L zZ pow-odu bl‘a.kl}
rodzicéw dzieci i warunkéw zycia prz?rl?lera p’ostac
pewnej sztucznej konstrukcji_, mianowicie quzb,,ré)’-
dziny” zastepcze] (Familie), ]'ak ulietza, ]a; 7
.druzyny" (Kameradschaft), jak np. u W ynecke-
na w Wickersdorfie, odzysktue:: w ,,szk(.)-
tach wspélnoty zyciowej” caIaE swa peI.[uQ i ds.rn.anln—
ke realna glownie dzieki Wspold.zm.’(amu w niej ele-
mentu rodzinnego. reprezentujgcego plerwias
stek biologiczny 1 socjalny, a wiegc



— 252 —

pierwiastek najistotniejszy wlasnie w strukturze
zywe]j wspélnoty. Wspélnoty zy we j, gdyz tylko
zesp6l wszystkich trzech elementéw, t. j. dzieci, ich
rodzin i nauczycieli, z ktérych kazdy dostarcza
strukturze wspolnoty energij swoistych, a niezbed-
nych dla jej zdrowego zycia, i tylko wposréd pel-
nego rzeczywistego zycia zrodzi¢ sie moze, zda-
niem ideologéw tych szkél, nowy duch, mo-
cen przetworzy¢ stara rzeczywistoS¢ na nowsg. —
Jest to wiec koncepcja bardziej rewolucyjna, niz

~wiejskie ogniska wychowawcze“, a zarazem po-

mimo calego idealizmu bardziej od nich realna.

WidzieliSmy jednak, ze i one stanely wobec
faktu wrecz tragicznego dla swej struktury, a mia-
nowicie wobec braku zwartej wspélnoty ogdlno-
kulturalnej, a tem samem wobec koniecznosci two-
rzenia wspélnot specjalnych, czyli znowu ,,sztucz-
nych” i juz a priori ,,negatywistycznie” nastawio-
nych wobec srodowiska szerszego. Czy jednak
ten ich negatywizm, pelen ducha rewolucyjnego
i, jak wszelki duch rewolucyjny, ideowo zwarte-
go, porywajacego i ksztaliujacego, czy negaty-
wizm ten i rewolucjonizm ,,;szkét wspélnoty™ nie
nosi w sobie samym zarodkéw wezesnej $mierci?
Czy mozliwa jest rewolucja trwala i statyczna?
a wigc niejako rewolucja nierewolucyjna? Czy
mozliwy negatywizm pozytywny? lub inaczej,
czy mozliwe jest, by ten wlasnie rewolucyjny
i negatywny typ ,.szkol wspélnoty™ stal sie typem
powszechnym?...

Obok tych dwu poprzednich istnieje za-
sadniczo jeszcze trzecie rozwigzanie omawiane-

Nl e

g0 przez nas problematu. O jego przeslankacl'l Jll-
zeSmy poczesci wspomnieli. Sa one na..stqpu.]ace.
wychowanie jest najwainiejsza,”funkcm kulﬁ'lr')‘r:i
przynajmniej w obecnej sytuacjl kl_llturaln:;], o
niego bowiem i tylko od niego zalezy odro zenie
ludzkoéci; pokolenie dojrzale, zaslfrzeple juz
w formach starej i chorej kultury, nie z-do¥a dot
konaé w sobie doglebnej przemifmy; Je'zzell te.d.y
wychowanie mlodych pokolen w sr0d0w1s.k}1 tejze
kultury nie ma produkowac tyllfo dalszej i coraz
gorszej progenitury,a w ten s_posob podt_rzymywac
procesu wyradzania si¢ zycla, na lezy samo
zycie przystosowaé dol wychox_v]:-
nia, nalezy je cale zorganizowe’tc ze stanowis <a
jaknajkorzystniejszych warunk.ow dla I‘OZkWOJil.l
mlodych pokolen, slowem: nal’ezy c E.t’l a kul-
ture spedagogizowadc UzyliSmy z 1-0?—
mystu tej nieco drastycznej formuly, by tem \dxzy-
rasniej uwydatni¢ znamienne cSachy tego rady-
kalnego, ze go tak nazwiemy. P e_(% ago-
gizmu. W tej formie (w jakiej spotk‘?,h_smy go
juz np. u Kri e ck a) musi on oczywiscie pf)z’ol-.
staé tylko teorja, jesli nie wp{:ast mr.z:)nka‘. A jesli
np. w Rosji sowieckiej widzimy dzi§ oba ’ula zja-
wiska razem, mianowicie gruntom‘rne zrewolucjo-
nizowanie calego ustroju iyc_ia i kult_ury, m}-laz
niemniej gruntowne zrewoluclomzow’ame_ wycho-
wania, to stosunek obu tych faktéw jest tam

jednak zgola inny, a Traczej WTECZ (_)dwrotny,
niz ten, o ktéorym marzyéby mégl s.kra_]ny p(?i?-
gogizm. Rewolucja rosyjska bowiem wynikla

z przyczyn zupelnie pozapedagogicz
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nych, a jej ,nowe wychowanie“, ekonomiczno-
przemyslowe, stanowi jedynie proste przystoso-
wanie wychowania do tej nowej .kultury”, jest
wiec forma narzucons, heteronomiczng, apedago-
giczna, a nawet skadinad wprost antypedago-
giczng.

Ta trzecia forma skrajnego pedagogizmu wy-
stepuje, jak juz powiedzieliSmy, badZz w postaci
mrzonek, t. j. utopij o ,pafstwie wychowaw-
czem”“, ,prowincji wychowawezej“, jakiej przy-
klad poetycki znajdujemy np. w ,Wilhelmie
Meistrze® Goethego, badz tez w postaci
teoryj w rodzaju Kriecka.

B

Jeszcze o jednym czysto teoretycznym prze-
jawie tego pedagogizmu pragniemy tu wspo-
mnieé. Jest to pewien kierunek nietyle samej
teorji wychowania, ile teorji tejze
teorji, t. j. teorji nauki o wychowaniu, teorji nie
pedagogicznej tedy, lecz — zeby tak rzec — pe-
dagologicznej?). W dotychczasowym swym roz-
woju nauka o wychowaniu wystepowala i wyste-
puje w dwu postaciach, a mianowicie: jako dy-
scyplina pozytywna i empiryczna,
oraz jako dyscyplina konstruktywno-
normatywna; — w pierwszym za$§ typie

badZz w postaci socjologiczno-poréwnawczej (jak
np. u E. Durkheima), badz formalno-

1) Por. artykul p. t. ., sprawie terminologji pe-
dagogiczneyj’.

— 255 —

czyli fenomenologicznie deskryptywnej (J?.k np.

ul. Celleriera?). W zadnej zob.u'odmmnty-

pu pozytywno—empirycznej pedagogiki, ,,p.edago—

gizm“ nie ujawnia sie albo wca}e, -albo nie z tq
wylacznoscia, jaka przybiera nlekledy w typie

normatywnym. Wynika to z samej Siil'l.lkt'll.l'y p;a-

dagogiki ,pozytywnej“, jako ogarmajacej ca f‘

rzeczywistosé wychowaweza W e} funkfzjona -
nym zwiazku z caloksztaltem zycia soICJalnego
i kulturalnego, wykluczajacej tedj.[ z goéry kon-
cepcje wychowania, jako autonomicznego cenltlra
zyciowego. 1 w typie ,,m_)r¥m?.tywnym wycho-
wanie wystepuje najczegscie]j ]&1%0 ,,,funkc_]:a —
wprawdzie nie faktow 1 czynn}kow el']lP.ll'YCi-
nych, lecz pewnych idei i warto$ci np. .1'e11g1]nyc !
etycznych, socjalnych i t. d. O.bok tej he:t.er e-
nomicznej jednak (i najpowszecl}n}e_]s?e:ﬂ
odmiany typu pedagogiki normatywnej 1stmt’3]e
takze odmiana autonomiczna,’t..].ta,ktora
pragnie nauke o wychowaniu oprzeé nie na war-
tociach i zasadach przejetych nt zewnatrz”, t. J.
7z poza samej dziedziny wartosci czysto pedag(i-
gicznych, lecz na nich samych, a przefiewszlzrs -
kiem na samej idei wycho.wanla,' okre-
§lonej jedynie natura dz.lecka i pra-
wem jak najlepszego jego rozw:)i-
ju. Ono to, dziecko, stanowiC ma mejcylko ?ob -
stawe pozytywno-empiryczna,,_ale jcakze = z:e1 E
tak rzec — normatywno-aksjologiczny osrode

1) Lucien Cellerier: JEsquisse d'une
Science Pédagogique”, Paris, F. Alean.
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w calej strukturze zaréwno wychowania, jako tez
nauki o niem — osrodek, wobec ktérego wszelkie
inne czynniki i idee, uwazane dotad — nietylko
w Herbartowskiej pedagogice, lecz i w ekspery-
mentalnej i doswiadczalnej — za podstawo-
we (jak: psychologja oraz socjologja, lo-
gika, estetyka i t. d. a przedewszystkiem ety-
ka), musza zajaé stanowisko podrzedne, po-
mocnicze. — Jest to zatem réwniez skrajny
pedagogizm, tylko, ze tym razem juz nie w dzie-
dzinie bezposredniej teorji samego wychowania,
ile raczej w teorji pedagologicznej. Teoretyczny
ten pedagogizm, plynacy pod bandery ,zdefi-
lizofowania“ nauki o wychowaniu?), spo-
krewniony niewatpliwie z calym praktycz-
nym pedagogizmem nowoczesnym,
nosi na sobie wyrazne pietno spekulatywnej wy-
lacznoéci i skrajnosci. Przeciwstawia sie jej .»syn-
tetyczna® my$l pedagogiczna, uwzgledniajaca
réwnomiernie oba podstawowe czynniki wycho-
wania, jako strukturalnie niezbedne, t. j. dziecko
i kulture, zycie i wychowanie. Nie ulega bowiem
watpliwoSci, Ze jak to wielokrotnie stwierdza

) Por.prace J.R. Kretschmara: ,Enfwicke-
lungspsychologie und Erziehungswissenschaft” (Lipsk
1912), a zwlaszeza ,Das Ende der philosophischen Péida-
gogik” (Lipsk 1921). — O calem zagadnieniu struktury
~nauki o wychowaniu” por. prace J. Wagnera: »Hin-
fihrung in die Péddagogik als Wissenschaft” (Lipsk
1926), .Wissenschaftsstruktur der Pddagogik” (Berlin
1925), ,Die wissenschaftsmethodischen Richtungen der
gegenwdartigen Pddagogik” (Erfurt 1928) oraz ~Pldago-
gische Wertlehre” (Monachjum 1924).
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znany .filozof Zycia® Ryszard Miiller-
Freienfels?), zycie kultury posiada autono-
miczne, a niezmiernie potezne centra dynamiczne
i wlasne prawa rozwoju, wychowanie za$, jako
funkcja tego zycia, musi splata¢ sie organicz-
nie z jego zywym caloksztaltem: gdyby bo-
wiem checialo naodwrét ,.spedagogizowaé™ kulture,
oznaczaloby to nietylko — utopje ze stanowiska
realnego, ale przyjmujac nawet mozliwosé takie-
go spedagogizowania kultury, rownaloby si¢ ono
unicestwieniu, a w kazdym razie niezmiernemu
zubozeniu samej kultury, tem samem za$ byloby
réwniez samounicestwieniem si¢ wychowania.

= *®
*

Na tem konczymy nasze uwagi, poswigcone
nowoczesnemu pedagogizmowi i jego przejawom.
Przejawy to, jak widzieliémy, nader réznorodne,
to tez i sam pedagogizm ma oblicze nieco proteu-
szowe. Daremnie byloby sie¢ kusié o jaka$ SciSle
logiczna jego formule lub definicje. Wystx.arczx,
jezeli udalo nam si¢ wykazaé jego rzeczywmtqsc,
jako odrebnego i znamiennego fenomenu, a’luzne
jego przejawy wyprowadzi¢ z jednegf) wspolr.legcf
srodla i stwierdzié wzajemny pomiedzy niemi
zwiazek badZ genetyczny, badz struktural.ny, ba@i
mys$lowy. Wlasnie ze wzgledu na te wielorakie

1) Por. ,Bildungs- und Erziehungsideale in Ver-
gangenheit, Gegenwart und Zukunft” (Lipsk, Quelle
& Meyer).

Wychowanie i Wychowawca 17
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formy wzajemnego ich powiazania oraz na ira-
cjonalizm wspélnego ich Zrédla, bijacego w gle-
binach wspélczesnego zycia, ujecie ich w jedng
formule byloby nietylko trudne, ale i niewska-
zane. Oczywiscie tem trudniejsza jeszcze i mmniej
wskazana bylaby cheé normatywnego rozwiaza-
nia problematu, nazwanego przez nas ,,pedagogiz-
mem®. Zrodzony przez Wielkie Zycie tylko przez
Wielkie Zycie moze byé rozwigzany.

Szkola u rozstajow

Zjawisko, ktére pragniemy tu poruszy¢, wiaze
sie¢ z innem, ogdlniejszem zjawiskiem, ktére na-
zywamy .pedagogizmem®, a omé6wiliSmy w pracy
p. t. .Pedagogizm nowoczesny i jego przejawy .
Oba one wyplywaja znowu z faktéw jeszcze ogol-
niejszych, ktérych nakreélenie tedy, a choéby tyl-
ko naszkicowanie, stanowié¢ tu musi tlo niezbedne.
Poniewa? obszerniej staraliémy si¢ je przedstawiC
we wspomnianej pracy, ograniczymy si¢ tu jedy-
nie do momentéw najistotniejszych.

Gdyby nawet socjologja i kulturologja no-
woczesna nie pouczyla nas byla o niezmiernie Sci-
stym zwiazku szkoly z Zyciem spolecznem i kul-
turalnem, oraz o prawach tego zwiazku, to juz
sam okres, ktéry obecnie przezywamy, wystar-
czylby, azeby zmusié nas do glebszych refleksyj
nad funkcjonalng zaleznoscia szkoly od t. zw. ,,2y-
cia®. W zadnym bowiem okresie historycznym
stosunek ten nie ujawnil si¢ chyba w spos6b bar-
dziej widoczny, a nawet drastyczny, jak w obec-
nym, — nigdy tez nie uéwiadomiono go sobie z réw-
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na teoretyczng wyrazistoscig 1 wnikliwoscia, jak
w nauce dzisiejszej.

Sprawa rozgrywa si¢ bowiem réwnolegle na
dwu terenach: rzeczywistoéci realnej i mysli teo-
retycznej.

Na terenie zycia realnego wysuwa si¢ z nie-
bywalem dotad napieciem antynomja migdzy wy-
chowaniem instytucjonalnem, t. j. ujetem w ramy
organizacyj, norm, planéw, a postulatami aktual-
nemi zycia. Antynomja ta stanowi, jak si¢ zdaje,
prawo rozwoju zycia kulturalnego wogéle: zawsze
bowiem rytm Zycia szerszego, iracjonalnego prze-
chodzi w pewnym momencie w fazg przeciwien-
stwa wobec form ustalonych tradycja, powstalych
w warunkach minionych, odmiennych od obecno-
§ci, nieprzystosowanych do potrzeb aktualnych,
stad za$ rodzi sie owo napiecie migdzy ,,nowemi”
silami, dazacemi do przeksztalcenia form starych,
a temi wlasnie formami, ktére mocg swej organi-
zacji, z natury rzeczy zachowawczej, i przez
swych Swiadomych rzecznikéw przeciwstawiaja
sie daznoSciom radykalnym, a w kazdym razie
niezdolne sa nadazyé im ani pod wzgledem tempa,
ani stopnia. Ogélne to prawo Zzycia, znane jako
walka miedzy ,starem“ a ,nowem®, tendencja
konserwatywna a rekonstrukcyjna, ttumaczy nam
zarazem w $ci$lejszej dziedzinie pedagogicznej
mechanike wszelkich okreséw .reformatorskich®,
oraz stan rzeczy obecny, w ktérym dynamika tego
procesu osiagnela szczegélniejszy stopieh nasi-
lenia,
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Nasilenie to wynika niewatpliwie z dwu fak-
téw, mianowicie: 1) z niezmiernie przyspieszone-
go tempa i spotegowanego stopnia, z jakim
w ostatnich dziesiecioleciach, a zwlaszcza po woj-
nie, ulega juz nie przeobrazeniu, lecz wrecz prze-
wrotowi ,,zycie® pozawychowawcze, — z drugiej
za$ strony 2) z dlugotrwalego zastoju instytucjo-
nalnych form wychowawczych, a wige przede-
wszystkiem szkoly publicznej. Wskutek tego wy-
tworzyla si¢ sytuacja, domagajaca sie czem rych-
lejszej i gruntownej ,naprawy , ,reformy”, w sen-
sie wyréwnania owego napiecia miedzy ,zyciem”
a wychowaniem wogdle, w szczegblnosei  zas
szkola.

Na czemze jednak ma to wyréwnanie pole-
gaé i w jaki sposéb ma sig dokonaé?

Odpowiedz na te pytania wydaje sie wzgled-
nie prosta: oto nalezy wychowanie i szkole przy-
stosowaé do ,zycia“, czyli innemi stowy: nalezy
je w ten sposéb urzadzi¢, by urabiaé ludzi, przysto-
sowanych do danych warunkéw »zycia®. W szcze-
gélach i w praktyce jednak sprawa wikla si¢ nie-
zmiernie.

,Zycie“ bowiem, t. j. cala sfera rzeczywisto-
§ci pozawychowawczej, wystepuje wobec szkoly
w dwojakiej roli: 1) jako warstwa débr i postu-
latéw kulturalnych, czyli jako kompleks wartoSei
aksiologiczno-normatywnych: religijnych, nauko-
wych, moralnych, narodowych, panstwowych,
technicznych, fizycznych i t. d., z pewnym, mniej
lub wiecej zsyntetyzowanym idealem czlowieka
konkretnego na czele, oraz 2) jako szersze ,.§rodo-
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wisko®, w ktérem si¢ 6w proces wychowawezy
dokonywa i z ktérem szkola dzieli ogél oddzia-
lywan wychowaweczych. Juz oba te momenty
komplikuja w wysokim stopniu okreslenie wy-
chowawczej funkcji szkoly wspodlczesnej, nawet
w sensie czysto adaptacyjnym.

.Zycie“ bowiem wspélczesne nie stanowi
zwartej struktury kulturalnej, lecz samo jest pel-
ne przeciwiefistw, oraz tendencyj i elementéw pod
wzgledem wychowawczym wrecz szkodliwych,
ponadto coraz bardziej skomplikowane, coraz bar-
dziej ,,nienaturalne®, t. j. wymagajace coraz wiek-
szej sumy wiedzy, umiejetnoSci i wlasciwosci
charakterologicznych, dotyczacych osobistej struk-
tury duchowej czlowieka. Ro$nie wigc sam, zeby
tak rzec, zakres adaptacyjny, oraz
trudno$é w jego ukladzie (planie) wychowawczym,
spotegowana przez 6w rozsirdj ogoélnokulturalny.
Trudno$é ta zwieksza sie przez to, ze ,,zycie“, znie-
walajac szkole bezwzglednie do przystosowania sie,
samo nie podaje jej jednak okreSlonego programu
i zmusza ja do takiego czy innego, byle ..przysto-
sowanego” doboru i ukladu débr, wartoéci, struktur
wychowaweczych, przyczem réwnoczesnie z powo-
du charakteryzujacego je rozstroju nie moze stuzyé
szkole nawet jako wlasciwe ,.Srodowisko®.

Szkola wiec, zniewolona przez swe adapta-
cyjne zadanie do przystosowania swej organizacji
do wspélezesnego stadjum ,zycia® (kultury), do
pewnego, zeby tak rzec, zwitalizowania i zaktua-
lizowania sie, pozbawiona jest jednak z drugiej
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strony: a) wyraznej struktury normatywnej,-orai
b) pomocy nieodzownego skadinad ,Srodowiska
szerszego. Wynika stad, ze musi ona dazy¢ do te-
go, by niejako we wlasnem lonie wytworzy¢ w za-
stepstwie owo ,szersze $rodowisko wychowam.r-
cze“. O tem bedzie jeszcze mowa, gdyz to wlasnie
wiaze si¢ najscislej z zagadnieniem zaznaczonem
w tytule. .
Méwiliémy dotad tylko o jednej stronie
funkcji wychowania, wzgl. szkoly, a m'ian.owime
o jej stromie adaptacyjnej. Wychowam.e ’Jeflnak
w pewnym roZWOjOWYym momencie swej §wiado-
moéeci, tudziez w pewnych warunkach realny'ch
spelniaé chce ponadio jeszcze druga funkcje, mia-
nowicie twéreza, czyli, jak ja nazywa Durkheim,
rekonstrukcyjna. t. j. pragnie przez chow ,,nowyc’];f
ludzi“ wplywaé przeksztalcajaco na sam ustr{?J
zycia. I oto znowu wypada tu stwierdzi¢, ze moze
nigdy w dziejach ten wlaénie rek ons truk-
cyjny (reformatorski) moment, jako prag-
nienie ,odrodzenia starego éwiata® przez ,nowe
wychowanie“, a wiec i przez ,nowa SZkOl(;'“ I}ie
wystepowal z taka juz wrecz religijng moca i wia-
ra, jak dzis. I jezeli tamta, a(.lap’tat.zyjna ’f?nkc_]a
szkoly, oraz wynikajaca z niej konieczno,sc przy-
stosowania jej do wymogow L2ycia“ wspolczesne-
go stanowi sr6dlo zewnetrznych i wewnetr-anC.h
przeobrazen przedewszystkiem W szkolnictwie
publicznem, to owa odrodzicielska wiara 'StaDS)VETI
sr6dlo drugiego poteznego ruchu w _d?ledzmle
wychowania wspolczesnego, a mianowmle.ruchu
t. zw. ,,szk6l nowych”, zwanych takze blednie ,,d0-
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$wiadczalnemi” (eksperymentalnemi): wszystkie
one bowiem, ,.zywe", ,pogodne” (scuole serene),
~tworcze” (produktywne), ..czynne” (écoles acti-
ves) .szkoly wspélnoty™ (Gemeinschaftsschulen)
i t. d. — nie sa ,,doSwiadczalnemi® w sensie wy-
probowywania pewnych hipotetycznie zalozonych
form i Srodkéw pedagogicznych, lecz istota ich
jest wlaSnie 6w mniej lub wiecej wyraZnie okre-
§lony program ,rewolucji® ,reformy",
czy tez ,,odnowy” narodéw, a przez nie calej ludz-
koSci, przez wychowanie.

Wszelako ten rekonstrukeyjny program na-
potyka réwniez na nieprzezwyciezone niemal
trudnosci. Sg to trudnosci, tkwigce w samym ak-
cie rozwojowo-wychowaweczym. Oto — w prze-
ciwienstwie do Rousseau’a — coraz glebiej uczy-
my sie upatrywacé istote tego aktu w jego Scistem
powiazaniu z szerszem, spoleczno-kulturalnem
srodowiskiem. Jakze tedy wychowaé ,,nowe poko-
lenie”, t. j. pokolenie odmienne i lepsze od doro-
stego, skoro normalne wychowanie nie obejdzie
sie¢ bez wspéldzialania ,,srodowiska”, w sklad kié-
rego wchodza i owi ,doroéli“? Jakze .no-
wych® urobié maja ,starzy*? Jakze
wychowaé bojownikéw o ,,nowe zycie®, skoro wa-
runkiem wszelkiego wychowania jest poprzednia
asymilacja starych débr kulturalnych?

Te i tym podobne sprzecznoéci stanowia wla-
$nie punkt wyjécia dla rozmaitych préb ich roz-
wiazania w postaci tych czy innych typéw szkol-
nych, z ktérych przedewszysikiem zasluguja na
uwage ,wiejskie ogniska wychowawcze”, wzgl.

-~ 265 —

pochodzace od nich t. zw. ,wolne gminy sz-kolm_a“,
oraz ,;szkoly wspélnoty”. Pierwsze wycofuja dzia-
twe z Srodowiska dorostych i tworza wlasne, no-
we ..Srodowiska wychowawcze“, Zloion.e ze zbio-
rowoséci (,,gminy") uczniow, nauczYCielll i 1c.h ro-
dzin, przy przygodnem takze wspoldmfﬂam.u ro-
dzicéw dziatwy — drugie tem r(')-zma; sie o.d
,ognisk®, ze w przeciwienstwie do m'ch p(?zost,am
w $rodowisku naturalnem i staraja si¢ zw1azac je
jak najscislej ze szkola, a w ten s.poséb utu_forzyc
z niej 1 w niej teren nietylko nau]i, lecz tak%e pe_l—
nego zycia i ,kultury mlodocia.ne’] we wspolnocie
z przedstawicielami spoleczenstwa dorostego
i z jego »Zzyciem”, a tem samem tef'a organ bezpo-
érednich oddzialywan, przeksztalca]qcych samo to
érodowisko szersze. .

Ten ostatni moment wiedzie nas flo jeszcze
dalszej, juz skrajnej postaci ,,pedag’oglzmu . Po-
lega ona na tem, co moznaby nazwaé .p e dago-
gizacjg zycia“, t. j. na objeciu idea wycho-
wania nietylko domu i szkoly, jako SP.BCJFJDYC}J
oérodkéw wychowawezych, lecz calego,zy_ma k-ul-
tury. ,,Wychowa,nie“ staje sig tu_ czem$ niezmier-
nie szerszem od zwyczajnego jego senst, ]al-{o
,.specyficznego urabiania osobmk?w mlomliocu‘;t-
nych“, a mianowicie procesem, k,t?rY obeJI’nuJe
cale spoleczenstwo (Wzg. ludzkoscz‘ iw kto_q];m
wspobldziala cala ,kulturalna masa §rod_0v§71§ a,
a co wiecej, ktory stac siq_ ma najwazn_leés?a‘
i nadrzedng wpoérdd wszystkich innych dziedzin
zycia kulturalnego.
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Jest to niewaipliwie idea wzniosta, przypo-
minajaca poniekad utopje Parista Platonskiego,
ale tez sama bedaca réwniez utopja. Stanowi tez
ona najradykalniejsza (choé narazie teoretyczna
tylko) probe rozwigzania wspélczesnej antynomji
miedzy ,,zyciem”, a ,,wychowaniem®”.

Inne préby ida po linji jakgdyby wrecz prze-
ciwnej, t. . zblizenia szkoly do zy-
cia, czylijej zwitalizowania, przyczem
jednak ,zycie“ oznacza tu co$§ wiecej, niz ,.rze-
czywisto$¢ pozawychowawcza®, gdyz obejmuje
ponadto zycie i rozwéj biologiczno-psychiczny sa-

mych wychowankéw. Zasada ogélna: ,,wychowa-

nie jest funkcjg Zycia“ nabiera tu zatem znacze-
nia przeslanki nietylko dla wniosku normatyw-
nego: ze wychowanie powinno przystosowaé sie
do Zycia w sensie wartodci i celéw spoleczno-
kulturalnych, lecz takze dla wniosku drugiego,
mianowicie: ze wychowanie powinno przystosowy-
wac si¢ do praw rozwoju i zycia osobnikéw wycho-
wywanych. W my$l tej zasady zatem szkola po-
winna byé tak zorganizowana, by staé sie mogla ile
moznoSci jak najbardziej natural-
nem $rodowiskiem Zycia i rozwo-
Ju wychowankoéw.

W tej biologizacji i psychologizacji, stano-
wigcej jedna z naczelnych tendencyj ,,szkoly no-
wej", poszla najdalej, za przykladem Lwa Tolsto-
Ja, grupa hamburska, t. zw. Wendekreis, tudziez
nalezacy do niej ideologicznie W. Paulsen, znany
reformator szkél berliniskich i brun$wickich, kts-
ry wystapil z programem, streszczajgcym sie

-
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w zdaniu: ..9zkola powinna byé terenem swmstde-
go zycia mlodziezy (Lebensstiitie c}‘er Jugend),
a nie sztucznym terenem ksztalcenia™. :

Nie mozemy si¢ w tem miejscy zeiitrz?n‘ywac
dluzej nad ta i innemi prébami w1tahza.cp i psy-
chologizacji szkoly, ktére zre_sth szerzej omawia-
my w artykule ,,0 pedagogizmie NOWOCZESIyI -

Ow proces witalizacyjny, stanowiacy Tntez’a-.
wodnie, jak widzielismy, postulat.rzecz.ywls ofci
realnej, dochodzi i do szkoly pubhcznej., wlpra“r—
dzie w innej, mniej zapewne ra.dyka‘a.lneq, a etmI.-
mo to gleboko w jej ustr6j siggajacej po]s:,l a(}:::
ktérej jednym z bardzo charakterystyczr}lly(i o -
jawéw jest wlasnie to, co nazywamy »scholaryz
o ézkola publiczna z natury rzeczy przykro_]c?-
na jest przedewszystkiem do ’zadan adaptacylj.;
nych. Zawiadywana (od czasow seku]a{)Yiac.(]il
przez painstwo 1 przez nie normowana, Yla (o
niedawna instytucja, majaca na celu niema xlvy—
lacznie udzielanie dzieciom — W zak’resm_za ez;
nym od stopnia szkoly — pewnej, O‘kIeS}iO];EJ pr;zl i
oficjalny program, sumy wiedzy 1’tet31 n d, lu;e -
nej za niezbedna podstawe ba{iz o dals lgb
ksztalcenia sie naukowego, badz do pracy -
ksztalcenia sie zawodowego. E.Szkoia, w .ter:i sposo6 :
pojeta i prowadzona, dbala niewatpliwie do p(;:;mife
nego stopnia i 0 wychowawcza sfcronQ,, ?vlzasg o
jednak pozostawiala ja domowi, koscio owi =
innym czynnikom pozaszkoln,}n'n, sama za$ a(jo 1;11 &]d
wyzej, poza wspoélpraca z kosciolem, cm;w la .
pewna atmosfera moralng we wlasnem lonie gra'
nad t. zw. karnoécia, bedaca wyrazem z jednej
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strrogy' patrjarchalnego ustroju szkoly, z drugiej
za$ Jej przeznaczenia przedewszystkiem naucza-
Jjacego.

Ten stan rzeczy odpowiadal przez dlugi
czas niewatpliwie rzeczywistym warunkom zycia
a zwlaa}szcza stanowemu charakterowi szkoly i zlq-,
czonej z nim spolecznej selekcji uczniéw, tudziez
pewnym teoretycznym zalozeniom pedagogicz-
nym i ogélnym tendencjom kulturalnym. Warun-
}iltte jednak .zmie{lily si¢ w ostatnich dziesiatkach
at gruntownie, azeby wymienié tylko ogélng de-
mokrs%tyzacje;, duch techniczny i ekonomiczny
przemiang podstawowych pogladéw psychologicz-’
nych i pedagogicznych. Wszystkie one zmierzaj
zgodniedo przeobrazenia szkoly pgg
wzgledem organizacji, planu, metod, wewnetrz-
nych form z typu nauczajacego w typ
wychowawczo-zyciowy?). Demokratycz-
na ,,powszechno$é” szkoly, zwlaszeza sredniej, do-
px:owadza do niej elementy kulturalnie mlo&sze
a 1 ze wzgledéw ekonomicznych takze pozbawiom;
czesto niezbednych warunkéw wychowawczych
Ev.domu; duch techniczny przesuwa punkt ciezko-
Sci z wyksztalcenia teoretycznego na wyksztalce-
nie raczt?j praktyczne, lub co najmniej domaga sie
réwnomiernego uwzgledniania zdolnosci i spraw-
nosci p_raktycznych; w pogladach psychologicz-
nych m.lejsce sensualizmu, asocjacjonizmu i inte-
lektualizmu zajmuja woluntaryzm, intuicjonizm,

1) Por. nasza = i i
5 prace: ,Wspdldzialanie mlodzies
w pracy wychowawczej ” 47 g i
! i szkoly”. Ksiagzniea -
f oo gznica - Atlas,
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pragmatyzm, strukturalizm, zgodne—mimo wszel-
kich réznic — w zasadniczym pogladzie na czynng
nature Zycia i rozwoju psychicznego czlowieka,
a zwlaszcza dziecka, oraz w integralnem ich ujmo-
waniu, — a wreszcie teorja pedagogiczna wnika
coraz glebiej w istotg wychowania, jako procesu,
zespolonego z dzialania czynnikow wewnetrznych
(dynamiki rozwojowej) oraz z wplywéw $rodo-
wiska.

Wszystkie te réznorakie momenty wytwarzaja
sytuacje z gruntu odmienna od tej, w ktérej znaj-
dowala sie szkola tradycyjna, a wyrazajaca sig
w koniecznosci zblizenia jej do zycia® (w wielo-
stronnem tego stowa znaczeniu), spotegowania jej
funkeji wychowaweczej, rozbudowania jej orga-
nizacji w duchu elastycznosei i swobody. Tym
wlaénie postulatom zawdzieczaja swo6j byt owe
réine typy »szkol nowych®, kiore jako szkoly pry-
watne, zrodzone z takiego czy innego programu
neopedagogicznego, posiadaja tem samem moz-
noéé i wole calkowitego przystosowania swej or-
ganizacji do programu.

Inaczej zgola ma si¢ sprawa z szkolnictwem
publicznem. Z natury rzeczy jest ono bardziej za-
chowawcze, ostroine i mniej podaine na wplywy
ducha czasu. Wprawdzie i ono ulega¢ musi napo-
rowi pewnych sil i dgZznosci zyciowych, zbyt aktu-
alnych i natezonych, by moglo im si¢ oprzeé.
7 drugiej strony jednak pragnie ono zatrzymad
przynajmniej zasadniczy zrab tradycyjnej swej
organizacji. Wskutek tego wytwarza sig stan jak-
gdyby ..réwnowagi chwiejnej* miedzy ,.starem”
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a .nowem”, miedzy owg organizacja tradycyjna
a pewnemi inowacjami, wynikajacemi z nakre-
slonej powyzej ogdlnej koniecznosci przeobraze-
nia szkoly w duchu wychowaweczym.

Czysty typ szkoly edukacjonistycznej za-
pewne juz dzi§ nie istnieje. Realne warunki zy-
cia i tak odmiene od dawnych poglady teoretycz-
ne narzucaja szkole rosngcy wcigz szereg zadan
wychowaweczych, a nawet wrecz opiekuiiczych,
tudziez przeobrazaja coraz bardziej jej orga-
nizacje, program, metody i formy w duchu swo-
body, twérczosci, zycia. Znamy i uznajemy wszy-
scy ten postep, ale moze nie wszyscy zdajemy so-
bie dostatecznie sprawe z kryjacych si¢ w nim
w danych warunkach niebezpieczenstw zaréwno
dla tradycyjnego celu szkoly, t. j. nauczania, jako
tez dla samych nowych jej zadan wychowaw-
czych. Nalezaloby bowiem zasadniczo odpowie-
dzieé na pytanie: 1) czy szkola, ktéra zachowala
bez istotnych zmian dotychczasows strukture
szkoly nauczajacej, moze bez szkody dla samego
nauczania uczynié zado$é tak pilnym i doniostym
nowym zadaniom szkoly wychowawczej, a zara-
zem 2) czy podejmujac je, nie musi i ich takze
spelniaé w sposéb tylko polowiczny lub wrecz
opaczny? Mozna i nalezy ubolewaé nad tag w pew-
nym sensie tragiczna sytuacja wspolczesnej szko-
1y publicznej, ktéra zawarta w Sciste klamry obo-
wiazujacego programu, zyjaca pod presja wizyta-
cyj i uprawnief, cenzur i egzaminéw, wciSnigta
w ramy rozkladu lekeyj, kilkugodzinnego dnia
naukowego, ma jeszcze w tej szczelnie, gdyz nieo-

— 271 —

mal az do utraty tchu, wypelnionej przestrzeni
umiescié owe nowe funkcje opiekunczo-wycho-
wawcze, i to w takiej rozpietoSci i glebi, jakiej
wymaga od niej zycie. Stwierdziwszy jednak ten
fakt, niesposéb zarazem nie wysnué z niego wnio-
sku, ze jeSli szkola ma istotnie spelnié nalezycie
wszystkie te nowe zadania wychowawcze, to organi-
zacja jej musi ulec zasadniczej przemianie z typu
wylacznie scientyficznego na typ .szkoly zycia
i twérczoéei. Tylko taka szkola bowiem, chocby
nie byla jeszcze zdolna do realizowania idealu re-
konstrukcyjnego, zdola w sposéb zgodny z prawa-
mi zycia i rozwoju jednostkowego oraz z wyma-
ganiami #ycia spoleczno - kulturalnego spelni¢
funkcje adaptacyjna.

Natomiast szkola dzisiejsza, ktora stara sieg,
a raczej zmuszona jest ze swa struktura tradycyjna
polaczyé nowe zadania wychowawecze, staje sig
tworem niezywotnym i nieorganicznym, dwoistym
i sztucznym.

I oto ta wla$nie szkola, z jednej strony obcia-
7ona przez tradycje swym mechanicznym ustro-
jem, z drugiej za$ zniewolona przez zycie (spole-
czefistwo i pafistwo) do przejmowania zasadniczo
obeych jej, a w miare rosnacego wciaz rozprzeza-
nia sie grup pierwotnych, zwlaszcza rodziny, coraz
liczniejszych i coraz bardziej elementarnych funk-
cyj wychowaweczych, — ta szkola poczyna zara-
zem (znowu z koniecznoéci) coraz wylaczniejsza
roztaczaé opieke nad powierzona sobie mlodzieza,
coraz skrajniej roécié prawa do jej urabiania,
w coraz pelniejszej mierze staraé sig o jej calko-
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wite objecie i zagarnienie pod zasieg swych wply-

wow. W ten sposobza§ powstaje wladinie

zjawisko poniekad analogiczne z dawnym
edukacjonizmem, a nazwane przez nas ,,schol a-
ryzmem".

Zjawisko to, aczkolwiek dopiero w zaczatku,
zasluguje na baczng uwage ze wzgledu na utajone
w niem niebezpieczenstwo. Oto bowiem psycholo-
gJa genetyczna i socjopsychologja coraz lepiej po-
ucza nas o waznosci, jaka dla rozwoju mlodego
osobnika posiada swoboda zycia indywidualnego
oraz proces naturalnego wrastania w coraz szersze
grupy srodowiska spolecznego, jako to rodzina,
rowiesnicy, zwiazki zawodowe, naréd, koscisl
it. d. Element twérezy, iracjonalny, nieswiadomy
zdobywa coraz pelniejsza wage w duchowej gene-
tyce czlowieka i coraz bardziej podwaza wylacz-
nie lub przewaznie akcentowana dotad role §wia-
domej, refleksyjnej, racjonalnej i sztucznej akeji
-wychowawczej®, ,ksztaltujacej* czy ~urabiaja-
cej“. Z tego stanowiska wlasnie 6w wspomniany
~edukacjonizm“ doznal w ostatnich czasach po-
waznego wstrzasu. Widzieliémy jednak, ze w je-
go miejsce wstepuje inne zjawisko, poniekad réw-
niez ,,patologiczne®, a dotyczace specjalnie szkoly
nowoczesnej, mianowicie 6w scholaryzm.

Mimo wszystko bowiem szkola stara, eduka-
cjonistyczna, byla do pewnego stopnia tylko uzu-
pelnieniem Zycia mlodziezy, toczacego si¢ poza
nig w szerokich ramach $rodowisk naturalnych.
W szkole nowoczesnej natomiast rozrost pro-
gramu naukowego i technicznego, wchodzacego
w skiad t. zw. wyksztalcenia ogélnego, elementar-

nego i §redniego, a nastepnie warunki spoleczne
powodujg zarazem staly rozrost funkcyj szkolnej
kosztem tak niezmiernie donioslej dla wychowa-
nia funkcji $rodowisk pozaszkolnych. Z rozmai-
tych przyczyn szkola publiczna nie moze tworzyé
w doslownem znaczeniu ,szkoly zamknietej®,
wszelako faktycznie rozwdj jej zmierza w kie-
runku tego typu, t. j. szkoly, ktéra w przesadnem
rozumieniu swych mozliwo$ci, a pod naporem
aktualnych warunkéw rzeczywistosei zastapic
chce swem pomimo wszelkich usilowan sztucznem
srodowiskiem naturalne §rodowisko rozwoju mlo-
dziezy. Srodowiskiem sztucznem za$§ pozosianie
szkola dzisiejsza jeszcze dlugo, niesposéb bowiem
przewidzieé, kiedy w samem zyciu spofeczno-kul-
turalnem nastapia takie stosunki, ktére umozliwia
calkowita realizacje .,nowej szkoly®, t. j. szkoly,
organicznie zwiazanej z cala pelnig rzeczywiste-
go Zycia.

»Scholaryzm®“ jest w pewnym sensie odwrot-
noécia ..pedagogizmu®, przyczem jednak oba te
zjawiska stanowia, jak wspomnialem, préby roz-
wigzania tak zaostrzonej dzi§ antynomji miedzy
wychowaniem, wzgl. szkola a zyciem. Jezeli ,.pe-
dagogizm®, szukajac z niej wyjscia, chece ,speda-
gogizowaé”“ niejako zycie, a wige jakgdyby prze-
mienié je cale na ,szkole®, to w ,scholaryzmie®
ujawnia sie tendencja wrecz przeciwna, a miano-
wicie objecia zycia przez szkole.

Staraliémy si¢ naSwietlié krytycznie oba te
zjawiska, a w szczegélnoéci, zwrécié uwage na re-
alne niebezpieczenistwa ,,scholaryzmu®.

Wychowanie i Wychowawca 18
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Jak im zaradzié?

OdpowiedZ niezmiernie trudna. ,Schola-
ryzm“ bowiem, jak widzielismy, jest wytworem
ukladu realnych sil i warunkéw zycia. Na nie
oczywiscie szkola bezposredniego wplywu nie ma,
to tez przemienié ich wprost nie zdola, moze nato-

miast sama do pewnego stopnia staraé si¢ przeo-

brazié swa organizacje tak, by narzucone jej
przez koniecznosci zyciowe funkcje mogla spel-
niaé w spos6b nie sztuczny, lecz coraz zgodniejszy
z prawami naturalnego rozwoju wychowawczego,
i w tym celu coraz bardziej przeksztalca¢ sie¢
z ,wychowujacej uczelni”, ktéra w najlepszym
razie jest dzisiaj, na teren prawdziwego Zycia,
pracy, rozwoju mlodziezy w §rodowisku swoistem,
powiazanem jednak jak najscislej z Srodowiskiem
szerszem.

Czy jednak tg odpowiedzia rozwiazalismy
wspomniana antynomje?

Bynajmniej. Kryje si¢ ona w dalszym ciagu
w samej odpowiedzi, a mianowicie w postulacie
powiazania szkoly z zyciem, t. j. z owem ,,szerszem
§rodowiskiem®. To bowiem bedzie mozliwe tylko
wtedy lub w miare tego, jak réwnocze$nie takze
ze strony tegoz §rodowiska czynione beda po-
my$lne wysilki celem pewnego przystosowania sig
do ,,szkoly", t. j. do wychowania publicznego, tak,
by wychowanie mlodych pokolei moglo sig istot-
nie w jego obrebie, na jego lonie dokonywaé w spo-
s6b jak najkorzystniejszy zaréwno dla mlodziezy,
jako tez dla spoleczefistwa i kultury.
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W calej pelni tedy antynomja nasza rozwia-
7e sie tylko wéwezas, gdy réwnocze$nie z obu
stron, t. j. ze strony ,szkoly™ i ze strony »zycia®,
ujawni si¢ stale dazenie do wzajemnego przysto-
sowania sie¢ i rownowagi. ;



Postulaty szkoly wspélczesnej

1. Na czolo zadan szkoly wspoélczesnej wy-
suwa sie zadanie wychowawcze, przypadajace jej
w coraz wiekszej mierze z przyczyn ogélno-spo-
lecznych i kulturalnych. Tem przedewszystkiem
r6zni sie szkola nowoczesna od szkoly tradycyj-
nej, jako wylacznie lub przewaznie nauczajacej.

2. Wychowanie obejmuje opieke oraz kie-
rowanie rozwojem calej osobowosci wy-
chowanka, pojetej jako jednolita struktura indy-
widualna. Poszczegélne tedy ,.strony“ tej osobo-
woéci, takie, jak fizyczna, umyslowa, moralna
i t. d., stanowia nie realne jej ,.czesci”, lecz tylko
aspekty, wyrdznione zapomoca sztucznej analizy.
Na konkretnym terenie wychowania istota wy-
chowanka jest ,,realng wielojednia“, skad bezpo-
érednio wynika konieczno$é ujmowania stosunku
miedzy fizycznag a psychiczna strona jego osobo-
woéci nie w sensie metafizycznego dualizmu ani
monizmu, lecz w sensie realnej ..psychofizycznej
neutralnoséci® (W. Stern). .

3. Na powyzszej zasadzie opiera si¢ pierw-
szy postulat wychowania wspélezesnego, ktéry
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okreslicby mozna jako postulat integralnosci
w wychowaniu lub wychowania integral-
n e g o. Postulat drugi opiera si¢ na podstawach
psychologicznych i domaga siec uwzgledniania
w wychowaniu samorzutnego dynami-
zmu rozwojowe g odzecka, trzeci za$ za-
sadniczy postulat wychowawczy, oparty na socjo-
logji, orzeka niezbedno§é § r o dowiska so-
cjalno-kulturalnego dla normalnego
rozwoju, a wiec i dla wychowania dziecka.

4. Wymienione postulaty, wyplywajace
2 warunk6éw normalnego rozwoju dziecka, a tem
samem okredlajace takze warunki skutecznego
dzialania wychowawczego, czyli metodyczne,
uzupelnié musza postulaty, wyplywajace z kon-
strukeji celu wychowania, czyli teleologicz-
ne. Cel wychowania nowoczesnego stanowi o s o-
bowosé uspoleczniona, t j. czlowiek
zindywidualizowany, samodzielny, a zarazem
zwigzany gleboko z poszczegélnemi grupami bez-
poéredniemi oraz ze spoleczefistwem, narodem,
pafnistwem, ludzkoscia, tudziez ze $wiatem najwyz-
szych wartoéci i idei kulturalnych. Wynikajace
stad gléwne postulaty teleologiczne
sa nastepujace:

a) Poniewaz oSrodek (czyli fundament)
w idealnej strukturze .osobowosci uspolecznio-
nej“ tworza ogdlne idee tw 6recze, t. j. kom-
pleksy uczuciowo-wolowe icisle zlaczone z przed-
stawieniami, determinujgcemi kierunek dazen
i postepowania ludzkiego, przeto budzenie i for-
mowanie takich idei twérczych (obok niezbednych
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éwiczen) stanowi pierwszy teleologiczny postulat
wychowaweczy, dajacy si¢ okreslié, jako postulat
ksztalcenia charakteru

b) Tresé tych najogélniejszych idei twor-
czych musi niewatpliwie odpowiadaé najwyzszym
ideom religijno-moralnym, w naturalnem jednak,
a dla wychowania niezbednem dazeniu do ich kon-
kretyzacji wolno ujaé je tez w postaé bardziej
konkretng. Taka postacig jest dzi§ w wychowa-
niu polskiem ideal wychownia obywa-
telskiego, wysuwajgcy na czolo moment uspo-
lecznienia obywatelskiego osoby wychowanka,
nie negujacy jednak wartosci idei religijno-mo-
ralnych, a raczej wcielajacy je w idealne pojecie
.dobrego obywatela® (Postulat wychowania oby-
watelskiego).

5. Wszystkie powyzsze postulaty musi rea-
lizowaé wspélezesna szkola wychowawcza. Na

tym terenie szkolnym przybieraja one nast¢puja-
ce formuly:

a) szkola musi wytworzyé we wlasnych ra-
mach $rodowisko zdrowe dla psychofizycznego
rozwoju dziecka;

b) szkola musi traktowaé dziecko, jako isto-
te rozwijajaca sie integralnie, t. j. wigzaé z sobg
organicznie rozmaite jej funkcje, majac stale na
uwadze jednosé istoty dziecka oraz strukturalny
charakter celu wychowawczego:

c) szkola musi oprzeé swa prace wychowaw-
czg przedewszystkiem na samorzutnych dazeniach
rozwojowych dziecka;
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d) szkola musi zwiazaé swg pracg wycho-
wawecza, ze srodowiskiem szerszeim, pc.)zaszkolnem,
zywem i aktualnem, a tem samem talfze ,,uspolec-:z-
nié sie¢” zar6wno w celu (osobm\_roéc uspoleczx_u,o-
na), jak i w metodach (zycie i praca uczmniow
w zorganizowanych grupach); o

e) szkola musi gléwny nacisk polozy¢ nie na
ksztalcenie umyslu, lecz charakteru, a w szczegol-
nosci :

f) zmierza¢ do glebokiego uobywatelenia

wanka.

WYChg. Wymienione postulaty odnosza siq_ do
funkcjit wychowawczej wsz_elku.zh
typow szkoly nowoczesne], a wiec
nietylko szkoly powszechnej, lecz 1 szkoly sret%-.
niej ogdlnoksztalcacej oraz szkoly zawo_élc;rwe(.]1 :
wszystkie one musza specjalne swe zadan}'a pod-
porzadkowac, a raczej organicznie zespolié¢ z na-
czelnemi postulatami ogbélno-wychowawczemi.
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7 AKTUALNYCH ZAGADNIEN
WYCHOWAWCZYCH




Samowychowanie, jego istota i rola

w wychowaniu moralnem *)

I

1. Zagadnienie wychowania moralnego sta-
nowilo juz zdawiendawna, a zwlaszeza od czaséw
Herbarta, dominujace zagadnienie pedagogiczne,
zagadnienie samowychowania zaé wysunelo sig
szczegolnie w ostatnich czasach wrecz na czolo
problematyki t. zw. nowego wychowania. Z aktu-
alnoéci obu tych zagadnien oraz ze §cislego miedzy
piemi zwiazku wynika bezposrednio zagadnienie,
ktére pragniemy wlaénie uczynié przedmiotem
naszych rozwazai teoretycznych. Dotycza one ro-
li, ktéra w wychowaniu wogble, a specjalnie w wy-
chowaniu moralnem spelnia samowychowanie.
W podanem poniZzej przedstawieniu graficznem,
w ktérem pojecia wychowania, samowychowania

1) Rzecz wygloszona, jako jeden z referatéw glow-
nych, 14 wrzesnia 1934 r. na VI Miedzynarodowym Kon-
gresie Wychowania Moralnego w Krakowie.
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i moralnosci, wzglednie wychowania moralnego,
usymbolizowane sa przez trzy wzajem na siebie za-
chodzace kola, rola samowychowania w wychowa-
niu moralnem przypada na pole przeciecia si¢ tych
kél, jak to unaocznia nastepujacy wykres:

KoIvoznacza wychowanie wogéle; jedna
Jego czesé t. j. kolo B oznacza samowychowanie,
druga za$, pozostala, wychowanie obe e; kolo C
om?acza moralnosé aw czesei,zachodzacej na kola
AiB, wychowanie moralne, ktére obejmuje
»CZe8¢” wychowania obcego i ,czesé” samowychowania.

. Istotna trudnosé polega tu nietyle na wyka-
zaniu istniejgcego miedzy temi trzema pojeciami
zasadniczego stosunku, ile raczejna szczegéio-
wem wykresleniu owego pola przecigcia sig, czy-
li poprostu na szezeg6lowem opisaniu funkeji, ja-
ka w wychowaniu, zwlaszcza moralnem, spelnia
samowychowanie. Cheac w sposéb choéby tylko
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przyblizony do ScisloSci metodologicznej wyzna-
czyé owo pole, nie pozostaje nam nic innego, jak
zanalizowaé zawarte w naszem zagadnieniu
wspomniane trzy pojecia podstawowe, t. j. poje-
cie wychowania, samowychowania i moralnoéeci,
wzglednie wychowania moralnego.

2. Pojecie wychowania moZemy opisa¢ zapo-
moca dwu istotnych w niem momentéw, a miano-
wicie: funkcji oraz struktury wycho-
wania.

Zaczynajacod funk ¢ ji wychowania, na-
lezy stwierdzié, ze jest ona dwojaka: jedng z nich
okre§lamy jako funkcje zycia, drugg zas
jako funkcje kultury. Jako funkcja zycia
oznacza wychowanie pewna swoista pomoc ze
strony ,starszego®, a wiec ogélnie biorac, dojrza-
lego czlowieka lub pokolenia, niezbedna w tym
celu, by umozliwié mtodemu osobnikowi lub po-
koleniu ludzkiemu osiagniecie w danych warun-
kach dostatecznego stopnia samodzielnoéci zycio-
wej, t. j. wzglednej dojrzalosci biologicznej, psy-
chologicznej, spolecznej i kulturalnej. W miarg
rosnacej zlozonosci warunkéw zycia coraz trud-
niejszem staje si¢ osiggnigcie owej dojrzalosei, co-
raz mniej wystarczajacym sam rozwoj naturalny
osobnika, a przeto tem konieczniejsza pomocnicza
funkcja w ych o wania. To tez wychowanie,
ktére w zaczatkowych swych formach wystgpuje
juz w wyzszym $wiecie zwierzecym, osigga jako
funkcja zyciowa coraz pelniejsze swe znaczenie
w $wiecie ludzkim i coraz bardziej si¢ w nim wy-

~odrebnia w miare coraz wiekszego oddalania sie
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kultury od natury, czyli w miare rosnacego mie-
dzy niemi dystansu, tak, ze w konicu zatraca pier-
wotny swoéj charakter instynktu i oby-
czaju, a przybiera postaé specjalnej sztuki
i wiedzy.

3. Obok tej rozwojowo wczeéniejszej f un k-
cji zyciowej wychowania, stuzacej przede-
wszystkiem zachowaniu i rozwojowi ludzkosci,
jako typu i gatunku, wystepuje zczasem druga je-
go funkcja. Okreslamy ja jako funkcje kul-
tury, gdyz z tego stanowiska wychowanie ma
na celu nietyle przygotowanie mlodych osobni-
kéw ludzkich do zycia, ile raczej zachowanie i roz-
wéj objektywnyech wartosci kultu-
ralnych zapomocg wychowawczego przeszcze-
piania ich na dorastajgce i nastepujace po sobie
pokolenia, czyli — w doslownem znaczeniu —
utrzymanie zywej, t. j. tworczej tr adyecji kul-
turalnej. A choé w rzeczywistoci obie wymienio-
ne funkeje wychowania, t. j. funkcja zycia oraz
funkeja kultury, sg z sobg zawsze §ci§le sprzezone,
tak ze zadna z nich nie przejawia si¢ w formie
bezwzglednie odrebnej, to jednak historyczny
bieg rzeczy jest taki, ze w pewnych okresach dzie-
jowych przewaza jedna, w innych za§ druga
funkcja, zaleznie od tego, czy wychowanie zmie-
rza przedewszystkiem do rozwoju i Zyciowego
przysposobienia wychowanka, czy tez za gléwny
swoéj cel uwaza ochrone i rozwdj débr kultural-
nych.

Z u$wiadomienia sobie obu tych funkeyj ja-
ko réwnie istotnych i niezbednych w wychowaniu
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wynika zarazem postulat nowy, a niedostatecznie
dotychczas uwzgledniany, mianowicie postulat,
domagajacy sig¢ takiej organizacji wychowania,
by czynilo ono w réwnej mierze i w spos6b dosta-
tecznie $wiadomy obu funkcjom zadosé, czyli po-
stulat wychowania integralnego.

- 4. Tyle o funkcji wychowania. Prze-
chodzac do drugiego podstawowego momentu wy-
chowania, t. j. dojego struktury, sadzimy, ze
stanowi ja zasadniczy d ystans, istniejacy we
wszelkiej postaci wychowania, jako dystans mie-
dzy zaczatkowym, czyli danym, a koncowym,
czyli zad an y m biegunem rozwojowym jed-
nostki, wzglednie zbioru jednostek (grupy). Z te-
go wlaénie dystansu wynika niezbednosé wycho-
wania, jako pewnej swoistej dzialalno$ci, majacej
na celu przeprowadzenie istoty ludzkiej od jedne-
go bieguna do drugiego. Jesli bieguny tego dy-
stansu, wyobrazonego jako prosta, oznaczymy li-
tera A i B, jesli biegun A oznaczaé bedzie dany,
zaczatkowy stan rozwojowy czlowieka, wzglednie
sama osobe wychowanka (przedmiot wychowa-
nia), a biegun B — koficowy, czyli zadany, .ide-
alny“ cel wychowania, wzglednie reprezentujaca
go osobe wychowawcy (podmiot wychowujacy),
to akt wychowawczy przybraé moze zasadniczo
trojaka postaé: w pierwszej biegun B dziala
asymilujaco, a tem samem podnoszaco na biegun
A, w drugiej biegun A sam si¢ — w spos6b muiej
lub wiecej §wiadomy — niejako porusza (rozwija)
i podnosi ku biegunowi B, w trzeciej za§ wspol-
dzialaja z soba réwnoczesnie oba bieguny. Pierw-
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szej postaci odpowiada wychowanie obce
(heteroedukacja),drugiej samowycho-
wanie (autoedukacja), a trzeciej szerzej
pojete wychowanie integralne.

5. Przypatrzmy si¢ nieco blizej kazdej
z tych trzech postaci wychowania.

Wychowanie obce odznacza sig prze-
dewszystkiem tem, Zze wystepujace w niem oba
.bieguny” reprezentowane sa przez dwie odrebne
istoty ludzkie, t. j. przez osobg wychowanka
i wychowawcy—itozaré6wno w rozumie-
niu jednostkowem, jakotez zbiorowem. Nastepnie,
zaleznie od sposobu oddzialywania
wychowawczego, wyrézni¢ mozemy wy-
chowanie obce intencjonalne, czyli $wia-
dome,i nieintencjonalne, czylinieswia-
dome. Tylko pierwsze z nich stanowi niejako czy-
sty typ wychowania obcego, t. j. opariego na
wzglednej §wiadomoéci celu i srodkéw oddzialy-
wania podmiotu na przedmiot wychowania, —
przyczem za podstawe takiego oddzialywania stu-
7y zasadniczo mechaniczny poglad na isto-
te zycia wogdle, a zwlaszcza zycia psychicznego.
Zgodnie z tym pogladem wychowanie obce ozna-
cza jakgdyby ksztaltowanie tworzywa plastyczne-
goidzialanat.zw. zasadzie przymusu
(oczywiscie w obszerniejszem tego slowa znacze-
niu). Jako typowy przyklad tej formy wychowa-
nia postuzyé moze dawne, tradycyjne, a pod
wzgledem teoretycznym na Herbacie oparte poje-
cie i praktyka wychowania.

Druga. t. j. nieintencjonalng czyli nieSwiado-
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ma postacia wychowania obcego jest t. zw. od-
dzialywanie §rodowiska narozwijaja-
ca sie istotg ludzka. Zasluguje ono na nazwe ,,wy-
chowania® o tyle, o ile srodowisko (zwlaszcza spo-
teczno-kulturalne) oznacza pewien mniej lub wie-
cej zwarty, jednolity blok czynnikéw, a tem sa-
mem tez oddzialywanie ich pojete byé moze réw-
niez jako kierunkowe, jednolite i niby-celowe,
a wiec ,,wychowawcze“. Jest to forma wychowa-
nia, ktéra zreszta nie wystepuje nigdy sama, lecz
zawsze w zwiazku z innemi formami wychowawcze-
mi, zwlaszcza z samowychowaniem, stanowiac
wéwezas proces, ktéry nazywamy w ych o w a-
niem samorzuinem, negatywnem,
naturalnem lub (wedlug Johna Adamsa)
spostronnem” (by-education).

IL.

6. Wspélna cecha obu wspomnianych posta-
ci wychowania obcego: intencjonalnego i niein-
tencjonalnego, jest: 1) realna odrebnosé obu ,.bie-
gunéw® dystansu wychowaweczego, reprezentowa-
nych przez osobe wychowanka i wychowawcy,
oraz 2) zasada przymusu, rozumianego w szerszem
znaczeniu jako bezposrednie lub posrednie od-
dzialywanie podmiotu na przedmiot wychowania.

Ot6z pod obu temi wzgledami przeciwies-
stwem wychowania obcego jest samowye h o-
wanie.

Pod wzgledem strukturalnym wyste-
puja tu nie dwie istoty, lecz jedna; ona sama jest

Wychowanie i Wychowawca 19
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niejako wlasnym swoim wychowankiem a zara-
zem wychowawcs, przedmiotem a zarazem pod-
miotem wychowania, czyli innemi slowy: w niej
samej istnieje 6w dystans wycho-
wawezy, oraz dzialaja oba tego dystansu bie-
guny. Zgodnie z tem samowychowanie, jako pe-
wien swoisty proces, wzglednie akt wewnetrzny,
mozliwe jest tylko na podstawie nie mechanicz-
nej,lecz dynamicznej psychologji, skad ja-
ko dalsza cecha, odrézniajaca je od wychowania
obcego, wynika — w przeciwienstwie do zasady
przymusu — zasada swobody. Swoboda jed-
nak moze mieé dwojakie znaczenie, a mianowicie
albo negatywne znaczenie braku przymusu,
albo pozytywne: zgodnosci motywow,
wzglednie celéw aktéow woli z samo-
wiedna osobowoécia W zwiazku z tem
i samowychowanie, analogicznie z wychowaniem
obcem, moze oznaczaé réwniez dwojaki proces,
a mianowicie: nieintencjonalny lub in-
tencjonalny. Jako proces nieintencjonalny,
stanowi samowychowanie nic innego, jak tylko
samorzutny rozw6j mlodego osobnika ludzkiego,
odbywajacy sie wedlug utajonego w jego wlasnej
strukturze (entelechji) rozwojowego planu, ktéry
juz sam w sobie zawiera niejako biegun B naszego
dystansu, dzialajacy w postaci t. zw. pedu rozwo-
jowego (nixus formatious). Na proces ten skladaja
sic — wedlug Karola Groosa — zasadniczo dwa
czynniki, a mianowicie: organiczny w z r 0 S t
dziecka oraz z a b a w a, pojeta jako funkcja
rozwojowa, zapomoca ktérej dziecko rozwija w so-
bie samorzutnie swojg strukture psychofizyczna.
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Druga, intencjonalna forma samowychowania
mozliwa jest tylko na podlozu istniejacej juz sa-
m o wied zy. Zgodnie z tem wystepuje ona w dwu
fazach zycia mlodocianego: pierwsza przypada na
12—13 (14 rok) zycia, a wiec na typowy okres t. zw.
idealéw dzieciecych, doktérych dziecko
czerpie treéé, wzory i przyklady z blizszego i dalsze-
go ,otoczenia®, a starajac si¢ je ,nasladowaé” oraz
rozwijajac je w sobie samodzielnie i indywidualnie
dalej, samo sie¢ w ten sposéb ,,wychowuje®, aczkol-
wiek bez wyraznie jeszcze uS§wiadomionej intencji
samowychowawczej. — Druga faza Swiadomego
juz tym razem samowychowania przypada na
17—18 rok zycia i przybiera, zgodnie z wlasciwym
temu okresowi ogdlnym charakterem zycia psy-
chicznego, odmienna postaé; w wieku tym bowiem
dzialaja jako czynniki samowychowawcze nietyle
konkretne idealy, ile raczej abstrakeyjne 1 dee,
nadto za$§ procesowi samowychowania towarzyszy
juz wowezas najczesciej § wiadoma inten-
cja samodoskonalenia wlasnej oso-
bowosci

7. Obie wspomniane formy samowychowa-
nia okreélié mozna jako formy indy wi dualne.
Obok nich istnieje jeszcze samowychowan ie
zbiorowe, i toréwniezw znanej nam dwo-
jakiej postaci, t. J. nieintencjonalnej (bezwiednej)
i intencjonalnej (§wiadomej).

Samowychowanie zbiorowe ozna-
cza samowychowanie sie grupy. Jest
ono mozliwe tylko wéweczas, jezeli grupa, podobnie
jak w samowychowaniu jednostkowem, posiada



samowiedze (grupows), poczucie swo-
body, orazpewna wlasng tres¢ ideowa,
czyli innemi stowy, jezeli stanowi t. zw. wsp 6 1-
n o te. W takiej wspélnocie, ozywionej zbiorowym
duchem, opartej na wolnej przynaleznosci czlon-
kéw i wypelnionej idealnemi dgzeniami, samorzut-
na forma samowychowania identyczna jest z sa-
mem zyciem wspélnoty i przejs¢ moze
latwo w forme intencjonalna, o ile grupa podejmuje
Swiadomie dzielo wlasnego samodoskonalenia sig
w kierunku religijnym lub etycznym, narodowym
lub obywatelskim i t. d.

111,

8. W ten sposéb staraliémy sie ujaé istote dwu
podstawowych form wychowania, t. j. wychowania
obcego i samowychowania, stwierdzajac zarazem
ich charakter antynomiczny. W antynomji
tej wyraza sie niewatpliwie pewna glebsza anty-
nomja, tkwigca jakgdyby w samej istocie Zycia.
To tez wszedzie, gdziekolwiek pragniemy ujaé to
zycie w kategorje myslowe, a wigc zar6wno w filo-
zofji, jak w biologji, zaréwno w psychologji, jak
w socjologji, spotykamy si¢ z nig w postaci pewne-
go przeciwiefistwa miedzy §wiatem wewnegtrznym
a zewnetrznym, teleologiczng (finalng) a mecha-
niczng (kauzalna) zasads zycia, dynamiks samo-
rozwojowa a dzialaniem $rodowiska, czyli, méwiac
stowami W. S t e r n a, miedzy autotelja a hetero-
telja. W dziedzinie pedagogiki wystepuje ta anty-
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nomja zdawiendawna jako sprzeczno$¢ miedzy z a-
sadaswobodyazasadaprzymusu, —
sprzeczno$é, ktérej rozwigzanie nazwal juz Locke
(w swoich ,,.Some thougths concerning education®)
,kamieniem madroéci pedagogicznej®, a ktérej isto-
ta tkwi w pytaniu: w jaki sposob rozwina¢ si¢ moze
z zewnetrznego przymusu Wwe-
wnetrzna swoboda, a ze swobody
wewnetrzny przymus?

Ot6z rozwiazanie tej sprzecznosci polega¢ mo-
ze jedynie na pewnej organicznej syntez ie obu
opisanych powyzej podstawowych form wychowa-
nia, t. . wychowania obcego i samo-
wychowania, czyli na tej formie wycho-
wania, kiéra okreélilismy powyzej jako wycho-
wanie integralne.

Teoretycznych zalozedi dla tej wlasnie inte-
gralnej formy wychowania dostarcza nam per-
sonalistyczna filozofja wspomnianego
W. Sterna, a w szczegolnoSci jego pojecie
Losoby", ktérag w przeciwiefistwie do ,rzeczy”
definjuje Stern jako calosé »psychofizycznie
neutralng“ oraz ,samoistnie okreslajaca
sie, stawiajaca sobie sensowne cele
i posiadajaca zycie podéwiadome”
(selbstiitig sich bestimmende, zielstrebig sinnvolle,
tiefenhaltige Ganzheit?).

i) E. Saupe: Einfihrung in die neuere Psy-
chologie 4—5 Aufl. S. 188. — W. Stern: Person und
Sache. System des kritischen Personalismus. 3 t. Leipzig
1923. — M. Kreutz: Nowe kierunki psychologji.
Warszawa 1933, str. 19.
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W tak okreslonej ,.csobie® wyrdznia nastepnie
Stern dwa sposoby dzialania, a mianowicie ,,reak-
cje i ,czynnosci samorzutne®, w za-
leinosci od tego, czy wywolujaca je podnieta po-
chodzi z zewnatrz czy tez z wewnatrz.

Powvyisze zalozenia, pojete jako hipotezy po-
mocnicze, zdaja si¢ stanowi¢ wystarczajaca podsta-
we dla koncepcji wychowania integralnego. Pozwa-
laja nam one bowiem ujmowaé dziecko z jednej
strony jako istote, ktéra samorzuinie sig rozwija
i &wiadomie sie samowychowuje, a z drugiej,
jako istote, ktéra doznaje podniet zewnetrznych
i na nie reaguje. W ten sposéb za§ — niepozbawio-
ny, coprawda, nadal utajonego dualizmu — roz-
wiazuje sie poniekad owa antynomja miedzy swo-
boda a przymusem, miedzy samowychowaniem
a wychowaniem obcem.

9. Do takiego rowniez ,integralnego™ roz-
wiazania doszedl juz dawniej, wprawdzie na innej,
bo ,empirycznej“ drodze, drugi, niemniej
znakomity psycholog niemiecki, mianowicie K a-
rol Groos, wktérego dziele ,,Die Seele des Kin-
des” (Berlin 1927) znajdujemy schemat procesu
rozwojowo-wychowawczego ).

W schemacie tym, przedstawionym na nastep-
nej stronie, latwo dojrzeé obraz owego integralnego
wspoldzialania wszystkich wspomnianych czynni-
kéw rozwojowo-wychowawczych, a w szczegdlno-

1) Por. nasza prace: ,Wspdldzialanie miodzieiy
w pracy wychowawczej szkoty”. Ksiaznica - Atlas,
Lwéw — Warszawa.

T

$ci latwo w nich wyréznié dwie ich grupy, mia-
nowicie jedna, odpowiadajaca samowychowaniu,
i druga, odpowiadajaca wychowaniu obcemu, i to
sar6wno w ich nieintencjonalnej, jakotez inten-
cjonalnej postaci: do pierwszej grupy naleza za-
bawa i wzrost oraz §wiadome samo-
wychowywanie sig; do drugiej za$
wplyw srodowiska i wlaSciwe wy-
chowanie.

Rozwdj
\
ksziakenie
samoksztalcenie kszialcenie przez ki obee
wzrost
berwiedne 4wiadome Dexwiedns swiadome
2abawa. samowychowanic sig ] wplyw Srodowisk wycl

10. Nalezaloby jeszcze okresli¢é specja 1-
na role, jaka w ramach wychowania integral-
nego odgrywa samowychowanie i wychowanie ob-
ce. Jasna jest bowiem rzecza, 7e w tem ich orga-
nicznem zespoleniu, jakie stanowi wychowanie
integralne, obie te formy musza réwniez znalezé
pewien wyraz jednolity i swoisty, czyli przeobra-
zié sie w pewng nowa, jednolita i swoista forme
wychowania. Taka wspolng, a wiec dla wycho-
wania integralnego istotng forma jest t. zw. kie-
rownictwo. W niem wlaénie zespala si¢ przy-
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mus ze swobodg — jak o tem jeszcze pozniej
bedzie mowa — w Scislej ,komunji wychowaw-
czej“ miedzy wychowankiem a wychowaweca.
»Przymus® ze strony wychowawecy przechodzi tu
niepostrzezenie w ,,swobode® wychowanka, ta za$
swoboda przeobraza sie réwniez niepostrzezenie
w wewnetrzny przymus. Z tego stanowiska role
wychowania obcego, a wiec i wychowawey, moz-
naby opisa¢ zapomoca nastepujacych trzech rodza-
jow czynnosci, skierowanych w strone wychowan-
ka, a mianowicie: 1) nadzoru w sensie celo-
wego ograniczania pola jego zycia, wzglednie celo-
wego wylaczania pewnych czynnikéw z tego pola,
2) tworzenia ,Strodowiska wycho-
wawczego przez odpowiedni dobér warto-
$ci wychowawczych w granicach owego pola, oraz
3) psychagogji, t. j. bezpoSredniego, osobi-
stego oddzialywania wychowawcy na wychowan-
ka przez reprezentacje w wlasnej osobie idealnego
wzoru, oraz budzenie w wychowanku samowycho-
wawczego dazenia do idealu, czyli przez ,,prowa-
dzenie duchowe®. — Tyle ze strony wychowawecy.
Od strony wychowanka za§ wytwarza sie stosunek
taki, iz samowychowawcza jego daznos§é, wyply-
wajaca, jak wiemy, z poczucia swobody wewngirz-
nej, poddaje si¢ dobrowolnie z jednej strony ,,przy-
musowi” wewnetirznemu wobec uznanego idealu,
z drugiej za$ osobistemu kierownictwu wychowaw-
¢y, jako rowniez dobrowolnie uznanego przewod-
nika na drodze wiodgcej do idealu.
Dopiero z takiej dwujedni przymu-
su i swobody rodzi sie prawdziwe wychowa-
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nie integralne w swej zasadniczej formie, t. j. w for-
mie kierownictwa.

IV.

11. Po uwagach poprzednich, w ktérych s’ta-
rali§my sie¢ okresli¢ istote wycho_wania wogole,
a w szczeg6lnosci istotg wychowania obcego i sa-
mowychowania oraz wzajemny ich stosunek, prze-
chodzimy obecnie do zagadnienia moralno-
$ci, wzglednie wychowania moralnego.

Na moralno§é sklada sie¢ pewien system
norm. Normy zaé oznaczajg nakazy, skierowa'me
w strone ludzkiej woli Uzasadnieni.e (3]) owiag-
zujacej (powinnoéciowe]) ich mocy
wywodzi si¢ dedukcyjnie z caieg‘? szeregu coraz
ogolniejszych norm, a w ostateczne] regresjl ze stcf—
jacej na ich czele i nie dajacej sie juz dale]. z ni-
czego innego wywie$é, a wiec a bsolut nej nor-
my, przybierajacej postac najwyzszego ideal u,
wzglednie idel Ona to stanowi ostat.ef:znq.ra.(:]q
wszystkich norm moralnych, lecz w swej .1stoc’16. Jelst
réwniez nie faktem, lecz nakazem (powm,uos-(nq ):

Tak wiec istoina cecha moralnosci jest z jednej
strony ten jej normatywny, postulujacy, a z dru-
giej dedukcyjny wzglednie kons_tl:uktyfvny c%xa—
rakter — w odniesieniu do ludzkiej woli. Wym]:ca}
stad dalej, ze podstawowem zaloi?niem moralnosci
jest uznanie moralnej niedostatecz-

1) Por. WI Biegaiski: Etyka ogélna. Lwbéw —

Warszawa, 1922. .
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noé$ci samej woli ludzkiej, czyli dy-
s.ytffns miedzy wola naturalna a ta
jej postacia, ktérej domaga sie
mora Ino§é W ten sposéb za§ powstaje sy-
t.lln'.:l(ija analogiczna do tej, ktorg opisaliSmy powy-
zej .]ako strukture wszelkiego wychowania, wyroz-
niajac w niej 1) dystans dwu biegunéw rozwojo-
wych oraz 2) niemozno$é przebycia tego dystansu
przez samg rozwijajaca sie istote, a wiec tem sa-
mem konieczno$é swoistej pomocy zewnetrznej
czyli wychowania wlasnie. W danym ‘Vypadkll,l
?vychowanie staje si¢ niezbedne jako funkcja, ma-
jaca na celu poméc woli naturalnej w przeksztal-

ceniu si¢ na wole moralng. Tylko za pomoca wy-

(.:howzfnia bowiem sprawié mozna, by moralnosé
jako 6w system norm, wzglednie postulatéw, stoje;:
f:ych zrazu ponad i poza wolg ludzka, zostala nie-
!a]_m wszcezepiona w t¢ wole i stala si¢ imanentnem
jej prawem. Tak wigc jest rzecza jasna, ze niezbed-
no$¢ wychowania, w szczegdlnoéci za§ wychowania
moralnego, wyplywa z samej istoty moralnosci.
i 1?. W podobny sposéb dowie§¢é mozna row-
niez m.ezbe;d_noéci wychowania moralnego ze stano-
w1ska. 1stofy samego wychowania. Jest bowiem rze-
czag n}efnmej oczywista, ze zadne, nawet najprymi-
tj’rwvme]sz:e wychowanie nie moze wsrod swoich ce-
lc‘)j.v pominaé moralnosci. Wynika to z samej funk-
cji wychowania, ktéra, jak widzielismy, ma m. in.
za zadanie przygotowaé czlowieka do zycia spo-
lecznego czyli dokonaé jego socjalizacji
Prawdziwa za$ socjalizacja wymaga w ostatecznej
konsekwencji nietylko zewngtrznego przystosowa-
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nia czynéw i obyczajow czlowieka do wymagan
spolecznych, lecz takiego uksztaltowania jego woli,
by motywy jego postepowania spolecznego czerpaly
swa moc z glebszych sr6del duchowych, a tem sa-
mem takze dzialaly w sposéb niezawodny i staly.
W tym za$ celu niezbedne jest wlasnie w y ¢ h o-
wanie moralne, t j. takie uksztaltowanie
woli, wzglednie osobowoéci czlowieka, ktére okre-
Slamy jako charakter wogdle, a w szczeg6l-
nosci jako charakter moralny.

13. Dowiédlszy w ten sposob, a raczej wska-
zawszy tylko na niezbednoéé wychowania moralne-
go zaréwno ze stanowiska istoty moralnosci, jako
tez ze stanowiska istoty samego wychowania, wypa-

~ danam obecnie wyznaczy¢ jeszcze role, jaka w obre-

bie wychowania moralnego spelnia kazda ze zna-
nych nam juz trzech form wychowania, t. J. wycho-
wanie obce, samowychowanie i wychowanie inte-
gralne.

W tym celu wyréznijmy wprzédy w pojeciu
moralnoéci trzy zasadnicze momenty, a mianowi-
cie: przedmiot, treéé i forme moral
noéci. Przedmiotem moralnoéci sa akty
woli i czyny ludzkie, czyli krétko: wola czlowie-
ka w zasadniczem odniesieniu jej aktéw do innych
ludzi, wzglednie do samego podmiotu woli (0osoby
dzialajacej), trescia moralnoéci jest warto-
{ciowanie etyczne t j. wydawanie s§-
déw wartoéciujacych o woli i czynach ludzkich
(a wiec i wlasnych) na zasadzie przyjetego kryte-
rjum moralnego (pojecia dobra), forma moral-
noéci jest wolnosé. — Zgodnie z tem na nazwe
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,moralnego” zasluguje taki czlowiek, ktéry w s p o-
_séh wolny chce i eczyni dobrze. Albo
inaczej: charakter moralny mozemy okreslié jako
Wo’lnq i dobrag woleg przyczem wol-
nos¢ stanowi forme dobro za§ treéé
charakteru moralnego.
14. Oba te skladniki charakteru moralnego
wyma.gajq nieco blizszego opisu.
Ze tylko wolne, t j. niewymuszone przy-

musem zewnetrznym akty woli, wzglednie czyny
mogg byé przedmiotem oceny moralnej, to nie wy-
maga zadnych dalszych wyjasnien. Wszelako wol-
no$¢ pojeta jako brak przymusu jest tylko niezbed-
na, l’ecz nie wystarczajaca jeszcze cechg
czynéw moralnych. O czynach moralnych bowiem
mowimy jedynie w sensie czynéw wewnetrz-
nie wolnych, t. j. wyplywajacych z we-
wnetrznej wolnosei, czylizt.zw.wolnej woli.
W ten sposéb natkneliSmy si¢ na znane zagadnienie
d?terminizmu i indeterminizmu,
ktoreg? oczywiscie nie mozemy w tem miejscu
szczegélowo rozpatrywaé. Poprzestaniemy tylko na
?kreéleniu naszego wlasnego stanowiska, pokrywa-
jacego sie¢ z t. zw. determinizmem psy-
chologicznym. Otéz zgodnie z tym po-
-gquem sadzimy, Ze niema wolnoéci woli w sensie
jakiego$ bezprzyczynowego dzialania woli ludzkiej
gdyz kazdy akt woli wyznaczony jest dostateczuie:
przez warunkujacy go motyw, a tem samem nie
jest wolny. WolnoSci bowiem szukaé nalezy nie
w samej woli, lecz w osobowoSci ludzkiej; polega
ona na zgodnofci woli z ta wlasnie osobowoscia.
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Jakoz wolno$é woli da sie pomysle¢ jedynie ze sta-
nowiska filozofji osobowosci (personalistycznej).
Wolna jest nie wola, lecz cz lowiek, pojety jako
osobowo§é — w ten tez tylko sposob da si¢ pomy-
§leé rowniez odpowiedzialno$é czlowieka
za swoje czyny. Czemze jest jednak sama osobo-
woéé? Zagadnienie to nader zawile, na ktore lat-
wiej odpowiedzie¢ ze stanowiska metafizyki, niz
psychologji. Pod wzgledem psychologicznym wnio-
sty niewatpliwie w ostatnich czasach najwigcej
&wiatla w zagadnienie osobowosci psychoanaliza
i psychologja indywidualna, starajac sig wykryé
jej strukture, w szczegdlnoSci za§ wyrézniajac
w niej niejako dwie sfery: jazn nizsza
i wyzsza (nad-ja), z ktérych pierwsza od-
powiada naturalnym popedom, temperamentowi,
indywidualnoéci czlowieka, druga za§ wyzszym,
autorytatywnie dzialajacym, a gléwnie przez wy-
chowanie nabytym normom, daznoéciom, ideom.
Zespol tych ostatnich nazywamy s umie-
niem, o ile wystepuja jako czynnik przestrze-
gajacy, napominajacy i karzacy, charakte-
r e m, o ile sa tak SciSle z soba sprzezone i opa-
trzone taka dynamika, ze determinuja nasza wole
w sposob staly i jednolity, lub osobowoscia,
o ile sie samowiedza nasza z niemi utozsamia.
Otéz ,.wolnoéé* da sie pojaé jedynie ze stano-
wiska tak rozumianej osobowo$ci, a mianowicie
jako zgodno$é naszej woli i czynéw, wzglednie mo-
tywow z nasza osobowoscia. JesteSmy wolni o ty-
le, o ile jesteSmy sami sobie wierni,
t. j. o ile dzialamy w zupelnej zgodzie z naszg naj-



— 302 —

glebsza a zarazem najwyzsza jaznig. — W tym sen-
sie wolnoéé nie jest nigdy trwalym nabytkiem czy
tez stanem statycznym, lecz raczej nieskonczonym
celem, jak to doskonale wyrazil Goethe w slo-
wach: ,,Oto madrosci ostateczny wyraz: ten tylko
wolnoéé posiada prawdziwa, kto ja, jak zycie, wciaz
zdobywaé musi®.

15. Z powyzszego wynika, ze wolno$é,
stanowiaca niezbedny skladnik moralnosci, nie jest
czem$ przyrodzonem, czem$§ danem, lecz zad a-
nem, ze tedy musi byé dopiero zapomoca odpo-
wiedniego wychowania w czlowieku ksztalcona
i doskonalona. To za$ osiagnaé mozna z jednej stro-
ny przez ksztalcenie w czlowieku osobowoéci wo-
gole, z drugiej za§ przez specjalne ksztalcenie jego
woli.

Ksztalcenie osobowosci polega
na przeobrazaniu naturalnej struktury czlowieka,
czyli t. zw. naturalnej indywidualnosci w wyzsza
strukture duchowa, w ktérej osrodku znajduje sie
pewien zesp6l najogélniejszych daznosci, wzglednie
idei, dzialajacych autorytatywnie w zakresie calej
naszej woli i warto$ciowania. Z tem wiaze si¢ row-
niez specjalne ksztalcenie woli, w szczegélnosci za$
t. zw. sily woli, polegajacej zasadniczo zarow-
no na zdolnoéci chcenia (jednych rze-
czy), jakotezna zdolno§ci niechcenia
(innych rzeczy), czyli.na powsciggu woli
Ta zdolno§é powsciagu stanowi tez istote t. zw.
panowania nad soba, dziegki kiéremu
czlowiek dokonywaé moze wyboru motywoéw i czy-
néw — a zatem dzialaé nie przypadkowo, t. j. pod
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wplywem chwilowych motywéw, lecz jednolicie,
t. 7. w zgodzie ze swemi naczelnemi zasadami, czyli
osobowoscia, co wlaénie jest rownoznaczne z wo 1-
noscia.

16. ZaznaczyliSmy powyzej, ze sama ,wol-
noéé woli“ jest tylko forma moralnosci, trescig na-
tomiast jest to, co nazywamy ,dobrem mo-
ralnem® I tuznowu musimy sie zastrzec, ze nie
mamy zamiaru ani mozno$ci omawiaé szczegolowo
tego centralnego problemu moralnosci. Praktycznie
okreélamy dobro na podstawie pewnego panujacego
systemu religijnego lub filozoficznego, jako dziala-
nie zgodne badz z okreslona zasada, badZ z najwyz-
sza uznang idea moralna. — Przytem. o ile o przed-
miot dobra chodzi, jako ,dobra® wartoSciujemy
badz sama wole czlowieka, badz jego postepki
i czyny, badZ wytwory jego woli czyli dzie-
ta, — w najglebszem jednak rozumieniu samego
czlowieka, czyli jego osobowo$é Czlo-
wiek jest moralnie dobry woéweczas, gdy trwale
chce i dziala w sposéb moralnie
dobry, czyli gdy wola jego okazuje stalag daz-
noéé do postepowania zgodnego z ~dobrem”
bliznich. To zaé ,dobro“ oznaczaé¢ moze badz
subjektywne ich szczescie, badz — w sensie bar-
dziej objektywnym i idealnym — jak najdosko-
nalsze ich samourzeczywistnienie sie, wzglednie
dazenie do pewnego jeszcze ogélniejszego, wyzsze-
go i objektywnego dobra ludzkiego. I znowu nalezy
stwierdzié, ze taka postawa woli nie jest czems$
wrodzonem, lecz musi byé ksztalcona przez za-
szezepianie idei dobra moralnego w sama duchowa



SIS
strukture osobowosci i praktyczne w tym kierunku
éwiczenie woli, czyli wlaénie przez wychowa-
nie moralne.

17. Tak wiec z dotychczasowych rozwazan
wynika jasno, ze w oSrodku moralnoéci znajduje
sie sama osobowo$¢ czlowieka, jako owa idealna
struktura, kiérej najistotniejsze cechy stanowia:
wolna (a wiec i silna zarazem) oraz dobra wola.
Wryksztalcié taka posta¢ duchowa — oto najwyz-
sze zadanie wychowania moralnego, ktére w ten
spos6b staje si¢ zarazem najbardziej centralng cze-
§cia wychowania wogdle.

Wykazaliémy temsamem niezbednosé
tak pojetego wychowania moralnego. Nalezaloby
jeszcze wykazaé, czy wychowanie takie jest m o z-
liwe. Otéz jezeli prawda jest, ze wychowanie nie
jest zdolne wszczepié czegokolwiek w duszg czlo-
wicka z zewnatrz a wiec w sposéb me-
chaniczny, lecz moze jedynie rozwijaé
w sposéb organiczny to, co juz w nim
samym tkwi jako zarodek, to zagadnienie nasze co
do mozliwosci wychowania moralnego przeistacza
siec w pytanie: czy istniejg w czlowie-
ku wrodzone zadatki, z ktérych
rozwinaé sie moze wolnos§é i dobro
moralne, czyli wolna i dobra wola.
Na to pytanie wypadnie nam odpowiedzie¢ pozy-
tywnie, wskazujac jako na naturalne zrédlo ,,wol-
noéci“ na t. zw. poped do samopo-
stawienia sie, odnoénieza§do dobrej wo-
li zjednejstronyna instynkt sympatji,
z drugiej za$§ na instynkt trwogi Wow-
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czas poprzez znany nam z psychoanalizy proces
sublimacji bedziemy mogli z popedu do sa-
mopostawienia si¢ doj§é wprost do uszlachetnionej
jego postaci, t. j. do osobowo$ci, a przez nia
do wolnoéci wewnegtrznej, z instynk-
téw sympatji za$ i trwogi do uczué milosci
i szacunku, jako do uczué podstawowych dl

e ——
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owej moralnie dobrej postawy czlowfe@’whﬂje’ch
bliznich. Bl 153

Nie od rzeczy bedzie wspomnieé
scu, ze powyzszy wywod moralnosei

przyjmujac t. zw. amima naturaliter chri £é
uwaza ja za podloze dla anima moraliter ;Lffg’aﬁiﬁ,:—’/'
Godzi sie takze napomknaé tu o nauce Herbarta,
wedle ktérej zadaniem wychowania moralnego jest
réwniez wyksztalcié z charakteru ,,subjektywnego™
charakter ,,objektywny*.

18. Po tem wszystkiem, coémy dotychczas
powiedzieli, wlasciwe nasze zagadnienie, dotyczace
miejsca, jakie w wychowaniu moralnem zajmuje
samowychowanie, nie powinno nastreczaé juz
szczegélniejszych trudnofci. Jasnem jest bowiem,
ze wychowanie moralne moze by¢ tylko wychowa-
niem integralnem, ze tedy w wychowaniu moral-
nem nietyle chodzi o czastkowe i specjalne cele
i metody, a wiec np. o samo t. zw. ksztalcenie woli
i wypelnianie jej taka czy inng trescia, lecz raczej
o caloéé wychowanka jako osobowosci,
i o pokierowanie samorzutnym jej rozwojem ku
idealowi ,,osobowosci moralnej“. Zgodnie tez z tem
wychowanie moralne musi byé .integralnem®

Wychowanie i Wychowawca. )
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w znanem nam juz znaczeniu formy, laczacej w so-
bie syntetycznie wychowanie obce z samowycho-
waniem, przymus ze swoboda, a to W postaci
wspomnianego juz kierown ictwa. Istota tej
formy wychowania jest pewien szczeg6lny stosu-
nek miedzy wychowawea a wychowankiem, a mia-
nowicie stosunek oparty calkowicie na wzajemnej
miloéci i szacunku W ramach kierow-
nictwa bowiem dziala wychowawca z jednej stro-
ny z miloéci dla danej, konkretnej, czysto ludzkiej
istoty wychowanka, a z drugiej z szacunku dla ide-
alnej jego osobowosci; podobnie tez wychowanek,
powodujac si¢ miloscia dla wychowawcy jako czlo-
wieka, a zarazem szacunkiem dla jego autorytetu,
t. j. dla jego osobowosci jako reprezentanta idei
(idealu), przyjmuje dobrowolnie i chetme owo
kierownictwo. W ten sposéb, gdziekolwiek istnie-
je prawdziwe _kierownictwo®, tam wychowawce
z wychowankiem laczy wiez, spleciona z uczué
milogei i szacunku, ktéra wiaze ich nietylko z soba,
lecz takze z wyzszym a wsplnym im Swiatem idei
i idealéw; ta ,,wspolnota idealna®, ozywiajaca ich
wzajemnie, umozliwia tez dopiero owa najistotniej-
sza w wychowaniu ,Jkomunje duchowa® miedzy
osoba wychowujaca a wychowywana. 7 tego tez
stanowiska mozna wychowanie okresli¢ jako SWOi-
sta form¢ ,obcowamnia duchowego® —
w danym wypadku obcowania dojrzalej osobowo-
éci wychowawcy z mlodociang osoba wychowanka.
To swoiste, czyli wychowawcze obcowanie polega
ze strony wychowawcy na opisanych juz powyzej
funkcjach (nadzoru, tworzenia érodowiska wycho-
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wawczego i psychagogji), majacych na celu pomée
wychowankowi w osiagnieciu przezen jak mnajdo-
skonalszej struktury, okreSlonej przez nas jako

_ osobowoéé wolna i dobra, — ze strony wychowan-

ka za§ na samorozwoju i1 samowy-
chowawczem dazeniu do doskonalenia sig —
w dobrowolnem oparciu i poddaniu si¢ kierownic-
twu wychowawcy.

Innemi stowy: tak pojete ,kierownictwo®, be-
dac najwyzsza forma wychowania wogéle, jest tez
zarazem najlepsza forma wychowania moralnego.
Przyjmujac za podstawe bowiem naturalng osobeg
wychowanka z przyrodzonym jej og6lnym pope-
dem rozwojowym, a w szczegblnosci z popedem sa-
mopostawienia si¢ oraz sympatji i trwogi, dazy ono
zapomoca organicznego wspéldzialania z dopiero co
opisang samorozwojowa i samowychowawcza ten-
dencja wychowanka i kierowniczg akcja wycho-
wawcy, do stopniowego przeobrazania si¢ owej
naturalnej osobowosci wychowanka w osobowosc,
a w szczegblnosci w osobowos¢é moralna, t i
wolna i dobra.

19. Na tem koficzymy nasze rozwazania.

Streéémy sie: istote wychowania okresli¢ moz-
na zapomoca dwu momentow: funkcji i struktury
wychowania. W funkeji wychowania dadza sig¢ wy-
réznié funkcja zycia i funkcja kultury, strukture
wychowania za$ stanowi dystans dwubiegunowy
(A—B). Ze stanowiska funkcji i struktury istnieja
trzy formy wychowania: wyc¢ howanie ob-
c e, odpowiadajace funkcji kultury oraz oddzialy-
waniu bieguna B na biegun A,samowyc howa-
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nie, odpowiadajace funkcji zycia oraz samorzut-
nemu ruchowi bieguna A ku biegunowi B,i wy-
chowanie integralne, stanowigce synte-
ze samowychowania z wychowaniem obcem. W wy-
chowaniu obcem i samowychowaniu wyrézni¢ moz-
na forme jednostkowa i zbiorowa,
nieintencjonalna (bezwiedna) i inien-
cjonalna (§wiadoma).
Stosunki te unaocznia nastepujacy wykres:

/K
twnkcja strukiura
funkcjs Tyciews  tunkega kulluraina  dysians ruch w kieronku A — B dystans’ much w iecunku A = B

samow wanic wychowanie obce

{zasada 5\‘%’x (zasada_przymusu}
jednogtkowe rhigrowe jednostkowe yi

meeintencjenaine tendjonalie memntencjonalne intencjonaine nicintencjonalne intencjonalne nl!lﬂh‘r{m}a]ﬂf intencjonaine

tozwo] naturainy >axMWycguu'an| ycie wspolnoiy samowychowanie wlasciwe
fwiadome wspdlnoty wplyw Stodowiska wychowanie obce

wychowame ntegralne

kierownicltwao

Wychowanie moralne jest nizbedne zaréwno
ze stanowiska moralnoéci, jako tez ze stanowiska
samego wychowania; moralno$¢ bowiem nie obej-
dzie si¢ bez wychowania, wychowanie za$ bez mo-
ralnosci. — Istota moralnoéci jest ,wolno$€” i ,.do-

r e

broé“, czyli wolna i dobra wola. Wolnos¢ oznacza
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2godnosé woli z osobowoscia, dobra wola” za$
altruistyczna postawe osobowoéci; taka osobowosé
nazywamy ,charakterem moralnym®; jego ksztal-
cenie stanowi naczelne zadanie wychowania mo-
ralnego. — Zr6dlem moralnoSci sa naturalne i wro-
dzone popedy samopostawienia sie z jednej, sym-
patji i trwogi z drugiej strony. 7. pierwszego
wywodzi si¢ droga sublimacji osobowo$é i wolnosé,
z dwu nastepnych mifos¢ 1 szacunek dla bliznich,
jako podstawa dobra. — Zgodnie z tem zasadnicza
forme wychowania moralnego stanowi samowycho-
wanie, z ktérem jednak wspéldzialaé musi wycho-
wanie obce — jedno i drugie w integralnym z soba
zwiazku jako t. zw. kierownictwo. W for-
mie tej wychowanie staje si¢ opartem na wzajemnej
miloéci i szacunku obcowaniem duchowem. w kto-
rem samorzutny rozwoj wychowanka znajduje po-
moec w ochronnej i kierowniczej dzialalnoéci wycho-
wawey. Najcenniejszym rezultatem tego stosunku
jest obudzenie w wychowanku silnej i niekoncza-
cej sie daznosci samowychowawczey, zmierzajacej
do osiagniecia najwyzszej swej formy, czyli naj-
doskonalszej osobowoéci moralne;. Oto jest naj-
szlacheiniejszy cel wychowania, ktéry juz Tren-
towski w ,,Chomannie” okreslit jako samo-
urzeczywistnienie sie ,bostwa
czlowieczego, Hoene Wronski
w swej ,Filozofji pedagogji“ jako ,stworze-
nie sie wiasne czlowieka®, dawno
za$ juz przed nimi oboma poeta i wieszcz hellen-
oki Pindar zawarl w tajemniczem przykazaniu:
Génojo héjos éssil — Star: sie, czem jestes!



Wychowanie a zawod
L5

Uwagi ogélne o zawodzie
i mlodziezy zawodowej

1. Zagadnienie wychowawecze w szkolach
zawodowych nalezaloby, Scisle rzecz biorac, roz-
patrzyé oddzielnie ze stanowiska t. zw. zasadni-
czych oraz doksztalcajacych szkél zawodowych,
idac za$ jeszcze dalej, uwzgledni¢ charakter roz-
maitych ich rodzajéow. Ze wzgledu jednak na
szczuplo$é rozmiaréw niniejszej pracy musimy za-
gadnienie nasze uogélnié, ujmujac je pod katem
widzenia zawodowego charakteru wspomnianych
szkél wogéle, a tem samem zwiazaé je z jednej
strony z istota zawodu w zyciu wspolczesnem,
a z drugiej ze specyficzng psychologja mlodziezy
szkoél zawodowych.

2. Nie tu miejsce na obszerniejsze omawia-
nie historji zawodu, jako pewnej funkecji spo-
lecznej, zmiennej w ciagu dziejéw w zaleznoSci od
struktur gospodarczo-spolecznych. Zatrzymamy sig

S

natomiast nieco na wspélczesnem znaczeniu zawo-
du. Przez zawéd rozumiemy pewien zespél mniej
lub wiecej stale wykonywanych czynno§ci sp o-
lecznie pozytecznych, t. j. takich, kté-
re bezposrednio lub posrednio wytwarzaja, zacho-
wuja (ochraniaja) lub rozprowadzaja dobra
spoleczne. Rodzaj zawodu zalezy tedy przede-
wszystkiem od rodzaju débr spolecznych, tudziez
od tego, czy i o ile dany zawéd przyczynia si¢ badz
do wytwarzania, badz do zachowania (ochrony),
badz tez do rozpowszechniania okreslonego typu
débr spolecznych.

Nie silac sie na $cisly klasyfikacje débr spo-
lecznych, wystarczy, jesli wyroznimy dobra gos-
podarcze i dobra kulturalne. Pierwsze
dotycza samego zycia biologicznego i sluza do jego
utrzymania, ochrony, obrony, ulatwienia, wygody
i komfortu (zywnoéé, odziez, domy, sprzety, bron,
technika, komunikacja i t. d.), drugie sluza raczej
potrzebom zycia duchowego, jako to wiedza (nau-
ka), pigkno (sztuka), lad spoleczny (prawo) i t. d.
,Zawodem"” nazywamy zatem wszelka prace, kté-
ra w pewnym stopniu przyczynia si¢ badz do wy-
twarzania, badZ utrzymania (ochrony i obrony),
badz rozprowadzania okreslonych dobr gospodar-
czych, wzgl. kulturalnych, przyczem w pojeciu za-
wodu mieszcza sie jeszcze nastepujace cechy:
1) Zawéd ma charakter wybitnie spoleczny ze
wzgledu na spoleczna wartoéé débr gospodarczych,
wzgl. kulturalnych. 2) Zawéd okresla funkcje spo-
leczna jednostki, trwajaca badz przez cale jej
sycie, badz przez pewien odcinek zycia i wy-
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znacza jej tem samem miejsce w Zyciu spolecznem.
3) Zawéd stanowi gléwne zrédlo dochodéw jed-
nostki pracujacej, co thumaczy si¢ wlasnie spolecz-
ng wartosciag pracy zawodowej, znajdujacej wyraz
w wynagradzaniu pracy (zaplacie). 4) Zawdéd opie-
ra sie w zasadzie nie na przymusie, lecz na zasadni-
czo wolnym wyborze. 5) Zawéd wymaga pewnego
specjalnego wyksztalcenia w stopniu i rodzaju za-
leznym od rodzaju pracy i stopnia jej zlozonosci.
Prace, wykonywane bez specjalnego wyksztalcenia
zawodowego lub tez nie wymagajace go ze wzgle-
du na swoja prostote, nie s3 uznawane za »zawod®,
lecz raczej za ,robote” mizszego rodzaju, pomocni-
cza, ,.niekwalifikowana”.

3. To prowadzi nas do kwestji ,warto-
§ciowania“ zawodu. Struktura spoleczenstw
nowoczesnych opiera si¢ coraz bardziej na pra-
cy, a w szczegblnodci na pracy zawodowej, nakla-
dajac tem samem na wszystkich swych czlonkéw
obowiazek, wzgl. przymus pracy zawodowej, uza-
sadniony wzgledami zaréwno gospodarczemi, jak
i moralnemi. Z tem wigze sie fakt znamienny dla
spoleczenstw nowoczesnych, ze w przeciwiefistwie
do spoleczenstw dawnych zmniejsza sig coraz bar-
dziej iloéé ludzi zyjacych bez pracy zawodowej,
a z drugiej strony sama funkcja zawodu, nietylko
e przestaje byé w ocenie spolecznej czem$S niz-
szem, czy wrecz pogardliwem w stosunku do grup
niezawodowych, lecz przeciwnie, wysuwa sie¢ na
czolo jako powszechny obowiazek spoleczny.

Proces ten znajduje si¢ w obecnym ustroju
spolecznym jeszcze w stadjum rozwoju. Ta polo-
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wiczna, niezupelnie jeszcze okreslona postawa
wspbélczesnej opinji spolecznej w zakresie warto-
iciowania zawodu ujawnia si¢ choéby w takiem
czysto jezykowem zjawisku, ze choé przez zawéd
w najogoblniejszem znaczeniu rozumiemy zawody
zaréwno gospodarcze, jak i Jkulturalne® (a wiec
i zawdd lekarza, prawnika, nauczyciela, a nawet—
wspolczesnego artysty), to W zastosowaniu do
szkol, ,zawodami® nazywamy jedynie te szkoty,
ktére przygotowujg do zawodow wybitnie gospo-
darczych, a natomiast nie obejmujemy ta nazwa
szkél, przygotowujacych bezposrednio do zawodéw
kulturalnych.

4. Poruszona przez nas kwestja panujacego
w danem spoleczefistwie systemu warto§ciowania
réznego typu zawodéw nie jest rzecza blaha. War-
toéciowanie to bowiem wplywa nader powaznie na
ranch zawodowy, aw szezegdlnosci na wybér,
wzgl. zmiane raz obranego zawodu, czyli na ksztal-
towanie sie grup zawodowych. A poniewaz nie-
zawsze to wartoSciowanie, z natury swej konser-
watywne, odpowiada rzeczywistej strukturze go-
spodarczo-spolecznej i jej potrzebom, przeio wplyw
panujacego systemu wartoéciowania zawodéw, ja-
ko regulator zycia zawodowego, jest czesto wrecz
szkodliwy, o ile do owej rzeczywistej struktury
gospodarczo-spolecznej nie jest nalezycie dostoso-
wany. Stad tez wybitne znaczenie, jakie posiada
odpowiednie urabianie opinji, czyli owego wspo-
mnianego systemu warto§ciowania zawodéw przez
glos publiczny.
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Pod tym wzgledem wypada stwierdzi¢, jak
wspomnieli§my, zachodzaca w spoleczenstwach
wspélczesnych wyrazng zmiang na lepsze w sto-
sunku do pracy zawodowej wogdle. Sam uklad
zycia gospodarczo-spolecznego kaze nam coraz bar-
dziej cenié prace zawodowa czlowieka, jako nor-
malna i moralng podstawe i cel zycia, a negatyw-
nie oceniaé raczej ludzi, opierajacych swéj byt
nie na dochodach z pracy zawodowej, lecz na ,ka-
pitale® w inny sposéb nabytym.

Owa zmiana wartoéciowania dotyczy przede-
wszystkiem t. zw. zawod6éw ,nizszych”, kiére coraz
bardziej podnosza sie w opinji publicznej, a nawet
w niektérych spoleczehstwach, jak np. w Rosji
Sowieckiej, wysuwaja si¢ wrecz na czolo. Zja-
wisko to laczy si¢ niewatpliwie ze wzrostem ogdl-
nego humanitaryzmu i demokratyzmu, ale gléwnie
z rosnacem i poglebiajacem si¢ rozumieniem zna-
czenia, jakie dla bytu i rodzaju spoleczefistwa po-
siada zycie gospodarcze wogdle, a zwlaszcza praca
zawodowa miljonowych rzesz pracownikéw gos-
podarczych.

Oczywiécie w zadnym, nawet najbardziej
,solidarystycznym™ ustroju spolecznym nie nasta-
pi i nastapié nie moze calkowite zréwnanie wszyst-
kich zawodéw pod wzgledem ich wartoSciowania.
Zawsze istnie¢ bedzie pewna hierarchja zawodéw.
Dzi$ istnieje tendencja do obalenia jedynie hierar-
chji, opartej na zasadzie spolecznie niesprawiedli-
wej. Poza tem jednak utrzyma si¢ zawsze hierar-
chja zawodéw, oparta na pewnych zasadach
istotnych, a wiec na wartoSci spolecznej samej
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pracy (ocenianej wartoscia jej wytworu, wzgl. do-
bra ), oraz na jej trudnosciach i niezbednych do jej
wykonywania kwalifikacjach zawodowych (umy-
stowych, technicznych), i to zar6wno wrodzonych
(talent), jako tez nabytych (stopiefi wyksztalcenia
zawodowego), do czego ponadio dolaczy¢ si¢ po-
winna w pewien sposob réwniez mor alna war-
to$é, polegajaca na osobistej sumiennosci pracy.
5. W zwiazku z powyzszemi przeobrazenia-
mi gospodarczo-spolecznemi pozostaje niezwykly
rozwéj szkolnictwa zawodowego, ktéry dokonat sie
w ostatnich dziesiatkach lat, a do ktérego u nas,
w Polsce, przyczynié siec ma mnowy ustroj szkol-
ny. Bezpoéredniem podlozem tego rozwoju jest .
wspblczesny rozwdj zycia gospodarczego wogdle,
a w szczegblnoéci rosngca tendencja do jak naj-
wiekszego spotegowania wytwérezosci. Na to zas
spotegowanie wytworczosci sklada si¢ z jednej
strony niezmierny i niepowstrzymany rozwéj tech-
niki, zwlaszcza maszynowej, z drugiej za$ racjona-
lizacja pracy ludzkiej. Pierwszy czynnik, t. . wzrost
techniki maszynowo-fabrycznej, pociaga za soba
upadek prostszych i pierwotniejszych form pracy,
a przedewszystkiem rzemiosla, wraz z nim za$
zanik, wzgl. rozklad tradycyjnych form organizacji
zycia zawodowego (cechéw), oraz systeméw ksztal-
cenia zawodowego (np. w postaci nauki u majstra,
wzgl. czeladnictwa), — technika ta wymaga bo-

1) W kazdem spoleczenistwie bowiem i w kazdej
epoce kultury istnieje pewna specyficzna hierarchja (sy-
stem) débr - wartosei.
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wiem od kandydatéw do zawodu w coraz wyzszym
stopniu specjalnego wyksztalcenia zawodowego,
teoretycznego i praktycznego, ktérego nabywa sie
w specjalnych szkolach. Z drugiej za$ strony i row-
nolegle z tem zacieénia sie rola pracy ludzkiej: po-
stepujaca bowiem racjonalizacja ogranicza coraz
bardziej role pracujacego czlowieka jedynie do me-
chanicznego wykonywania pewnych czastkowych
czynnoéci, a nawet ruchéw. — W ten sposéb wy-
tworzyla sie dla pracujacych, a zwlaszcza dla mio-
dziezy pracujacej, oraz przeznaczonego dla niej
szkolnictwa zawodowego, sytuacja zgola szcze-
gé6lna.

6. Przedewszystkiem wypadnie wyréznié
dwie grupy tej mlodziezy: jedna, ktéra bezposred-
nio po ukonczeniu szkoly powszechnej wstepuje
do zawodu i uzupelié powinna swe wyksztalce-
nie (do 18 r. zycia) w t. zw. szkolach doksztalca-
jacych, i druga, ktéra ma moznosé dalszego ksztal-
cenia si¢ w szkolach zawodowych celem przygoto-
wania sie do zajecia pewnych wyzszych stanowisk
w zawodzie. Warunki spoleczno-gospodarcze w Pol-
sce powodujg, ze pierwsza grupa mlodziezy jest
niewspé6imiernie liczniejsza od grupy drugiej. Z po-
ér6d absolwentéw szkél powszechnych bowiem tyl-
ko okolo 7,7% ksztaleci sie w szkolach zawodowych,
natomiast okolo 80% mlodziezy w wieku 14—18 lat
nie przechodzi do dalszych szkél. Jest to cyfra
ogromna, jesli zwazymy, Ze statystyka oblicza ogél-
ng ilo§é mlodziezy w tym wieku na okolo dwa i p6t
miljona. Céz sie dzieje z mlodzieza, nie ksztalcgca
si¢ dalej w szkolach? W zasadzie powinna ona pra-
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cowaé w zawodzie (od 15 roku zycia), a zarazem
w my$l ustawy od 14 do 18 r. Z. znalezé sie w szko-
lach doksztalcajacych. Tymczasem ogromny jej od-
setek z powodu panujacego kryzysu nie moze zna-
lezé pracy wogole, a jeszcze wiekszy nie znajduje
miejsca w szkolach doksztalcajacych, kiére obej-
muja u nas zaledwie 83% miodziezy w wieku
15—18 lat.

Drugi, zupelnie innego rodzaju moment, kté-
ry niezmiernie utrudnia nietylko zagadnienie
ksztalcenia (wzgl. programéw nauczania) w szko-
tach zawodowych, lecz i wychowania, to 6w wspo-
mniany paradoks gospodarczo-techniczny, polega-
jacy na tem, ze z jednej strony praca zawodowa
niezmiernie sie upraszcza i mechanizuje, z drugiej
za$ zlozonoéé zycia gospodarczego wogdle, a w szcze-
golnosci struktura techniczna pracy, wzigte] w jej
caloksztalcie, coraz bardziej si¢ komplikuje.

7. Ograniczajac sicdo zagadnienia
wychowawczego w zwiazku z wyrdinio-
nemi powyzej grupami mlodziezy w wieku od 14
do 18 r. 7., wypadnie stwierdzi¢, co nastepuje:

a) Grupa mlodziezy zawodowo pracujacej
wstepuje do zawodu badz w warsztacie rzemiesl-
niczym, badz w fabryce. I w jednym i w drugim
wypadku sytuacja mlodziezy jest obecnie wysoce
niekorzystna, i to zaréwno od strony intelektualno-
praktycznej, jak i od strony wychowawezej. Niski
naogé! poziom techniczny naszych warsztatow,
oraz atmosfera otaczajaca ucznia praktykujacego,
a czesto i zyjacego u majstra, nie daje mu ani moz-
noéci nabycia dostatecznej wiedzy i sprawnosci,
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ani warunkéw nalezytego rozwoju. Pod tym ostat-
nim wzgledem wplyw otoczenia na mlodocianego
robotnika jest czesto mawet wrecz szkodliwy. —
Nie lepiej przedstawia si¢ sytuacja mlodocianych
robotnikéw fabrycznych: tu specjalizacja ogranicza
ich prace jedynie do pewnych najprostszych czyn-
no$ci mechanicznych lub pomocniczych, nie pozwa-
lajacych im nigdy ogarnaé wigkszych calosci, oto-
czenie za$, a nieraz i celowe wplywy pewnych czyn-
nikéw wykoslawiaja przedwecze$nie ich psychike.
Ponadto w jednym i w drugim wypadku wigksza
swoboda ruchéw, wynikajaca i z braku dostatecznej
opieki domowej i z pewnej samodzielnoéci finanso-
wej, sprawia, ze ulica, towarzystwo i t. d. przyczy-
niaja sie ze swej strony do wypaczania mlodocianej
osobowosci. Na tem tle tem dosadniej wystgpuje
niezmiernie wybiina, choé i niezmiernie trudna rola
wychowawcza szkél doksztalecajacych, wzgl. insty-
tucyj o$§wiaty pozaszkolnej i opieki spolecznej, zaj-
mujacych si¢ tym odlamem mlodziezy.

O wiele w gorszem jeszcze polozeniu znajduje
sie, oczywiscie, grupa mlodziezy bezrobotnej i bez-
szkolnej, pozostawiona calkowicie na pastwe szko-
dliwych wplywéw i pokus, gdyz pozbawiona naj-
czeSciej wszelkiej opieki, nadzoru, kierownictwa
i moznoéci dalszego ksztalcenia sie i rozwoju. Tu az
do czasu rozwiazania tej palacej kwestji przez
ustréj i rozbudowe szkolnictwa zawodowego, wzgl.
doksztalcajacego maja do spelnienia zadania ol-
brzymiej wagi wspomniane instytucje spoleczne
(Swietlice). Niezaleznie jednak od tego pozostanie
nadal otwarta i niezmiernie trudna dla polityki
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oSwiatowo-zawodowej kwestja pogodzenia z soba
niezbednoéci nauczania zawodowo-doksztalcajacego
z istniejaca w obecnym systemie gospodarczym nie-
zbedno$cia znacznej iloSci robotnikéw wykwalifi-
kowanych.

W najlepszem natomiast polozeniu znajduje
sie mlodziez, mogaca si¢ ksztalcié w zasadniczych
szkolach zawodowych. I tu jednak komplikuje si¢
sprawa nietylko ze wzgledu na kryzys gospodar-
czy, ktéry wielu uczniéw szkél zawodowych pozba-
wia moznoéci, a nawet czesto perspektywy otrzyma-
nia pracy, wytwarzajac w nich juz w ciggu ich po-
bytu w szkole stan depresji psychicznej, ale i ze
wzgledu na wspomniany powyzej paradoks gospo-
darczy. Paradoks ten ma trzy strony: gospodarczo-
techniczna, psychologiczna i wychowawcza. Od
strony gospodarczo-technicznej polega on na
sprzeczno§ci miedzy mechanicznym i autonomicz-
nym charakterem wykonywanej pracy a wysokim
stopniem zlozonosci wigkszych struktur gospodar-
czych, wzgl. technicznych, w sklad ktérych praca ta
wehodzi.—Od strony psychologicznej wystepuje 6w
paradoks jako sprzecznoS¢ miedzy pewnym wyz-
szym poziomem umyslowym i ogé6lno-kulturalnym
robotnika, nabytym w szkole, a przygnebiajacem
poczuciem, plynacem z koniecznoéci wykonywania
pracy zredukowanej czesto tylko do mechanicznego
powtarzania prostych ruchéw. — Wreszcie od stro-
ny wychowawczej paradoks ten ujawnia si¢ jako
zagadnienie: w jaki spos6b rozwiazaé sprzecznoscé,
kiéra zachodzi miedzy rzeczywistemi warunkami
zycia i pracy, otaczajgcemi lub czekajacemi mlo-
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dego robotnika, a postulatem rozwinigcia w nim jak
najpelniejszego czlowieka, t. j. dostarczenia mu od-
powiedniej wiedzy i pragnienia dalszej wiedzy
(impulsu do dalszego samoksztalcenia sig), rozwi-
niecia w nim pelni wladz umyslowych i samodziel-
noéci myslenia, rozbudzenia w nim samowiedzy
oraz uksztaltowania w nim osobowosci z poczuciem
wlasnej godnoéci, wyzszemi potrzebami, wlasnym
swiatopogladem i idealami?

II.

Charakterystyka i psychologja
mlodziezy zawodowej

8. NakresliliSmy powyzsza sytuacje nie po
to, azeby ja tu w caloéci oméwié i pokusié si¢ o jaka-
kolwiek prébe jej rozwiazania, lecz jedynie jako
tlo dla zagadnienia wychowawczego w szkolach
zawodowych. Aczkolwiek i to zagadnienie mozemy
w wyznaczonych nam szczuplych ramach zaledwie
naszkicowaé, z zupelnem oczywisScie pominigciem
zasadniczych zagadniedi ustrojowych i programo-
wych.

W tym celu zagadnienie nasze rozlozymy na
nastepujace pytania:

1) Jaka jest pod wzgledem psychologicznym
mlodziez szkél zawodowych?

2) Jaki jest cel jej wychowania?

3) Jakie sa specjalne przeszkody i trudnosci
z jednej, a momenty dodatnie z drugiej strony?

4) Jakie wreszcie wskazane sa metody i spo-
soby jej wychowania?

il

9. Szkoly zawodowe (nizsze i Srednie oraz do-
ksztalcajace) obejmuja, jak wiemy, wiekszo§é mio-
dziezy w wieku od r. 14 do 18, a zatem w t. zw.
wieku pokwitania. Jest to okres wybitnie
dysharmonijny. Ta zasadnicza dysharmonja
obejmuje calo§é zycia psychicznego. Zachodzi ona
miedzy podmiotem a przedmiotem (subjektem a ob-
jektem), miedzy rosnacem w tym czasie poczuciem
wlasnego .ja“ i samowiedza a niedostatecznie je-
szcze poznang 1 niedostatecznie zasymilowana rze-
czywistocig (Ch. Biihler). Czy i o ile proces ten po-
zostaje w zwiazku z fizjologicznym procesem doj-
rzewania, to kwestja sporna. W kazdym razie jed-
nym z naczelnych rysow psychologji tego okresu
jest budzacy sie instynkt seksualny, oraz owo
charakterystyczne napiecie migdzy nim a t. zw. ero-
tyka (Spranger). W zwiazku z nim pozostaje silna
daznoéé do ,,meskosci”, wzgl. kobiecoci” w sensie
zdobycia zaréwno zewnetrznych, jak i wewnegtrz-

“nych cech dojrzaloici. Tem si¢ tlumaczy, ze w wie-

ku tym osobnik stara si¢ pozna¢ z jednej strony taj-
niki swego organizmu i wlasnej psychiki, a z dru-
giej §wiat zewnetrzny, zwlaszcza te dziedziny, kté-
re, jak sadzi, éwiat ludzi dojrzalych oraz szkola
ukrywa przed nim lub z jakichkolwiek wzgledéw
niedostatecznie go w nie wprowadza, jako to: zycie
seksualne, gospodarcze, spoleczne, polityczne, reli-
gijne i t. d. Tem si¢ tez tlumaczy charakterystyczna
postawa miodocianego czlowieka wobec Swiata,
mianowicie postawa krytyczna irefor-
matorsko-rewolucyjna. Otomlody
czlowiek chece byé nagwalt .dorostym®: daze-
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nie to jednak spotyka si¢ ze strony otoczenia
(ludzi dorostych) z brakiem uznania, a nawet
wrecz z pewnym oporem. Na tem tle powstaje
w mlodym czlowieku poczucie ,mniejszej warto-
éci“, a jako jego ,.kompensacja“, wzgl. ,,nadkompen-
sacja“ tem silniejsze dazenie do wytworzenia pew-
nych wartoéci zastepezych (t. zw. protest meski).
Polem tych proceséw jest przedewszystkiem wiasne
wnetrze: mlodociany osobnik tworzy w sobie Swiat
fikecyjny w postaci pewnego, najczesciej negatywno-
idealistycznego $wiatopogladu, ktérym chce przed-
wezeénie (w braku faktycznej wiedzy) przeniknaé
rzeczywistoéé, a przedewszystkiem rzeczywistos¢ te
przeksztalcié zgodnie ze swemi idealami. Zaleznie
od typu psychicznego mlodziefica i warunkéw ze-
wnetrznych, w jakich Zyje, proces ten przybiera
najrozmaitsze postaci: religijno-filozoficznego scep-
tycyzmu, skrajnego radykalizmu badZ negatywne-
go, badz pozytywnego, ujawniajacego si¢ w zakresie
zycia ideowego lub gospodarczo-spolecznego i poli-
tycznego, a dalej postaé pesymizmu, wybujalego
erotyzmu, krnabrnoéci, buty, alkoholizmu i hulaty-
ki, weiagania sie do specjalnych grup mlodocianych,
zamilowania do konspiracji, poszukiwania zakaza-
nych towarzystw i lokali — lub tez przeciwnie,
ucieczki w samotnoéé i t. d. — Ten okres dyshar-
monji powinien si¢ skoficzyé ponownem sharmoni-
zowaniem napiecia miedzy ,.ja” a ,nie ja*, subjek-
tem a §wiatem, i doprowadzi¢ osobnika do pewnej
réwnowagi psychicznej (Kreutz). Pomoc i pokiero-
wanie tym procesem — oto zadanie wychowania
w tym okresie, zadanie niezwykle trudne i odpowie-
dzialne, a polegajace:
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a) na ochronie miodziczy przed zlemi wply-
wami zewnetrznemi,

b) na zapobieganiu (prolilaktyce) w postaci
dostarczania mlodziezy sposobnosci do wyzycia
(wyladowania) nadmiaru burzacych sie w niej ener-
gij (przez sporty, wycieczki, organizowanie kol to-
warzyskich, naukowych, spolecznych i t. d.), prze-
dewszystkiem zas

¢) na wyzyskiwaniu pozytywnych daznosci
tego okresu, wzgl. na ich sublimowaninu,
a to w ten sposéb, ze uznajac zasadniczo owo pod-
stawowe dazenie do ,meskosci® i 6w idealizm kry-
tyczny” mlodziezy, skierowujemy wyplywajace

- z nich poszczegélne tendencje na wlasciwe tory. {2

na cele spoleczne i moralnie wartosciowe.

I11.

Cel wychowania mlodziezy
szko6l zawodowych

10. Zasadniczo cel wychowania jest jednolity
dla wszystkiej mlodziezy. Cel ten okreslié nalezy
2 irzech stron: od strony osobowosci, kultu-
ryi spoleczenstwa.

Od strony osobowosci: kazdy mlody
osobnik ma prawo byé wychowanym, t. j. otrzymac
warunki, w ktérych w spos6b jak najpelniejszy roz-
winaé moze swojg osobowoéé czyli wlasciwa mu
strukture psychologiczna. — Od strony kultury
(t. j. systemu panujacych wartoéci idealnych) wy-
chowanie powinno dazy¢ do rozwoju osobnika
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zgodnie z idealami panujacej kultury. — Od strony
spolecznej wychowanie powinno urabiaé mlo-
dych ludzi zgodnie z postulatami istniejacego spo-
leczenstwa, a w szczegolnosci panstwa.

Te trzy zasady nie sa bynajmniej a priori
zbiezne. Przeciwnie, postulaty wychowania kultu-
ralnego kl6ca sig nieraz z postulatami wychowania
osobowosci, a zasada wychowania spoleczno-paini-
stwowego z postulatami wychowania kulturalnego
i osobowego. Na terenie rzeczywistosci wychowaw-
czej jednak zasady te musza byé w pewien sposob
7 soba uzgodnione. Dzi$ godzi je z soba pafstwo, ja-
ko instytucja najpotezniejsza, czuwajaca nad do-
brem spoleczenistwa, a w zwiazku z niem kierujaca
réwniez rozwojem kultury oraz wychowania mio-
dych osobnikéw jako kandydatéw na czlonkow
spoleczenstwa.

W naszej nowej Ustawie szkolnej okreslenie
celu wychowawczego brzmi w sposéb nastepujacy:

,Ustawa niniejsza wprowadza takie zasady
ustroju szkolnego, ktére maja Pafistwu ulatwié
organizacje wychowania i ksztalcenia ogolu na
§wiadomych swych obowigzkéw i twoérezych oby-
wateli Rzeczypospolitej, obywatelom tym zapewni¢
jak najwyzsze wyrobienie religijne, moralne, umy-
stowe i fizyczne oraz jak najlepsze przygotowanie
do zycia, zdolniejszym za$ i dzielniejszym jednost-
kom z wszelkich Srodowisk umozliwi¢ osiagnigcie
najwyzszych szczebli naukowego 1 zawodowego wy-
ksztalcenia®.

Swiadomy swych obowiazkow
i twérczy obywatel Rzeczypospo-

B e

litej", posiadajacy »J ak najwyzsze wWy-
robienie religijne, moralne, umy-
slowe i fizyczne" oraz sjaknajlepsze
przygotowanie do zycia“?) ——otoog()]ne'a
sformulowanie celu wychowawezego W DOWE]
Ustawie.

Nie wdajac sie W szczegdlowa analize tego
sformulowania, chcemy podkresli¢ tu w zwigzku
z poprzedniemi rozwazaniami, ze cel ten laczy w so-
bie w pewien charakterystyczny sposob wszystkie
trzy zasady wychowania: indywidualna, kultural-
na i spoleczno-paiistwowa. ,

Cel ten musi przy$wiecaé takze wychowaniu
mlodziezy szkol zawodowych. Niema mowy o tem,
by szkoly te mialy jedynie za zadanie ksztalcenie
sawodowe. Podkreslaja to zreszta, zgodnie z psy-
chologicznemi 1 ogélno-pedagogicznemi zasadami,
odpowiednie artykuly Ustawy:

I tak art. 24, odnoszacy sie do szkot zawodo-
wych, brzmi: .Szkolnictwo zawodowe ma za zada-
nie przygotowaé wykwalifikowanych zawodowo
pracownikéw dla zycia gospodarczego przez teore-
tyczne i praktyczne ksztalcenie zawodowe z u-
wzglednieniem potrzebnego zakresu wyksztalcenia
ogblnego oraz przez wychowanie spolecz-
no-obywatelskie“.

Art. 15 za$, dotyczacy szkol doksztalcajacych,
méwi, ze zadaniem doksztalcania jest po g 1 e-

bienie indywidualnego i spoleczno-

1) Podkreslenia tu i w dalszym ciagu pochodza
od autora.
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obywatelskiego wychowania mlo-
dziezy oraz rozszerzanie ogélnego
wyksztalcenia w dostesowaniu do potrzeb
zycia gospodarczego i zawodowego, w ktérem mlo-
dziez pracuje”.

11. Te ogélne okreslenia wymagaja nieco bar-
dziej szczegblowego oméwienia z uwzglednieniem
opisanej juz przez nas psychologicznej fazy rozwo-
jowej mlodziezy szkél zawodowych, jej ogélnego
typu, warunkéw spolecznych (§rodowiska), wsrdd
ktérych mlodziez ta zyje, a przedewszystkiem
w zwiazku z jej praca zawodows i ze stanowiskiem
spolecznem warstw pracujacych wogéle.

O psychologicznej charakterystyce mlodziezy
szk6l zawodowych byla juz mowa. W Scilejszym
zwigzku z niniejszem zagadnieniem warto przyto-
czyé za Kerschensteinerem trzy zasadnicze cechy,
znamionujace mlodziez w tym wieku:

»1. Budzenie sie poczucia wlasnej wartosci.

2. Silne wzmozenie si¢ potrzeby uznania.

3. Zywa potrzebe dzialania w dziedzinie tech-
nicznej, czysto fizycznej, wreszcie spolecznej”?).

Na tych zasadniczych cechach psychicznych
nalezy oprze¢ wychowanie, wiazac je réwnoczesnie
jak najéciélej z obecng i przyszla praca zawodowa
mlodziezy. Aczkolwiek bowiem nowa Ustawa ustro-

1) ,,Berufserzichung im Jugendalter” w zhiorowem
dziele: ,,Handbuch fiir das Berufs — und Fachschul-
wesen” 1929, Przytaczamy za Dr. Helena Waniczkowna:
JZnaczenie i zadania wychowawcze szkolnictwa do-
ksztalcajacego zawodowego”. (Kursy korespondencyjne
Panstw. Seminarjum Rzemiosl w Warszawie, Nr. 5. 1932),
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jowa nie zamyka przed nikim moznosci d’alszego
ksztalcenia sie (nie tworzac zadnych t zw. Slepych
ulic), to jednak zasadniczo wychowan.le w fzkolac_h
zawodowych i doksztalcajacych musi mie¢ na wi-
doku przedewszystkiem typ pracownika fizyczne-
go i gospodarczego. I :
Nie nasza jest rzecza omawiac zagadnienie
scisle fachowego wyksztalcenia i jego stosu'nku do
wyksztalcenia ogélnego. Jednakowoz i z tej strony
wysuwa si¢ zagadnienie wychowaweze, jako zagad_—
nienie ogélnej kultury umy’sl?we’].
Zagadnienie to miesci si¢ rowniez w okre:slemu ogol-
nego celu wychowania w nowej Ustaw1.e, (.lomaga—
jacej sie m. 1L ..jak najwyzszego wyrobienia umy-
slowego® oraz ,.jak najlepszego przygotowama do
rycia®.
2 Problem ten ze stanowiska wychowania mlo-
dziezy zawodowej ma dwie strony: gospodar-
czg i ogélno-wychowawcza. C_)d.strony
gospodarcze] wysuwa si¢ wspomniana Juz tr:ud-
noéé: jak pogodzi¢ skromny, a nax?ret [.usk1 poziom
samej pracy Z postulatem »jak .nap’vyzszego WYTO-
bienia umysfowego®? Z drugiej zas strony wyma-
gaja tego ,najwyzszego wyrobienia umysfowego”,
owej kultury umyslowej same wzgledy g0§p_odar-
cze: wszak tem lepiej, a zwlaszeza tem chetniej wy-
konujemy prace, im lepiej zda;_iemy ’S(')bie Sprawg
z jej celowosci w ramach ogdlnej caloci pracy 1 2y-
cia gospodarczego wogole. Ponad’t(‘) wchodzi tu
w rachube jeszcze inny, nader doniosly ’(Ezynm]’&:
oto bowiem niezmiernie szybka zmiennosc wspol-

czesnego zycia gospodarczego wWymaga. by pracow-
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nik byl zdolny do przystosowania si¢ do nieprze-
widzianych, zaleznych od gospodarczych konjunk-
tur zmian typu, a nawet rodzaju pracy, tak, ze owa
ogélna kultura umyslowa staje sig zarazem ,naj-
lepszem przygotowaniem do Zycia®.

Do tego dolacza sie wzglad natury ogélno-wy-
chowaweczej, ktéry wymaga, by w pewnych okre-
slonych granicach zapewni¢ kazdemu mlodemu
czlowiekowi mozno$é wzglednie najwyzszego roz-
woju jego osobowoéci. Niemniej przeto problem sto-
sunku wyksztalcenia wylacznie zawodowego do
ogélnej kultury umyslowej pozostaje nadal aktu-
alny i da sie rozwiaza¢ jedynie na tle ogélnego prze-
ksztalcenia zycia gospodarczego i kulturalnego,
w ramach ktérego dane bedg pracownikom fizycz-
nym odpowiednie warunki zycia kulturalnego.

Od tej strony rozumiemy réwniez wage po-
stulatu zawartego w nowej Ustawie ustrojowej
a domagajacego si¢ obok ,,wyrobienia umyslowego®
réwniez ,.jak najwyzszego wyrobienia religi j-
nego, moralnego i fizycznego®“. Sato
warto§ci wybitnie kulturalne, zmierzajace do jak
najpelniejszego rozwoju osobowosci czlowie-
ka, podniesienia poziomu jego zycia duchowego
i fizycznego.

Wartoéci te nabieraja szczegélniejszego zna-
czenia w zwiazku z pracg zawodows, i to zaréwno
ze wzgledu na dobro samego osobnika, jako tez na
warto$é jego pracy. Oto bowiem ciezka praca za-
wodowa wymaga tem baczniejszej starannosci o re-
generacje fizyczng zapomoca higjeny, sportow,
éwiczen cielesnych i t. d., stanowigeych zrédia zdro-

L I

wia i radosci Zyciowe]. Jalowoséé pracy mecha-
nicznej, polaczonej czesto z krzywda gOSpOdaI‘CZ.a‘.
{ moralng, w zwiazku za§ z tem trudl.le .\V&.I'lll’]kl
zZycia wymagaja tem bardziej przep?jema zycia _du-
chem religijnym, ozywienia go wiarag W wyzsze
przeznaczenie czlowieka i sens jego pracy. Wreszcie
moralnego poglebienia osobnika zawodowo pracu-
jacego wymagaja nietylko ogélne wzgledy moralne
(osobowos¢ moralna), lecz i wzglqc_ly gospodar(fze:
najwazniejszym bowiem czynnikiem ’ekon’or_:mcz-
nym, najglowniejszym motorem wytwor’c’zosm po-
sostanie zawsze czlowiek i jego moralnoéé osobista
(Foerster). i _

12. Wszystkie powyzej opisane klerun.kl wy-
chowania musza byé zwiagzane z ja.kiemé’ jednem
ogniskiem, skupiajaccem W sobie poszcz.eg?lne pro-
mienie dzialah wychowawezych i zasilajacem je
centralnie jednym duchem, jedna tworcza energja.
Takiem ogniskiem jest niewatpliwie id ea Ir e-
ligijny. Onbowiem wiaze cale zycie lu(?zkle
z najwznio$lejszym celem i czerpie stftmta}d niepo-
réwnane moce osobistego doskonalenia sig 1 owej
Chrystusowej miloéci, ktéra jest zarazem zm?dlerr}
najszlachetniejszych uczué spole.cznych. Poniewaz
jednak ideal ten zawiera w sobie, zwlfiszcza przy
pewnem interpretowaniu, niebezpieczenstwo skraj-
nej zaziemskosci, przeto wymaga on przet?uimacze-
nia go niejako na jezyk ziemski. W" tym za$ jezyku,
t. j. w przystosowaniu do warunkowY realt’lych bytt}
wiaze sie on §cisle z ta forma Zycm,. ktéra uznac
mozemy w tej chwili za najwyzsza, t.j. z form a
zycia panstwowego. Totez wychowanie
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religijne musimy w pewnej mierze przetopi¢ na
wartodci obywatelskie.

Pafistwo stanowi zresztg jedyny grunt, na kto-
rym w sposéb niejako organiczny i zrozumialy dla
mlodziezy, zwlaszcza zawodowej, oprze¢ mozna
wspomniane kierunki wychowania: religijny, mo-
ralny, umyslowy i fizyczny. Pafistwo staje si¢ jak-
gdyby konkretnym symbolem, uzasadniajacym sens
tych wszystkich obowiazkéw. Méwimy o obowigz-
kach, gdyz wszelkie wychowanie — zwlaszcza na
tym stopniu — musi przetworzyé si¢ przedewszyst-
kiem na obowiazek samowychowania sie,
to za§ wymaga pewnego realnego, niejako widome-
go i gleboko w dusze przejetego idealu.

Wychowanie panstwowo-obywatelskie stalo
sie haslem dnia. Jest to prostym wynikiem ogél-
nego rozwoju panstwowosci wspoélczesnej, zmierza-
jacego od zewnetrznej zasady panstwa jako orga-
nizacji do nowej, solidarystycznej jego formy, opar-
tej na wielkiej wspélnocie zycia i pracy calego spo-
feczenstwa. W tem Swietle jasng tez staje sie olbrzy-
mia waga .upafhstwowienia®, ,uobywatelenia®
tych ogromnych mas robotniczych i wogdle zawo-
dowo pracujacych, ktére dotychczas staly niejedno-
krotnie jakgdyby poza panstwem lub byly z niem
tylko luzno zwigzane. Tem si¢ tlumacza takie zja-
wiska, takie r6zne zresztg sposoby rozwigzania pro-
blemu spolecznego, jakich $wiadkami jesteSmy
obecnie w Rosji sowieckiej (komunizm), we Wlo-
szech (faszyzm), i w Niemczech (narodowy socja-
lizm). Mniejsza o nazwy i réznice, chodzi o istotny
sens tych wszystkich zjawisk, a ten jest mimo od-
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miennych form ten sam: idea panstwa soli-
darystycznego. 18 "
Zadanie to jest u nas o wiele trudniejsze, niz
gdzieindziej, a zarazem O wiele pilniejsz.e. Tru(?.n-
niejsze, gdyz wskutek wiekowe] n%?woh sz.erok_le
warstwy ludowe nie zdotaly wyrobié w sobie nie-
zbednych tradycyj 1 instynktéw pafstwowych, ra-
czej przeciwnie, W ramach panstw obfzych, za!aor-
czych, nabyly pewnej postawy ant.ypanstwo‘we]. o=
Pilniejsze, gdyz od jak najécislejszego zwigzania
tych miljonowych rzesz z idea paiistwa zz;:lezy
wprost jego byt — zarowno gospodarczy, jak i po-
ny.
htYCZi‘;.r Tak wige paﬁstwowo-obywatelskie wy-
chowanie warstw pracujacych staje sig : jednem
z najwazniejszych zadaf, jakie stoja obecnie przed
spoleczenstwem wogoéle, a szkola zat’vodowa, prze-
dewszystkiem. To wlasnie znaczy OW wysuniety
w Ustawie na czolo ,§wiadomy swych
obowiazkoéow i tworczy obywatel
Rzeczypospolitej™ |
Niezupelnie godzimy si¢ z Ke:rschenstemeren},
gdy znakomity ten pedagog ogranicza wyc?mwame
obywatelskie niemal jedynie do wychowa'ma_ zawo-
dowego, wychodzac z zalozenia, Ze .zawod jest je-
dyna realna forma zycia obywatelskiego. KerS(.:he_n—
steiner ma, obok Foerstera, t¢ wielka zasiugq,.ze je-
den z pierwszych podniést wogdle zagac-lnieme wy-
chowania obywatelskiego, 1 te, e W z?\na,z?cu z tem
zagadnieniem zwrocil tez uwage na niezmierng d’o-
niosto&é zawodu i wychowania zawodowego. Zawdod
jednak nie wypelnia i nigdy nie wypelni calego
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czlowieka. Czlowiek bowiem jest czems nie-
wsp6lmiernie wigkszem, niz praca zawodowa. Nato-
miast pojecie obywatela, jako obejmujace sto-
sunek czlowieka do panstwa, t. j. do realnie najroz-
leglejszego kregu zycia, pokry¢ si¢ moze niemal bez
reszty z pojeciem czlowieka. W tym wlaénie, o ilez
glebszym sensie ujmuje idee wychowania obywatel-
skiego Foerster, wiazac ja zreszta écisle z ideg wy-
chowania religijnego.
To tez i nam w stosunku do mlodziezy wogdle,

a zwlaszeza do mlodziezy zawodowej musi chodzié
o takie wlasnie wychowanie czlowieka-obywate-
la. W najistotniejszem swem znaczeniu wychowa-
nie takie wymaga przedewszystkiem umilowania
wlasnego pafistwa, jak najglebszego zespolenia sie
z niem, jak najpelniejszego zrozumienia jego istoty,

tradyeyj, ustroju i dazef, jak najzarliwszego pra-
gnienia jego dobra i potegi, jak najbardziej pozy-
tywnego ustosunkowania si¢ do wszystkich warstw
i stanéw spolecznych w poczuciu wiazacej je wspol-
noty spoleczno-panstwowej, szacunku dla kierowni-
kéw nawy panstwowej, lojalnosci obywatelskiej wo-
bec wladz, oraz karnosci w spelnianiu obowiazkéw
obywatelskich. Niewatpliwie z drugiej strony wy-
maga to i od pafistwa uznania w czlowieku pracu-
jacym w calej pelni czlowieka-obywatela, tylko
z takiego bowiem uznania wyplynie moralny obo-
wiazek i prawo do jego wychowania i jego samo-
wychowywania si¢ w duchu pafnstwowo-obywa-
telskim.

Na terenie tego wychowania, w szczegdlniej-

szych ramach szkoly zawodowej, doskonale zadanie

=

to ujmuje dr. H. W aniczkérona we wspomnianej
tr. 10):
Pracy,,gelem)szkoly polskiej. a wiec i szlkoly do-
ksztalcajacej (i zawodowej — Uw. autora) jest wdy—
chowanie obywatela_zdo.lnego o
wspolpracy nad realizacja Zadﬂ.lﬁll,
ktore Panstwo polskie ma dol spel
nienia. Szkola musi wyrobi¢ w 11‘110(5.[2182}-’ Zro-
zumienie wlasciwego stosunku jednosfkl do ugru-
powan spolecznych (rodziny. spole(.:zens,twa, glrué)}
zawodowe], narodu, wsp()loby.wateh, panstwalli udz-
kosci), poszanowanie prawa 1_wladz3.r, ’wpou'z }llmn—
lowanie idealow spolecznych 1 wdrazac .do ic] rde-
alizowania w Zyciu. wszczepial przyfwia,zame do
aarodu i panstwa 1 przekonaé {nlo-dzw’z 0 di)m(?-
stosci roli Polski w zespole narodow i panstw. Zycie
szkolne musi rozwijaé uczucia spolecznfa mlodziezy,
wspolczucie 1 czynna pomoc potrzt‘ab.u]a‘czr{n, ml{til
wyrabiac aktywno$¢ spoleczna, 1_1m1e]f;t‘nosc wspol-
pracy 1 wspbldzialania, wreszcie musi z’aprawmnc
mlodziez do twérezej pracy spoleczno-peznstwowg.
Podczas gdy zadanie wycpow?wama cz_lome-
ka i obywatela musi W odpowiednim zakresie w:lfy-
pelniac kazda szkola, przypada szkole zawodo-
wej — wypelnienie jeszcze jednego specyf_lcznego
sadania. Zadaniem tem jest wych owanie z a-
G dP(;';j:ae.nad wychowaniem zawodowem da si€¢
jaé w ujace postulaty:
oy ‘1\{ n%\??lib]it;‘niepw mlodziezy Cfech cha.l'akte}ﬂ’l
niezbednych w pracy zawodowe.J ’(sumufrrmosc,
punktualnoéé, wytrwalosé, przedsiebiorczosc, za-
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radno$é, odpowiedzialnosé, uczciwosé zawodowa).

2. Poglebienie stosunku mlodziezy do pracy
wogéle, a do wlasnego zawodu w szczegdlnosci.

3. Wyrobienie dazenia do stalego poglebiania
wiedzy i umiejetnosci zawodowej.

4. Wdrozenie do pracy zespolowej, oraz wia-
Sciwej organizacji pracy.

5. Rozbudzenie zainteresowania zagadnienia-
mi zawodu i Zyciem gospodarczem panstwa, oraz
wyrobienie ideowoéci, skierowanej ku sprawom eko-
nomiczno-spolecznym®.

kY.
Metody wychowawecze

14. Metody wychowania w szkolach zawo-
dowych nie moga zasadniczo by¢ inne, jak meto-
dy wychowania wogéle. Nauczyciel i bezpoérednie
jego oddzialywanie na mlodziez nietyle slowem, ile
wlasng osoba i stosunkiem swym do mlodziezy,
tre$é nauczania i plynacy stad wplyw na formowa-
nie sie w duszy mlodziezy pewnych stalych zespo-
16w uczuciowych i dazen praktycznych, formy
(metody) nauczania i tworzenie przez nie w mlo-
dziezy pewnych nawykéw umysfowych, ksztalto-
wanie odpowiedniego srodowiska wychowaweczego
(otoczenie szkolne, formy wspélzycia milodziezy,
organizacje samorzadowe i t. d.), gléwnie za$ roz-
budzanie popedu do samoksztalcenia si¢ i samowy-
chowania — oto niemal wszystko, a zarazem nie-
zmiernie wiele, zwlaszcza w odniesieniu do typu
miodziezy szkél zawodowych.
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Zaréwno bowiem ogdlno-psychiczne, jak i so-
cjalno-psychiczne cechy tej mlodziezy, tudziez jej
warunki zyciowe utrudniajg niezmiernie pracg wy-
chowawcza na wszystkich wspomnianych powyzej
odcinkach. 7 drugiej jednak strony zawieraja owe
cechy pewne momenty szczegélnie podatne i sprzy-
jajace wychowaniu wogdle, a zwlaszcza wychowa-
niu obywatelskiemu. Do$é wymienié takie cechy,
jak budzace si¢ w tym wieku poczucie godnoSci oso-
bistej, dazenie do meskosci, gleboko utajona potrze-
ba uznania, pragnienie dZwignigcia si¢ na wyzszy
poziom Zycia osobistego i spolecznego, poszukiwanie
treéci wewnetrznej i glebszego sensu zyciowego, za-
interesowanie dla ogdlnych zagadnien zyciowych,
a w szczegblnoéci dla zagadnien politycznych, spo-
lecznych, gospodarczych i praktycznych.

Na tej wielostrunnej harfie nauczyciel-wy-
chowawca moze wygraé niezmiernie wiele. Na-
lezy tylko siegnaé do owych glebszych pokladow
duszy, nalezy zycie tej naogél przez los niezbyt hoj-
nie obdarowanej mlodziezy zrozumie¢, przeswietlié
miloécia i zwiazaé z wyzszemi idealami, wznieci¢
w niej tesknote za czystszemi zré6dlami radosci,
tchnaé w jej nedzne warunki bytu i ciezkie warunki
pracy glebsze zrozumienie ich sensu, slowem: obu-
dzié w mlodym zawodowcu czlo-
wieka i obywatela §wiadomego
swych obowiazkow i tworczego.

15. Jak osiagnaé ten cel, zapomoca jakich
srodkéw i zabiegéw? W ten sposob przechodzimy
juzdo techniki wychowaweczej. Niestety, za-
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kreslone nam ramy nie pozwalaja na szczegélowe
jej omowienie.

Poza ogélnemi zasadami, o ktérych wspomnie-
lismy, chcieliby$my w tem miejscu polozyé tylko
szezegblny nacisk na nastepujace srodki, zalecajace
sie gléwnie ze wzgledu na specyficzny charakter
mlodziezy zawodowej:

1. Stosunek nauczyciela do uczniéw, nacecho-
wany szczera miloicia, taktem, kultura osobista,
zrozumieniem ich psychiki i zycia, poszanowaniem
ich godnoéci wlasnej, troskg o indywidualne ich losy.

2. Organizacja wspdlpracy i wspolzycia wy-
chowankéw (praca zespolowa i grupowa, — samo-
rzad).

3. Wyzyskiwanie (j. w.) nauczania celem bez-
posredniego oddzialywania na psychike mlodziezy
przez tre$é nauczania (zwlaszcza przedmioty huma-
nistyczne), jakotez przez forme i metody nauczania
(budzenie samodzielno$ci mys$lenia: stawianie py-
taf, uSwiadamianie sobie zagadniei i dazenie do
ich rozwigzywania; metoda laboratoryjna, dysku-
syjna, metoda projektow!).

4. Wyzyskiwanie pracy warsztatowej, wzgl.
zawodowej wogble celem wyrobienia w mlodziezy
niezbednych dyspozycyj (cnét) moralnych (5. w.)
oraz umiejetnosci zbiorowej wspélpracy (wspol-
dzielczoSé).

5. W zwiazku z tem wysoce pozyteczna, acz
nader trudna, bylaby na tym poziomie i dla wycho-
wankéw tego wlasnie typu forma pogadanek
0o zyciu w rodzaju propagowanej przez Foer-
stera ..Lebenskunde”. wzgl. wspélna lektura z dy-
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skusja. — Trescig ich bylyby oczywiscie rézne za-
gadnienia zwigzane bezposrednio z zyciem i praca
mlodziezy, a m. i. oczywiécie zagadnienia seksual-
ne, walka z nikotynizmem i alkoholizmem i t. d.
Pogadanki te prowadzone dyskretnie, a zarazem
uwzgledniajac do§wiadczenie, ktére juz ta mlodziez
posiada, moglyby wiele dobrego zdziataé. Copraw-
da, gléwny punkt ciezkosci nalezy kla$é na pozy-
tywne wdrazanie mlodziezy do zycia zdrowego
i czystego, zgodnego z zasadami higjeny i etyki,
oraz na wychowanie fizyczne.

6. 7 tem laczy sie higjeniczne i estetyczne
urzadzanie klas, a w szczegdlnosci swietlic (szkol-
nych i pozaszkolnych), ktére moga spelniaé znaczna
role w wychowaniu mlodziezy zawodowe;.

7. Rowniez wybitna role ogélno-wychowaw-
cza odegra¢ moga w_szkolach zawodowych ,kota®
o charakterze samoksztalceniowym, tudziez (zwla-
szcza w szkolach doksztalcajacych) pewne wspélne
poczynania, jak np. organizowanie przedstawien
teatralnych, chorow i t. d. (,.projekiy®).

8. Podstawowym celem w my$l powyzszych
wskazaii powinno byé wychowanie pafistwowo-
obywatelskie mlodziezy zawodowej. Obok nauki,
skoncentrowanej i tu, podobnie jak w szkolach
ogdlno-ksztalcacych, dokola ,,Polski i polskosci®, ja-
ko osi zasadniczej, oczywiscie pod specjalnym ka-
tem widzenia zwigzanym z zawodem i jego funkcja,
nalezaloby w szczegélnej mierze stosowaé tu wy-
cieczki gospodarczo-spoleczne (i to nietylko ze sta-
nowiska zawodowego, lecz i ogélno-pafistwowego),
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pogadanki na temat zagadnien spolecznych i poli-
tycznych i t. d.; przedewszystkiem za$ nalezaloby
jak najszersze kregi tej mlodziezy wciagaé w orbi-
te oddzialywan organizacyj o charakterze wybit-
nie obywatelsko-wychowawczym, jak harcerstwo,
przysposobienie wojskowe i t. d. Nalezy bowiem
pamictaé o niezwyklej doniosloéci, ale tez i o nie-
zwyklej trudnoéci wychowania obywatelskiego
specjalnie tego odlamu mlodziezy.
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