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PRZEDMOWA

Na ksigzke niniejszg sklada sie szereg roz-
praw, pisanych w latach 1929— 1955, a ogtaszanych
w nastepujgcym porzadku chronologicznym i w na-
stepujacych czasopismach:

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

2) W sprawie terminologji pedagogicznej. —

Chowanna® 1950.

5) Pedagogizm nowoczesny i jego przeja-
sny. — ,Ruch Pedagogiczny* 1950.

4) Szkota u rozstajow (pierwotny tytul:
Schotaryzm). — ,Przyjaciel Szkoty" 1951.

5) Projekt nauki o nauczycielu czyli pedeu-
tologji. — ,O$wiata i Wychowanie“ 1952. (Prze-
ktad francuski: La science de Teducateur. — ,Pour

I'Ere Nouoelle® 1952).

6) Postulaty szkoly wspdiczesnej (pierwotny
tytut: Postulaty wychowania wspotczesnego). —
.Przyjaciel Szkoty* 1952.

?) Nauczyciel - wychowawca, jego dobor
i ksztalcenie ze stanowiska zasadniczej funkcji
wychowania. — ,Zrgb* 1955.
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8) Wychowanie a zawdd (pierwotny tytut:
Zasadnicze cele, zadania i metody wychowania
miodziezy w szkotach zawodowych. — Zbiorowe
wydawnictwo: ,Zagadnienia wychowawcze w szko-
tach zawodowych". Panstwowe Wydawnictwo
Ksigzek Szkolnych, Lwow 1933).

9) Rola samowychowania w wychowaniu mo-

ralnem. - ,Zrgb" 1935. (Przektad niemiecki: Die
Selbsterziehung und ihre Bedeutung innerhalb der
moralischen Erziehung. - ,Internationale Zeit-

schrift fur Erziehung“ 1935).

10) Zagadnienie sztuki wychowawczej. -
,Chowanna" 1935.

11) Postawa wychowawcza rodzicOw. —
.Zrab" 1935. (Przektad francuski: Uattitude edu-
catioe des parents. — Zbiorowe wydawnictwo: ,Co-
munications presentees au 5-e Congres Internatio-
nal d’Zducation Familiale. Bruxelles 31 juillet —
4 aout 1935". — Varsovie 1935. Comite Polonais du
5-e Congres International d’Education Familiale).

Prace powyzsze ugrupowaliSmy tu w cztery
dziaty, z ktérych pierwszy zawiera rozprawy

o istocie i teorji wychowania, dru-
gi - prace, poSwiecone strukturze ducho-
wej wychowawcy, trzeci - studja o w y-

chowaniu wspéle zesnem, czwarty za$
dwie luzniej z resztg zwigzane rozprawy na temat
samowychowania oraz wychowania
zawodowego.



Prace te powstawaty oddzielnie, t. j. nie we-
ditug zgory ustalonego planu, lecz z doraznej nie-
jako potrzeby rozwigzywania okreslonych zagad-
nien. Mimo to jednak u podstawy ich lezg pewne
wspllne zatozenia, a takze formalnie tagczy je pew-
na wspoélna metoda rozwazan. Tern sie tez ttuma-
czy, ze w niektdrych z nich powtarzajg sie niekie-
dy podobne mys$li, a nawet ustepy. Gdy bowiem
poszczegoblne problemy, wyrastajgce z owych wspadl-
nych zatozen, wypadatlo nam omawia¢ w rozpra-
wach oddzieinych i w sobie zamknietych, przeto
kazdym razem zmuszeni byliSmy zatozenia te przy-
tacza¢ ponownie, cho¢ zawsze nieco inaczej i w réz-
nym stopniu doktadnosci. Kompozycyjnie stanowi
to moze pewng usterke, skadingd jednak ten wia-
Snie brak retuszu, ta jakby naturalna forma nara-
stania i rozrastania sie problematyki z jednego
wspolnego osrodka moze by¢ uznana poniekad i za
zalete ksigzki, ktéra w ten sposéb zamiast przed-
stawiania gotowych wynikéw, odzwierciedla raczej
sam proces pracujgcej i rozwijajgcej sie mysli.

Rozprawy nasze majg charakter wybitnie te-
oretyczny. Celem ich bowiem jest mozliwie
Scista, metodyczna i wszechstronna analiza, a tern
samem wyjasnienie niektérych podstawowych po-
je¢ pedagogicznych. Nie jest to jednak sprawa, ob-
chodzaca tylko teorje wychowania, lecz w rownej
mierze takze pedagogje praktyczng. Wszak wszel-
ka praktyka racjonalna musi sie opiera¢ na
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nalezycie opracowanej podbudowie teoretycznej.
W szczegblnym stopniu i ze szczeg6lnych wzgla-
dow dotyczy to wychowania. Aczkolwiek bowiem
pedagogja, jak to staramy sie wykaza¢ w pracy
p. t. ,Zagadnienie sztuki wychowawczej*, dzieki
swej istocie "ie moze nigdy sta¢ sig catkowicie ra-
cjonalng ,technikg", lecz pozostaé musi zawsze na-
poiy iracjonalng ,sztukg", mimo to teorja jej za-
stuguje na specjalng uwaga i wymaga specjalnych
jeszcze badan, i to nietylko ze wzgladéw czysto
naukowych, lecz takze dlatego, ze w zadnej moze
dziedzinie praktycznej nie panujg wcigz jeszcze
w takim stopniu, jak w wychowaniu, zamiast Swia-
domej i krytycznej mysli, poglady tradycyjne, czy-
sto empiryczne, albo tez wrgcz bezwiedna rutyna.

Zwazywszy tedy z jednej strony ogromng do-
niostos¢ samego wychowania, tudziez niezbednos¢
jasnej i dostatecznie ugruntowanej teorji wycho-
wania, z drugiej za$ niedoskonalos¢ tejze teorji,
a zarazem wspomniang witasnie matnos¢ i chwiej-
no$¢ poja¢ i pogladéw, panujacych w potocznem
zyciu wychowawczem, nietrudno wykazaé¢ zaréw-
no teoretyczna, jak i praktyczng potrzebg i uza-
sadnienie takich witasnie prac, jak nasze.

Z tern przekonaniem oddajemy je w rece czy-
telnikow.



ISTOTA WYCHOWANIA






O istocie wychowania
l.

1. Wyraz ,wychowaniek* oznacza albo pew-
na szczegblng czynnos$¢, mniej lub wiecej
ciggta, celowg, systematyczng a przytem wysoce
ztozong, wykonywang przez wychowawce i skiero-
wang w strone dziecka (wychowanka), jako przed-
miotu wychowania, albo ostateczny s kutek
czyli wytwoér tej czynnosci (np. w zwrocie ,kto$
otrzymat staranne wychowanie**), albo wreszcie
proces, ztozony z dziatania wychowawcy, tu-
dziez ze zmian, zachodzgcych rownolegle w wycho-
wanku az do osiggniecia przezen stadjum dojrza-
tosci.

2. Najpierwotniejszem jest ujmowanie wy-
chowania, jako odrebnej dziatalno$ci. Zawsze bo-
wiem chodzi gtéwnie o to, co nalezy czyni¢, jak
postepowaé, w jaki sposdéb wychowywaé, oczy-
wiscie z niedopowiedzianem i domys$lnem zaloze-
niem: w tym celu, azeby dziecko wycho-
wac¢, t. j. doprowadzi¢ je do pewnego mniej lub
wiecej wyraznie okreslonego psychofizycznego
ksztaltu, stanowigcego wtasnie cel wychowania”



Z tego stanowiska tedy wychowanie przedstawia
sie jako zagadnienie przedewszystkiem praktyczne.

3. Przystepujac wiec do rozwazah nad istotg
wychowania, w ten sposéb pojetego, wypada naj-
pierw zastanowi¢ sie nad istotg dziatalnosci wogole.

Ot6z kazda dziatalnos¢ skiada sie z szeregu
powigzanych ze sobg aktéw (czynnosci), ktore wy-
konywamy, chcac zapomocag nich urzeczywistnié
pewien zgéry okre$lony (pomyslany, wlobrazony)
cel. Punktem wyjsScia jest zawsze pewna rzeczy-
wista potrzeba, odczuwana jako brak, oraz
-che¢ zaradzenia jej czyli zaspokojenia, ujawnia-
jaca sie albo w postaci instynktu, albo Swiadomej
woli; w tym drugim wypadku powstaje Swiadomy
cel, t.j. wyobrazenie stanu, w ktorym owa potrze-
ba jest juz zaspokojona; z wyobrazeniem celu zas
taczy sie badz wyobrazenie znanych juz, badz po-
trzeba wyszukania nieznanych jeszcze srodkow,
t. j. szeregu powigzanych z sobg czynno$ci, ktore
wykonaé¢ nalezy w dziedzinie rzeczywistosci (ma-
terjalnej lub duchowej) dla urzeczywistnienia celu;
wkohcu nastepuje samo dziatanie, t. j. wykonywa-
nie owych czynnosci.

4, Kazdy z wymienionych skitadnikéw jest
wc wskazanym porzadku bezwzglednie konieczny,
jezeli nastapi¢ ma rzeczywista dziatalnosé Swiado-
ma. Nie zawsze coprawda sg one jasno i wyraznie
uswiadomione. Potrzebe i che¢ zaspokojenia jej
narzuca nam badz otoczenie, bgdz nasze wtasne in-
stynkty, popedy i pragnienia; wraz z obudzeniem
sie potrzeby i uswiadomieniem celu budzi sie tez
dgzenie do wyznaczenia odpowiednich Srodkéw.
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Tu za$ istnie¢ moga rozmaite sytuacje: majgcy
dziata¢ albo zna juz skadingd owe Srodki, a wiec
zaraz je stosuje, o ile go jakie$ inne motywy jeszcze
nie powstrzymaja, albo ich jeszcze nie zna, a wte-
dy ich poszukuje: szuka¢ zas moze ich badZz omac-
kiem, domystem, intuicja, jesli sytuacja jest dlan
nowa, badz postuguje sie analogjg z podobnemi
znanemi mu juz sytuacjami, bgdZ wreszcie wypro-
wadza je z pewnych ogo6lnych pojeé¢ i zasad.

5. Oto jest schemat wszelkiego dziatania,
wszelkich dziedzin praktycznych. Ponadto w sfe-
rze tej wykrywamy jeszcze pewne ogollne dgzenie
cztowieka, ktére formalnie da sie scharakteryzo-
wac, jako dazenie do coraz lepszego wydoskonale-
nia (uscislenia, ucelowienia) danej dziatalnosci. To
zas oznacza z jednej strony dazenie 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 najzupetniej prowadzacych do celu
Srodkéw. Jest to t. zw. ekonomiczna za-
sada dziatania.

6. Po tej linji zmierzaja tez wszelkie poszu-
kiwania i proby czynione przez cztowieka w kaz-
dej dziedzinie celowego dziatania czyli praktycz-
nego zachowania sie — i to zardbwno w rozwoju
jednostki, jak i ludzkosci catej. W rozwoju tym
dadzg sie wyrdozni¢ nastepujgce momenty: odczu-
cie potrzeby i dziatanie instynktowne, udwiada-
mianie sobie celéw i poszukiwanie $rodkéw do ich
osiggniecia — zrazu omackiem, intuicjg, domystem
i préba, na chybit trafit, okupywane szeregiem bie-
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doéw, zawoddw i ofiar, zdobywanie tg droga cen-
nych doswiadczen, ujmowanie ich w pewne reguty
postepowania, czyli gromadzenie wiedzy praktycz-
nej, ciagte jej w dalszym ciggu poprawianie, uzu-
petnianie i wydoskonalanie oraz zrazu ustne, tra-
dycyjne, nastepnie zas, wraz z wynalazkiem pisma,
pisemne przekazywanie jej z pokolenia na pokole-
nie — a wreszcie po tern stadjum surowo-empirycz-
nem stadjum wyzsze, t. j. naukowe, prowa-
dzace juz do umiejetnej techniki.

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

Ot6z w dziataniu, jak stwierdziliS§my, chodzi
0 urzeczywistnienie celu zapomoca odpowiednich
srodkow, t. j. o stworzenie w zakresie rzeczywisto-
Ssci pewnych faktéw posrednich, po ktérych, jak
nas poucza doswiadczenie, nastepujg stale inne
fakty, odpowiadajgce witasnie zamierzonemu przez
nas celowi. Sprawa dziatania opiera sie tedy osta-
tecznie na pewnych statych zwigzkach, panuja-
cych w rzeczywistosci, czyli najogélnej: na zasa-
dzie przyczynowosSci. Znajomos¢ tych
zwigzkéw zdobywamy zrazu drogg empirji, t. j.
pewnych uogoélnieh opartych na doswiadczeniu; tg
tez drogag dochodzimy zrazu do regut i norm dzia-
tania i zachowania sie, ktdre sktadaja sie na te lub
owag wiedze praktyczna, jak np. medycyne, agro-
nomje, higjene i t. d. TresScig kazdej reguty,,wzgled-
nie normy jest podanie pewnego sposobu lub $rod-
ka dziatania — z domysSinem: jezeli pewien okre-



ilony cel ma by¢ osiggniety; uzasadnienie tej nor-
my stanowi jej ,teorje" i opiera sie na faktach do-
Swiadczalnych. Tak np. reguta higjeniczna: uzywaj
ruchu! (lub: ,nalezy uzywaé ruchu“) — jesli ja
rozwiniemy, oznacza: poniewaz ruch jest warun-
kiem zdrowia, przeto, chcac by¢ zdrowym, (= chcac
ten cel osiggna¢), musisz (miedzy innemi Srodka-
mi) zastosowac ruch.

Jakie jednak na surowem doswiadczeniu tyl-
ko oparte reguty i normy sa niepewne i nieSciste
a zdobywanie ich jest bardzo powolne i nazbyt
kosztowne. Tu tedy przychodzi z pomocg nauka.

8. Nauka jest przedewszystkiem pewng
cjalng metoda Sledzenia i badania rzeczywistosci.
Zrodzita sie ona pierwotnie sama z potrzeb i dla
celéw praktycznych i dopiero zczasem wyzwolita
sie z bezposredniego z niemi zwigzku i stala sie —
pod wptywem popedu ciekawosci — bezinteresow-
nem dagzeniem do poznawania. Ten stosunek mysli
do rzeczywistosci nazywamy w przeciwienstwie do
praktycznego stosunku stosunkiem teoretycznym,
a odnosne nauki naukami teoretyczne-
m i. Celem ich jest tworzenie pojec¢ i zdobywa-
nie praw w roéznych wycinkach rzeczywistosci
i zapomoca coraz Scislejszych, coraz doskonalszych
sposobéw poznawania czyli metod. Samo ,pozna-
wanie“ jest rowniez pewng forma ,dziatania", wta-
Snie dziatania poznawczego; ,metody" sg wiec réw-
niez Srodkami, stuzgcemi do osiggniecia celu,
jakiem jest ,poznanie" rzeczywistosci. — | oto owe
prawa i pojecia, zdobywane juz nie na podstawie
surowego, lecz metodycznego doswiadczenia, i nie

spe-
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pod naciskiem bezposrednich potrzeb, lecz z pobu-
dek czysto teoretycznych, stajg sie znowu znako-
mitg podstawg i narzedziem dziatalnosci praktycz-
nej. Ze wraz z rozwojem nauk teoretycznych, jak
np. matematyki, chemiji, biologji i t. d., rozwijajg sie
i udoskonalajg takze odnosne dziedziny dziatalnosci
praktycznej — przechodzac z uprawy empirycznej
w stadjum umiejetnos$ci, sztuki, techniki — to fakt
powszechnie znany i wielokrotnie w dziejach stwier-
dzany. Lecz jak sie to dzieje? jaka jest droga po-
wrotna od teorji do praktyki? Proces ten opiera sie
wtasnie na znaczeniu pojec¢ i praw. Pojecia
bowiem skupiajg w sobie tre$¢ istothg pewnych
grup zjawisk i dzieki temu pozwalajg nam kazde
zjawisko konkretne $cisle odpoznawac, t. zn. zali-
cza¢ je do danej grupy, a tem samem mowig nam.
jakie sa jego cechy istotne, czem ono jest,
w konsekwencji zas umozliwiaja nam stosowanie
do niego pewnych regut og6lnych; te znowu reguty
oparte sgna prawach, t.j. naformutach, uimu-
jacych state i konieczne zwigzki 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, majgc zas formute przyczynowg
(prawo): A—B, stosuje A celem wywotania B, wie-
dzac z pewnoscig, ze jesli tylko nie omylitem sie
w zaliczeniu mojego celu do grupy B i jesli Scisle
zastosuje A, to B musi koniecznie nastgpi¢. Tak
wiec dziatanie, oparte na wiedzy teoretycznej, jest
pewne i Sciste i tem tylko rézni sie od dziatania,
opartego jedynie na doswiadczeniu nienaukowym.



9. W rzeczywistosci jednak sprawa nie przed-
stawia sie tak prosto; pomijajgc bowiem fakt, ze nie
wszystkie dziedziny dziatlania dadzag sie oprze¢ na
odpowiednich naukach teoretycznych, t. zn. ze nie
wszystkim dziedzinom dziatania odpowiadajg nale-
zycie rozwiniete nauki teoretyczne, samo przejscie
od praw naukowych do regut i zasad dziatania nie
jest tak proste, jakby sie na pierwszy rzut oka wy-
dawato. Kazde dzialanie bowiem ma witasne S$ro-
dowisko, t.j. pewna odrebna i konkretng sfere
rzeczywistosci (np. lecznictwo — organizm ludzki
i zwierzecy). Ot6z to Srodowisko dziatania nie po-
krywa sie bynajmniej zawsze z zakresem jakiejs$
tylko jednej nauki teoretycznej. Pochodzi to
stad, ze nauki teoretyczne dzielg i badajg rzeczy-
wistos¢ t. j. og6t zjawisk wedle zupetnie innych za-
sad; dlatego np. $rodowisko rolnictwa obejmuje za-
kresy kilku nauk teoretycznych, jak np. geologji,
klimatologji, biologji, botaniki, chemji organicznej
i nieorganicznej, ekonomji i t. d., lecznictwo zakre-
sy takich nauk, jak anatomja, chemja, fizjologja,
biologja, psychologja i t. d. Kazda nauka bowiem
dzieli, analizuje zjawiska rzeczywiste na ich ele-
menty mozliwie najprostsze i bada ich zwigzki ze
soba, dziatanie praktyczne za$ operuje konkretne-
mi, o wiele bardziej ztozonemi zjawiskami i fakta-
mi i dlatego musi sie opierac¢ najczesciej nie na jed-
nej tylko nauce, lecz na kilku, ktére do danej sfery
rzeczywisto$ci, do danego ,Srodowiska dziatania"
nalezy dopiero odpowiednio przystosowac¢. To przy-
stosowywanie jednak jest znowu sprawg nader trud-
na, ztozona i wymagajagcg nowych prob i badan,
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teraz juz w zwigzku z samem dziataniem, z prakty-
kg, ze ztozonoscig konkretnej sfery rzeczywistosci,
stanowigcej wiasnie owo $rodowisko. W ten spo-
sOb powstajg nowe dziedziny specjalnych préb i ba-
dan, nowe nauki, tym razem juz nie teoretyczne,
lecz praktyczne.

10. Niesposéb wchodzi¢ nam tu w logiczng
strukturg i metody badania nauk praktycznych.
Chcemy tylko najog@lniej zaznaczy¢, co nastepuje:
1) nauki praktyczne zalezne sg od odpowiednich
nauk teoretycznych oraz od stopnia ich rozwoju; im
wyzej rozwiniete sg owe nauki teoretyczne, tem
lepiej moga sie rozwing¢ oparte na nich nauki prak-
tyczne; 2) nauki praktyczne sg tylko w czesci pro-
stem stosowaniem praw odno$nych nauk teoretycz-
nych, w znacznej mierze za$s majg odrebny zakres
zagadnien, ktére muszg rozwigzywac¢ same, wlasng
pracg, wiltasnemi metodami i to tem bardziej, im
mniej rozwinietemi sg odpowiednie nauki teoretycz-
ne, zycie za$, niezaleznie od tego, stwarza wcigz no-
we potrzeby i cele, domagajgce sie zaspokojenia; 3)
nauki praktyczne zmierzajg i dochodzg nie do praw,
jak nauki teoretyczne, lecz do ogolnych prawidet,
z ktérych w miare zblizania sie do rzeczywistosci
powstajg coraz szczegbétowsze normy i reguly po-
stepowania; 4) ta wiasnie konkretna dziatalnos¢
nie moze by¢ réwniez prostem stosowaniem prawi-
det i zasad danej nauki praktycznej, albowiem
kazde konkretne dziatanie, zwtaszcza w Srodowisku
bardziej ztozonem — jakiem jest np. Srodowisko
zywe, a jeszcze bardziej psychiczne — musi liczy¢
sie z zupetnie konkretnemi indywidualnemi warun-
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kami kazdego wypadku szczegélnego i zaleznie od
nich modyfikowaé¢ odpowiednio zasady ogdélne, co
czesto — ze wzgledu na wysoki stopien ztozonosci
i roznorodnos$ci tych warunkéw — nie da sie osig-
gnaé¢ w drodze rozumowania, lecz jedynie zapomo-
cg tych czynnosci umystowych, ktdre nazywamy
wyobraznig, intuicjg, wynalazczoscia, dang roz-
maitym ludziom w rozmaitym stopniu, jako talent
lub genjusz.

Oto w najogoélniejszych zarysach charaktery-
styka wszelkich typéw dziatania czyli praktycznej
postawy cztowieka wobec rzeczywistosci.

11 Powyzsza charakterystyka da sie
niez zastosowa¢ do dziedziny wychowania,
jezeli, jak to wyzej zaznaczyliSmy, przez wycho-
wanie rozumieé¢ bedziemy ogét mniej lub wiecej
celowych i systematycznych czynnosci wy-
chowawczych. W temrozumieniu wychowa-
nie jest odrebna dziedzing dziatalnosci ludzkiej, to
tez i w niem znajdujemy te same tendencje, co i we
wszystkich innych dziedzinach praktycznych,
przedewszystkiem zas tendencje do uscislenia, wy-
doskonalenia czyli stechnizowania, t j.
do uczynienia z niego ile moznosci jak najpewniej-
szej i najscislejszej techniki, sztuki, umiejetnosci.
Daznoé¢ ta ujawnia sie szczegdblnie w ostatnich
dziesigtkach lat wraz z og6lnym, niezwykle potez-
nym rozwojem tendencyj technicznych, a w szcze-

row -
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golnosci z niepospolitym rozwojem nauk teoretycz-
nych i praktycznych, z drugiej za$ strony z nad-
zwyczajnym wzrostem znaczenia samego wycho-
wania.

12. Okreslenie i wyznaczenie celu i §
k6w stanowig, jak widzieliSmy, gtéwne zadanie
teorji kazdej dziatalnosci. Zadanie to w zakresie
dziatalnosci wychowawczej speinic ma pedago-
gika. Narodziny jej, jako nauki, ktérg poprze-
dzi! okres nienaukowej refleksji pedagogicznej,
przypadajg na poczatek wieku XIX, ojcem jej byt
Herbart, dalszy zas rozwdj jej datuje sie od czasu
gdy w niebywatem dotychczas tempie poczely sie
rozwija¢ nauki przyrodnicze, w szczegoélnosci bio-
logiczne, oraz nauki humanistyczne wraz z psy-
chologja i socjologja, t. j. te nauki teoretyczne, ktére
mialy sie staé podstawag pedagogiki naukowej, po-
jetej przedewszystkiem jako ,nauka praktyczna",
ktérej zadaniem jest stworzenie ogdélnych zasad
wychowania czyli og6lnych norm dziatania
wychowawczego. — W tem miejscu godzi sie
zaznaczy¢, ze pomimo zasadniczo praktycznego cha-
rakteru pedagogiki naukowej, jest ona, a raczej mo-
ze by¢ rowniez rozwazana jako dyscyplina ponie-
kad teoretyczna, nietyle oczywiscie ze wzgledu na
sw0j stosunek do pomocniczych nauk teoretycz-
nych, ile ze wzgledu na pewng grupe podstawo-
wych i swoistych zagadnieh o charakterze wybitnie
teoretycznym. Nie majgc w tym zwigzku zamiaru
zastanawia¢ sie nad struktura pedagogiki, jako
nauki, pominiemy inne zagadnienia, a zatrzymamy
sie tylko na jednem, najwazniejszem i wigzgcem

rod-
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sie z tokiem naszych rozwazan, t. j. na zagadnieniu
istoty wychowania.

13. Moéwilismy dotgd o wychowaniu,
0 pewnej specyficznej dziedzinie dziatalnosci ludz-
kiej. Nalezy nam tedy najpierw z tej strony po-
dejs¢ ku temu zagadnieniu. Otéz bez wzgledu na
stopien kultury i rozwdéj techniki wychowawczej
sama istota wychowania ze stanowiska praktycz-
nego pozostaje ta sama, a mianowicie jest to od-
dzialywanie cztowieka dojrzatlego na niedojrzatego,
a w szczegolnosci na rozwijajgce sie dziecko, celem
nadania jego rozwojowi pewnego kierunku i do-
prowadzenia go do pewnego psychofizycznego
ksztattu (struktury) o zmiennym zresztg w réznych
czasach, w réznych grupach spotecznych i w roz-
nych osrodkach kultury zarysie i tresci. — Pomija-
my narazie z rozmystu wszelkie inne strony zagad-
nienia wychowawczego, ograniczajac sie jedynie do
jego prakseologicznego charakteru.

Dziataniem nazwaliSmy stopniowe realizowa-
nie na pewnym odcinku rzeczywisto$ci pewnych
faktow, ktore jako srod ki czyli posSrednie ele-
menty majg w ostatecznym rezultacie sprowadzic¢
urzeczywistnienie wlasciwego celu. Ten dobdr od-
powiednich, celowych $srodkéw zalezy tedy przede-
wszystkiem od celu ostatecznego z jednej strony,
a zdrugiej od natury ,Srodowiska dziatania". Jezeli
przez ,cel* rozumiemy przedstawienie pewnego
faktu, ktdry jeszcze nie istnieje, lecz ktérego istnie-
nia wiasnie pragniemy a zarazem spowodowac sie
je staramy, to przez ,Srodowisko dziatania wy-
padnie nam rozumie¢ ten zakres rzeczywistosci, to

jako
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realne podioze, w ktérem cel ma by¢ urzeczywist-
niony, czyli z idealnej dziedziny pomysSlenia i po-
zadania przejs¢ w stan faktycznego istnienia. To za$
moze oczywiscie sta¢ sie jedynie przez wywotanie
w samem S$rodowisku, w ktérem dany cel ma by¢
urzeczywistniony, pewnych zmian pos$rednich i to
takich i tylko takich, ktérych ostatecznym skutkiem
bedzie realne istnienie faktu, stanowigcego cel. Tak
wiec dobdr odpowiednich $srodkéw, jako zaleznych
od natury Srodowiska, wymaga przedewszystkiem
znajomosci tegoz srodowiska, t. j. praw niem rzg-
dzacych. Wszelkie bowiem zmiany, jakie moga
w niem zaj$¢, a wiec i przez cztowieka by¢ wywota-
ne, muszg by¢ zgodne z owemi prawami, muszg sie
na owych prawach opierac J.

14. Wszystkie mozliwe ,Srodowiska dziatania"”
mozemy podzieli¢ najogélniejna martwe (nieor-
ganiczne), zyw e (organiczne, biologiczne) i psy-
ch i czn e (duchowe), z ktérych kazde nastepne
obejmuje niejako poprzedzajgce i tylko w zwigzku
Z niem przejawia¢ sie moze. Istota tych ,Srodowisk"

) Rzecz jasna, ze przy doborze srodkéw kieruje-
my sie, a raczej powinnismy sie kierowac nie tylko tym
wzgledem, by cel wogole (byle jak i byle kiedy) osiggna¢,
lecz by osiagng¢ go w sposob najlepszy, w postaci naj-
doskonalszej, w jakiej go sobie zyczymy, a wiec tak, by
»p0o drodze” nie zniszczyt lub nie nadwerezyt innych (ist-
niejagcych lub pozadanych) warto$ci réwnorzednych lub
wyzszych. Tu wiec obok ,zasady ekonomie z
n e j” wchodzi w rachube jeszcze pewna ogdlniejsza za-
sada, a mianowicie ,zasada wartosSciowania”,
ktérej ,zasada ekonomiczna” jest tylko derywatem (po-
chodng).
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a temsamem takze rzgdzgce niemi prawa sg zgota
rozne i z natury rzeczy w kazdem nastepnem coraz
bardziej ztozone. ROzne sg tez nauki teoretyczne,
poswiecone badaniu tych trzech istotowo odrebnych
.SrodowiskZ i to znowu w kazdem nastepnem co-
raz bardziej zlozone, coraz trudniejsze i do coraz
mniej pewnych dochodzace wnioskdéw; r6zne wre-
szcie i oczywiscie znow coraz bardziej skompliko-
wane, trudniejsze i niepewniejsze sposoby

dziatania w kazdem z nich. ,Srodowiskiem*1
dziatania wychowawczego jest dziecko, czyli
istota psychofizyczna, nalezaca, jak czlowiek wo-
glle, do obu w pewien szczegdblny sposéb zespolo-
nych srodowisk: zywego (biologicznego) i duchowe-
go (psychicznego). Sposoby dziatania wychowaw-
czego muszg tedy wyptywac ze swoistej natury te-
go Srodowiska i zgodne by¢ z rzgdzgcemi niem
prawami. Znajomos$¢ tego Srodowiska (dziecka)
i rzadzacych niem praw stanowi tedy nieod-
zowny warunek skutecznego dziatania wychowaw-
czego. Znajomosc¢ ta opiera¢ sie musi na odnosnych
grupach nauk teoretycznych i to zgodnie z dualiz-
mem Srodowiska (dziecka) na dwu grupach, a mia-
nowicie na grupie nauk biologicznych

i psychologicznych1. Od stopnia roz-
woju tych nauk zaleze¢ bedzie w znacznej mierze
skutecznos¢ dziatania wychowawczego. Stad ptly-
nie z jednej strony ta znamienna dla pedagogiki

*) Narazie mowimy jeszcze o dziecku, jako istocie
jednostkowej tylko, nie uwzgledniamy zatem jeszcze mo-
mentu spotecznego.
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nowoczesnej, dgzacej do tego, by sta¢ sie ile moz-
nosci jak najdoskonalszg technika, tendencja do
oparcia sie na naukach biologicznych i psycholo-
gicznych wogéle, a w szczegdlnosci na tych jej spe-
cyfikacjach, ktére odnoszag sie do dziecka (pedolo-
gja), z drugiej za$ znowu strony ten jej badZcobadz
znaczny wt poréwnaniu z przesztoscig rozw@j, spo-
wodowany wtasnie rozwojem owych nauk.

15. Czem sa i czem by¢é moga, najogolniej
rzecz biorgc, $rodki dziatania wychowawczego, sko-
ro srodowiskiem tego dziatania jest dziecko, a celem
pewien jego przyszty ksztalt (struktura) psychofi-
zyczny? Pod wpltywem gtéwnie nauk biologicznych
ustalit sie w tym wzgledzie nastepujacy tok rozumo-
wania. Wszelkie zycie rozwija sie na skutek dwu
szeregu przyczyn: wewnetrznych, tj.tkwig-
cych w samym organizmie, w jego strukturze orga-
nicznej i jego popedzie zyciowym (instynktach,
funkcjach wrodzonych), oraz zewnetrznych,
t. j. pochodzacych ze Swiata zewnetrznego, z otocze-
nia, ze $rodowiska biologicznego, w jakiem dana
istota zyje, i wywotujgcych w jej procesie zycio-
wym pewne zmiany. Te czynniki zewnetrzne nazy-
wamy podnietami lub bodzZzcami, awywo-
tane przez nie zmiany w organizmie zyjgcym r e-
akcjami, wzglednie funkcjami, olile
za punkt wyjScia wezmiemy nie owe z zewnatrz
dziatajgce bodzce, na ktére istota w swoisty spo-
sOb reaguje, lecz podstawowe dgzenie kazdej isto-
ty zywej do przystosowania sie do Srodowiska,
t. j. do zespotu dziatajacego na nig bodzcow. Juz
tu — a zatem w zakresie wytgcznie biologicznym



jeszcze — przejawia sie bardzo gleboko siegajgca
dwoisto$¢ stanowisk, zalezna od zasadniczego po-
gladu na istote zycia, a w szczegdlnosci na wza-
jemny stosunek istoty zyjacej i otoczenia ($rodo-
wiska): jeden, bardziej mechaniczny, kladzie wiek-
szy (a czasem i wylgczny) nacisk na dzialanie
Srodowiska, ktéremu — poprzez reakcje — przypi-
suje wszelkie zmiany, a wiec i rozwdj organizmu,
drugi natomiast — bardziej witalistyczny — pod-
kresla przedewszystkiem samoistno$¢ zywego orga-
nizmu, ktéry w dazeniu do samozachowania sie
przystosowuje sie do swego $rodowiska zapomoca
swoistych funkcyj.

Tak czy owak jednak, gdy chodzi o $wiado-
me, a wiec sztuczne oddziatywanie na istote zyjg-
ca celem wywotania w niej tych czy innych zmian
(np. w uprawie roslin, w hodowli zwierzat lub
w ich tresurze), sta¢ sie to moze jedynie z ze-
wnatrz, t. j. zapomoca odpowiednich bodZzcéw
(zmian w $rodowisku), wywotujgcych w danej isto-
cie zywej swoiste reakcje, lub tez pobudzajacych ja
do wykonywania pewnych swoistych funkcyj. Gdy
chodzi o wytworzenie pewnych nowych cech sta-
tych, woéwczas owe specyficzne bodZzce musza
dziata¢ przez czas diuzszy, a temsamem i reakcje,
wzglednie funkcje istoty zywej muszg sie wielo-
krotnie powtarzac¢. Przyjmuje sie bowiem, ze
przez takie powtarzanie sie funkcyj wytwarza sie
w istocie zywej nowa dyspozycja, odpowiadajgca
owej pozadanej nowej cesze.

Przenoszac te zasade na dziatanie wychowaw-
cze, wypada stwierdzi¢, ze i jego celem jest wytwo-
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rzenie w dziecku pewnych nowych cech w postaci
trwatych dyspozycyj i pewne ich zestrojenie, naj-
ogolniejszg tedy formg musi by¢ ze strony dziecka
¢wiczenie, t. j. powtarzanie witasnie pewnych
funkcyj (wzglednie nie¢wiczenie, t. j. wylaczanie,
ttumienie innych, niepozadanych), ze strony wycho-
wawcy za$ systematyczne stosowanie pewnych
bodZcéw, wywieranych celowo na psychofizyczng
substancje dziecka, a wywotujgcych w niem pewne
swoiste reakcje, czy tez pobudzajgcych je do wyko-
nywania pewnych swoistych funkcyj.

Dziecko jest istotg samorzutnie sie rozwijajg-
cq i przez diuzszy okres swrego zycia niezdolng do
tyczy potrzeby wycho wania, drugie jego
mozliwos$ci, trzecie jego zasiegu, aczwar-
te granic naszej wiedzy o wycho-
waniu, tudziez techniki wychowawczej.

Cosietyczy potrzeby wychowania,
to sprawe te rozpatrywm¢ mozemy ze stanowiska
dziecka oraz ze stanowiska wychowawcy,

Dziecko jest istota samorzutnie rozwijajacag
sie i przez dluzszy okres swego zycia niezdolng do
bytu samodzielnego, len fakt nieudolnosci dziecie-
cej spotykamy juz u wyzszych gatunkéw Swiata
zwierzecego, przyezem okres tej nieudolnosci (a wiec
dzieciectwa wdasnie) wydiuza sie w miare szczebla
rozwojowego, na ktérym sie dany gatunek znajduje,
najdtuzsze za$ trwanie osigga u czlowieka; to tez
juz u zwierzat, oprécz najnizszych, ktérych miode
przychodzg na $wiat badz zupeitnie, badz niemal zu-
petnie gotowe do samoistnego bytu, istniejg pewne
zawigzki wychowania w postaci opieki i ochro-
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ny nad mlodemi ze strony rodzicow i pokolenia star-
szego, a nawet w postaci pewnych pouczeh i ¢wi-
czen. Tym faktom odpowiadajg niewatpliwie spe-
cjalne instynkty i popedy zar6wno u miodych, jak
i u starszych zwierzgt: u mtodych instynkt, ktory
moznaby nazwac ,instynktem wychowywania sie“,
przejawiajgcym sie jako poczucie witasnej nieudol-
nosci, potrzeba poddawania sie opiece starszych, da-
zenie do wzrostu i rozwoju i t. d., u starszych zas,
a przedewszystkiem u rodzicéw, instynkt, ktéry na-
zwaéby mozna ,instynktem wychowywania“, a ktd-
ry przejawia sie w postaci potrzeby i dazenia do
opiekowania sie i kierowania rozwojem dzieci.
Potrzeba wychowania w $wiecie ludzkim
wzmaga sie niezmiernie w poréwnaniu ze Swiatem
zwierzecym, i to nietylko z przyczyn biologicznych,
zwiaszcza z powodu diugotrwalo$ci okresu dzie-
ciecego (wrzgl. rozwojowego) u cztowieka, lecz takze
Zz tej przyczyny, ze sam naturalny rozwoj dziecka,
choéby pozostajacy pod opieka rodzicéw i dopro-
wadzony do stanu dojrzatosci fizycznej, nie uzdol-
nitby jeszcze cztowieka do samoistnego bytu w tych
warunkach, ktore dziecko zastaje nawet na naj-
pierwotniejszych stopniach kultury . Kultura
(mowa, pismo, religja, obyczaje, wiedza, sztuka, te-
chnika), wzglednie rozbiezno$¢, a w kazdym razie
niewspétmierno$¢ miedzy rozwojem naturalnym
akulturg, czyni w Swiecie ludzkim wychowanie nie-
zbednem i wytwarza z niego odrebng, wysoce skom-
plikowang i coraz bardziej komplikujgca sie dzie-
dzine dziatania spotecznego. O tem pdzniej; nara-
zie tyle, ze z tego stanowiska wychowanie przedsta-



wia sie nam jako dziatalnos¢ pokolenia starszego,
ktore kieruje, wpilywa, nagina, poteguje lub po-
wécigga rozwéj naturalny dziecka tak, by doprowa-
dzi¢ je nietylko do gatunkowej dojrzatosci fizycz-
nej, lecz i uzdolni¢ je do samoistnego bytu w danych
warunkach kultury, czyli doprowadzi¢ je réwniez
do wzglednej dojrzatosci duchowo-kulturalnej.
17. Mozliwos$¢ wychowania tyczy sie sa-

mego dziecka. Postawe jej stanowi obok wspomnia-
nego ,instynktu wychowywania sie* to, co mogliby-
sSmy nazwa¢ ,w ychowalnos$ciag" dziecka, ro-
zumiejac przez nig plastycznos$¢ psychofi-
zycznej natury dziecka, t. j. jego pobudliwos¢ i zdol-
no$¢ do przeobrazen, pozostajaca niewatpliwie
w zwiazku z plastycznosciag podtoza anatomiczne-
go (modzgu i systemu nerwowego). Ta wiasnie roz-
wojowo$ ¢ stanowi istotng ceche dzieciectwa,
ktére okreslicby mozna wprost — w przeciwien-
stwie do wieku dojrzatego, nie podlegajacego juz
dalszemu rozwojowi—jako rozwojowy okres
zycia ludzkiego. Samorzutny ped do rozwoju oraz
sama rozwojowos¢, jako mozliwos¢é rozwijania sie,
i to nie tylko od wewnatrz, ale i od zewnatrz, t. j. pod
wplywem naturalnych i sztucznych czynnikow —
oto zasadnicze wtasciwosci dziecka, umozliwiajgce
wychowanie, jako czynnos$¢ kierowania i prze-
ksztalcania jego naturalnego rozwoju. Sama te-
dy mozliwos¢ wychowania nie ulega watpliwo$ci,
chodzi jedynie o granice tej mozliwosci. Otoz
pod tym wzgledem istnieja, jak wiadomo, poglady
wrecz sprzeczne, siegajgce od pa npedagog i-
zmu, t. j. wiary w wszechmozliwos¢ wychowaw-
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czg,do apedagogizmu t. j. pogladu, przyjmu-
jacego jedynie bardzo wagska mozliwos¢ wycho-
wawczg; pierwszy nie liczy sie zgota z momentami
ograniczajgcemi zasieg wychowania (np. Locke,
Kant, ostatnio A. Adleri J. Watson), drugi momenty
te, zwlaszcza dziedzicznosé, podkresla az do prze-
sady (np. Schopenhauer); w przeciwienstwie do obu
tych stanowisk, ktore skadingd okresla sie takze
jako dogmatyzm i sceptycyzm pedago-
giczny, stanowisko posrednie — t. zw. kryty -
cyzm pedagogiczny — przyjmuje ograniczong
mozliwos¢é wychowania.

18. Jakiez to sg tedy czynniki, ograniczajace
te mozliwos¢é? Jedne z nich sg natury zasadniczej,
wynikajg bowiem z samej istoty dziecka, drugie, jak-
gdyby przejsciowe, wynikaja z granic faktycznego
naszego poznania, t. j. z niedoskonato$ci podstawo-
wych dla pedagogiki nauk teoretycznych.

Aczkolwiek dziecko jest istotg rozwijajgcg sie,
a wiec zmienng, mimo to skala tej zmiennosci jest
oczywiscie ograniczona ogOlnemi wlasciwosciami
.hatury ludzkiej" czyli gatunkowemi cechami, tu-
dziez cechami mniej ogo6lnemi, wynikajgcemi
z ,dziedzicznosci grupowej" (narodowej, spotecz-
nej) i indywidualnej (rodzinnej) dziecka. Jedne
z nich sg bardziej trwate czy tez nawet wprost nie-
zmienne, inne (grupowe, rodzinne) ulegajg zmianom
w wezszym lub szerszym zakresie. Najogolniej po-
legaja one na potegowaniu jednych (pozadanych)
witasciwosci, ostabianiu za$ (ttumieniu) drugich (nie-
pozadanych), oraz na pewnem ich zespalaniu i ze-
strajaniu. Nie tu miejsce na blizsze okres$lanie istoty
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tych zmian, tudziez sposobow ich wywotlywania:
zalezg one przedewszystkiem od stopnia rozwoju
badan nad psychologjg cztowieka wogole a dziecka
w szczegodlnosci, oraz od pewnych zasadniczych po-
gladéw na zycie psychiczne i jego istote. Zar6wno
historja wychowania, jak i r6zne kierunki pedago-
gji wspoiczesnej sSwiadcza dosadnie, w jak Scistym
stosunku pozostaje teorja i praktyka wychowawcza
z budowg podstawowych nauk teoretycznych,
a w szczegOlnosci psychologji. | tu wiasnie natrafia-
my na czwarty moment, ograniczajacy nietyle
samg mozliwos¢ wychowania, ile wytworzenie $ci-
stej i umiejetnej techniki wychowawczej. Nalezy tu
przedewszystkiem wspomniana niedoskonatos¢ psy-
chologji og6lnej i réznych jej rozgatezien, tudziez
zmiennos¢ jej poje¢ podstawowych. Wystarczy po-
rownac¢ np. intelektualizm Herbarta z woluntary-
zmem Wundta, asocjacjonizm Ziehena z nowoczesng
psychologja myslenia lub psychologjg strukturalna,
te ostatnig z psychologjg pragmatyczng wzgl. beha-
wiorystyczng i t. d. i wskaza¢ réwnoczesnie na
analogiczne kierunki wychowania, azeby przekona¢
sie o tym zwigzku.

Tu godzi sie wspomnie¢, co nastepuje: ponie-
waz wychowanie jest koniecznoscig zyciowg i nie
moze czekaé¢ na wydoskonalenie i ujednostajnienie
swoich podstaw teoretycznych, powtére zas, ponie-
waz operuje ono nietyle elementarnemi zjawiskami
psychicznemi, ile raczej wiasnie najbardziej ztozo-
nemi, najmniej jednak przez nauke zbadanemi,
przeto zdane jest ono w znacznej mierze na siebie
samo, t. j. musi na wtasnym terenie szuka¢ wtasci-



- 31 -

wycli metod, zapomoca ktérych mogtoby w sposéb
umiejetny zdobywaé juz nie prawa, lecz prawidta
i reguty postepowania. Dzieje sie to droga obser-
waciji, ankiet, statystyki, gtéwnie jednak za pomo-
ca prob uscislonych czyli eksperymentéw; w ten
spos6b tworzy sie odrebny zakres naukowych ba-
dan pedagogicznych czyli t. zw. pedagogika do-
Swiadczalna, zwana tez niescisle eksperymentalng.

19. W zwigzku z omawiang kwestja, t. j.
mentami wykluczajacemi, a w kazdym razie ograni-
czajgcemi scistos¢ techniki wychowawczej, nasuwa
sie jeszcze moment nastepujgcy: dedukcja regut
(norm) praktycznych z teoretycznych praw psycho-
logicznych, tudziez konkretnych sposob6w postepo-
wania wychowawczego z owlych regut jest, jak juz
o tem wspomnieliSmy w innem miejscu, czynnosciag
trudng, zlozona i wymagajgcg od wychowawcy po-
za znajomoscig ogélnych praw i norm takze: a)
specjalnej intuicji czy talentu, w danym razie t a-
lentu pedagogicznego, jako zdolnosci
dobierania odpowiednich Srodkéw do konkretnych
aktow pedagogicznych, wzgl. indywidualnosci dzie-
ciecych, b) specjalnych warunkéw osobistych ce-
lem wytworzenia pewnego ogo6lnego stosunku mie-
dzy wychowawcg a wychowankiem, umozliwiajg-
cego skuteczne dziatanie wychowawcze na dziecko,
a zwanego ,kontaktowos$cig“.

Poza wymienionym dopiero co momentem ist-
nieja jeszcze — gdy podejdziemy do wychowania
z innej strony — inne okolicznosci, utrudniajgce
w wysokim stopniu mozliwos¢ wytworzenia Scistej
techniki czy umiejetnodci wychowania. Nalezy tu

Z mo-
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przedewszystkiem fakt, ze rozwdj dziecka do-
konywa sie nietylko samorzutnie i nietylko pod
wplywem sztucznego wychowania, lecz takze pod
wplywem catlego szeregu czynnikéw, wymykaja-
cych sie z pod Scistego ujecia i kierownictwa; czyn-
niki te to otoczenie czyli sSrodowisko, w ktorem
sie dziecko wychowuje, a na ktére skladaja sie
a) srodowisko przyrodnicze (gleba, uksztat-
towanie ziemi, fauna, flora, pokarm, klimat), b) $ro-
dowisko spoteczne i kulturalne (rodzina,
sgsiedztwo, towarzystwo rowiesnikOw, naréd, pan-
stwo, kosciét i t. d.) oraz c) wilasne koleje
zycia czyli los dziecka. Sg to, jak widzimy,
czynniki tak niezmiernie liczne i r6znorodne, tak
zmienne i plynne, ze nie dadzag sie nieomal wca-
le lub tylko z wielka trudnoscig i ogo6lnoscig prze-
widzie€ i okresli¢; z drugiej za$ strony sg one tak
rozlegle i przemozne, ze jezeli dodamy do nich mo-
menty, ograniczajgce zasieg wychowania wogole,
a w szczego6lnosci zasieg umiejetnego wychowania,
dziwi¢ sie nie mozemy, ze mogto powstaé¢ zagadnie-
nie: czy wychowanie jako sztuczne dziatanie na
dziecko jest wogdle mozliwe, t. j. czy rokuje ono ja-
kiekolwiek dajgce sie przewidzie¢ rezultaty, lub
w jakich granicach, oraz ze na to pytanie odpowia-
dano niejednokrotnie zupetnie negatywnie.

20. Mimo wszystkie jednak wymienione po-
wyzej okolicznos$ci skutecznos¢ wychowania gwa-
rantujg nastepujace czynniki: a) wychowanie umie-
jetne nie stawia sobie za cel zupetnej przemiany na-
tury dziecka, lecz zasadniczo tylko pomoc w jej
rozwoju wzgl. przeksztalcenie jej w granicach, jak
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nauka i doSwiadczenie poucza, mozliwych; b) wy-
chowanie, jako system dziatah ciggtych i celowo do-
branych na podstawie mniej lub wiecej doktadnej
znajomos$ci praw zycia i rozwoju psychicznego i fi-
zycznego, moze oddziatywaé o wiele skuteczniej
i glebiej, niz zmienne i niesystematyczne czynniki
pozawychowawcze, ktGre nieraz same sie wzajem-
nie niweluja; ¢) wychowanie moze przedewszyst-
kiem samg jednostke wychowawczg wprzgc do pra-
cy wychowawczej, rozbudzajac w niej silne uczucia,
zainteresowania, a zwlaszcza samowiedze i poczu-
cie wlasnej godnosci, jako ideatl wiasnej osobowosci,
ktéry, dziatajgc samowychowawczo, bedzie
odtad skupiat dokota siebie to, co mu stuzy,
a wszystko inne usuwat i paralizowat; d) wychowa-
nie stara sie takze w rozmaity inny jeszcze sposob
uja¢ w swe rece i urzgdzi¢ celowo owe czynniki po-
zawychowawcze. O tem, by wszystkie je uregulo-
wac i nastawi¢, jak tego pragnag niektorzy teorety-
cy i jak to czynig np. internaty, niema oczywiscie
mowy, a to nietylko ze wzgledéw technicznych,
lecz takze dlatego, ze wychowanie rozumne, zdajgc
sobie sprawe z wzglednie skromnych granic wia-
snych mozliwosci, uwaza wspébiprace tego t. zw.
wychowania samorzutnego, wykonywanego przez
nature i spoteczenstwo, za pozgdane a nawet wprost
konieczne. Dlatego tez czynniki, kierujgce wycho-
waniem, staraja sie owe wplywy nie usuwac catko-
wicie, azeby wstawi¢ na ich miejsce Srodowisko do
pewnego stopnia sztuczne, lecz pragna je tylko
w naturalnym ich catoksztalcie do pewnego stopnia
regulowac, t. zn. wytgczac z nich przedewszystkiem

Wychowanie i Wychowawca. 3
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te czynniki, ktére dziatajg ujemnie, jak np. niewta-
Sciwa lektura, widowiska, lokale, towarzystwo, $ro-
dowisko niezdrowe pod wzgledem higjenicznym czy
moralnym it. d., anaich miejsce wprowadzac¢ wpty-
wy dodatnie. Poniewaz jednak sprawa ta wykracza
juz poza prace i urzgdzenia Scisle wychowawcze,
przeto wychowanie zwraca sie pod tym wzgledem
0 pomoc i wspoiprace do pahstwa, spotleczenstwa,
towarzystw i zwigzkoéw i t. d. Jakoz tylko przy ta-
kiem sharmonizowanem wspotdziataniu catego spo-
teczenstwa mozliwem jest wychowanie skuteczne.
W ten spos6b rozwazania nasze, aczkolwiek
odnosity sie zrazu tylko do wychowania jednostki
dzieciecej, doprowadzitly nas na teren szerszy, spo-
teczny, ktéry ujawnit nam nowe, socjologiczne trud-
noséci odnosnie do samej techniki wychowawczej;
z tej tez strony przybywa w szczegolnosci trudnosé,
ktéra jeszcze bardziej podwaza $cistosé, pewnoscé
ljednoznacznosc¢ techniki wychowawczej. Do omo-
wienia tej strony zagadnienia wychowawczego prze-
chodzimy w nastepnej czesci naszych rozwazan.

21. Kazde dziecko przychodzi na Swiat w
nem spoteczenstwie czyli grupie spotecznej. ,Spote-
czenstwo jest wczesniejsze od jednostki" mowi Ary-
stoteles a za nim Comte. Przez spoteczno$¢ rozumied
nalezy nie sam materjalny zbiér jednostki, lecz co$
wiecej jeszcze, co$, co sprawia, ze ten zbidr tworzy
pewng zywg catos¢. Jak daleko mozemy siegnac
wzrokiem w przeszio$¢ ludzkosci, wszedzie znaj-

pew-
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dujemy choéby najpierwotniejsze, najluzniejsze
zwigzki spoteczne, a natomiast nie znajdujemy ni-
gdzie takiego stanu, o jakim mowi $w. Tomasz
z Akwinu lub Rousseau, stanu bezspotecznego, kon-
czacego sie dobrowolng umowa spoteczna. Spote-
czenstwo bowiem pierwotne nie jest wytworem ro-
zumu, lecz instynktéw (gatunkowych, seksualnych,
rodzinnych, sympatycznych, towarzyskich). Dalszy
rozwoéj dokonywa sie, poczagwszy od luznych a na-
wet tymczasowych rodzin, poprzez kasty, plemiona,
ustréj rodowy, stanowy, liberalny i t. d. Struktura
kazdej z tych form jest inna i decyduje o calem zy-
ciu spotecznem. Typowe sg tez dla kazdej z tych
form inne cechy, ze wzgledu na ktére mozemy Sle-
dzi¢ ich rozwdj, a wiec: ustr6j rodziny (rodzina
przejSciowa (naturalna), grupowa, monogamiczna),
sposb6b zdobywania $srodkéw zywnosci (pierwotny:
rybotéostwo i mysliwstwo; wyzszy: pasterstwo i rol-
nictwo wraz z wojnag, przemyst i handel), ustrdj go-
spodarczy (wspélnota, niewolnictwo, feudalizm,
wiasnos¢ prywatna), ustrdj polityczny, religja (de-
monolatrja, kult przodkéw, animizm, politeizm na-
turalistyczny, monoteizm) i t. d. Rzecz jasha, ze
w kazdej z tych form spotecznych musiato i musi
takze wychowanie by¢ inne, dostosowane do
nich. Te zaleznos¢ i ewolucje form wychowania, ce-
l6w i tresci w zwigzku z formami zycia spoteczne-
go $ledzi i bada socjologja pedago-
gicznal.

*) Barth P.: Geschichte der Erziehung in soziolo-

gischer und geistesgeschichtlicher Beleuchtung. V I wyd.
J. A. Barth, Leipzig, 1925.



- 36 -

22. Nam jednak w tych naszych rozwaza-
niach, poswieconych istocie wychowania, cho-
dzi o rzecz caltkiem ogélng, t. . 0 ogdllny wtasnie
zwigzek pomiedzy wychowaniem a zyciem spotecz-
nem, czyli o wychowanie, jako funkcje zycia
spotecznego.

Spoteczenstwo, jak wspomnieliSmy, to nie ma-
terjalny tylko zbidér jednostek, lecz takze pewna ich
organizacja duchowa. Cztonkéw spoteczenrstwa ta-
czy nietylko przymus lub potrzeba dorazna, lecz
poza pewng wspdllnotg materjalng wspdlnota jezy-
ka, wierzen, obyczajow, pracy i dazen, stowem to,
co nazywamy najogoélniej kultura, acojestwy-
tworem zycia duchowego. Cziowiek bowiem,
w przeciwienstwie do zwierzat, rozwija sie nietylko
pod wpltywem czynnikow naturalnych, lecz takze
samorzutnie, Swiadomie i twérczo, t. zn. dzieki swej
zdolnosci mys$lenia, wyobrazni, uczuciom i pragnie-
niom, stowem, dzieki temu, ze jest duchem, wytwa-
rza wtasne cele, odnoszace sie badz do natury
zewnetrznej, badZ do wiasnej natury cztowieczej,
i realizujgc je, przeksztalcajgc nature, tworzy Swiat
nowy, t. j. kulture witasnie. Kultura rodzi sie jedynie
na tle i w ramach zycia spotecznego. Kazde spote-
czenstwo ludzkie, choc¢by najprymitywniejsze, po-
siada juz pewna kulture, na ktérg, najogélniej mo-
wigc, sktadajg sie: naczelne idee (wiara, idealy,
obyczaje), wiedza i sztuka oraz techni-
ka5. Rozwdj kultury dokonywa sie w kierunku
coraz wiekszego wyzwalania sie ludzkos$ci od przy-

*> Bnrth P.: o. ¢
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musu haturalnego, coraz wiekszej samodzielnosci
i wolnosci ducha.

23. Z tego stanowiska, ze stanowiska zycia

i rozwoju spotecznego 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
spotecznej, badz tez od strony dziecka czyli nara-
stajgcych wcigz mtodych pokolen, majacych kultu-
re te sobie przyswoi¢ lub inaczej mowigc, ,wro6sc¢”
w spoteczenstwo.

Przez kulture rozumiemy ogdlnie sume warto-
Sci, wérod ktérych wyrézni¢é mozemy dobra oraz
idee i ideaty; pierwsze oznaczajg przedmioty
naturalne i przedmioty sztuczne (t.j. wy-
tworzone przez czlowieka, artefakty, jak np. narze-
dzia, mowa, pismo, dzieta sztuki, wiedza i t. d.), tu-
dziez pewne dyspozycje psychiczne (jak
np. dobra pamieé, silna wola, cnota, umiejetnos¢
i t. d.) — wszystkie oczywiscie otyle, oile ,przywig-
zujemy do nich wartos¢4 t. j. o ile uznajemy je za
cenne, pozyteczne, przyjemne, ,dobre4 idee i idea-
ty zas oznaczajg w przeciwienstwie do juz istniejg-
cych dobr pewne najogélniejsze i najwyzsze war-
tosci, o ile je sobie dopiero wyobrazamy, zyczymy,
spetni¢ pragniemy.

Oczywiscie wszystkie wartosci kulturalne sa
niemi, t.j. maja sens dopiero w zwigzku z cztfo-
wiekiem, dla niego i poprzez niego — poza nim zas
przestajg by¢ ,wartosciami4 i to nietylko poza
cztowiekiem wogédle, lecz poza cztowiekiem przyna-
leznym do pewnego spoteczenstwa, pewnej grupy
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spotecznej lub pewnego typu kultury. W zasadzie
zatem wartosci kulturalne sa niemi tylko o tyle,
0 ile je cztowiek ,rozumie", uznaje i umie uzywac.

Z tego stanowiska kultura, wsréd ktérej mo-
zemy jeszcze wyrézni¢ caly szereg kot wspotsrod-
kowych, przedstawia sie jako gotowy system warto-
sci ), ktory trwac i rozwija¢ sie moze jedynie przez
ludzi i w ludziach. Sama kultura tedy musi we
wiasnym uktadzie wytworzy¢ sposoby i srodki, by
wciela¢ sie i przeszczepiaé w ludzi. Do tego wta-
Snie zmierza olbrzymia w kazdem cywilizowanem
spoteczenstwie polityka i organizacja os$wiatowo-
kulturalna, ktdérej najgtéwniejszg dziedzing jest
dziedzina wychowania.

Gdyby spoteczenstwo, wytworzywszy swojg
wiasng kulture, cate wygineto, zginetaby oczywiscie
1 jego kultura, o ileby jej choé¢ w pewnej czesci
nie podjely i nie przyswoily sobie inne spoteczen-
stwa, jak to miato miejsce z niektéremi wysokiemi
kulturami starozytnemi, np. egipska, grecka, rzym-
ska; z drugiej strony, gdyby spoteczenhstwo, posia-
dajgce pewng kulture, stato sie nieSmiertelne, usta-
taby potrzeba wychowania. Spoteczenstwo fizyczne
jednak, bedace zywem podtozem wszelkiej kultury,
obumierajgc, odradza sie rownoczes$nie dzieki po-
pedowirozmnazania sie we wciaz narastajgcych po-
koleniach. Trwatos¢ i rozw0j fizyczny zapewnia te-
dy spoteczenstwu sama natura. Dla kultury jednak,

) W tym zwigzku pomijamy rozmys$lnie moment
niestychanie wazny, jakim jest rozwo6j czyli twor-
czosc¢ kultury.
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chcacej trwac i rozwija¢ sie, powstaje stad zagad-
nienie najistotniejsze, a mianowicie zagadnienie wy-
tworzenia specjalnej funkciji, ktéraby te jej trwa-
tos¢ i rozwdj umozliwiata, wszczepiajgc w odradza-
jace sie szeregi pokolenh owe dobra, idee i idealy, two-
rzgce jej wcigz narastajacg i zmienng tres¢. | oto
z tej strony wyjasnia sie nam geneza i cel wycho-
wania, jako funkcji spoteczno-kulturalnej, majacej
na celu utrzymanie ciggtosci i rozwoju kultury.

24. A teraz podejdzmy do tej sprawy od stro-
ny mtodych pokolen, wzgl. dziecka, majgcego sobie
owa kulture przyswoig.

Dziecko, jak powiedzieliSmy, przychodzi na
Swiat w pewnem spoteczenstwie i zastaje juz pew-
na strukture spoteczno-kulturalng. Gdyby dziecko,
jak to sie dzieje w nizszym $wiecie zwierzecym,
przynosito z sobg na Swiat gotowy aparat sit i zdol-
nosci, umozliwiajacy mu w danych warunkach byt
samodzielny, nie byloby wogéle zagadnienia wy-
chowania, lub, co najwyzej, wystarczytaby pewna
opieka i pomoc ze strony rodzicéw a poped do
nasladowania i poped do zabawy u miodych. Sa to
czynniki wyczerpujace niemal zupetnie te, zeby tak
rzec, zoopedagogje (wychowanie zwierzece),
dokonujgca sie wylgcznie przy pomocy instynk-
tow. Wychowanie w S$cislejszem znaczeniu rozpo-
czyna sie jednak dopiero w Swiecie ludzkim, i to na
pewnym stopniu kultury. Zta chwila tworzy sie jak-
gdyby pewne napiecie miedzy rozwojem natural-
nym dziecka a kulturg, ktérg dziecko zastaje i kt6-
ra musi sobie przyswoi¢. To napiecie (inaczej: dy-
sonans) ro$nie w miare rozwoju kultury; to tez, im
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wyzsza kultura, tem konieczniejszem staje sie wy-
robwnanie tego napiecia, tem wazniejszem wychowa-
nie, jako specjalny system sztucznego kierownictwa
i przeksztatcania rozwoju naturalnego celem przy-
swojenia dziecku owej kultury.

25. Zagadnienie to, tak ujete, jest niezwykle
donioste; wobec nieustannego bowiem i olbrzymie-
go wzrostu kultury, nad ktérg pracujg wieki i cata
ludzkos$¢, i ktéra temsamem coraz bardziej oddala
sie od ,natury“, roSnie tez coraz bardziej owo na-
piecie i wrytania sie zagadnienie: czy, jak daleko
i w jaki spos6b mozna i nalezy zapomocg wychowa-
nia napiecie owe wyrownywac. | jezeli dzi$ np. za-
gadnienie to nabiera szczegdlniejszej aktualnosci, je-
zeli w wychowaniu i teorjach pedagogicznych, od
Rousseau’a poczgwszy, widzimy coraz wiekszy na-
wrét do natury dziecka, to w tem wyraza sie wia-
Snie przeSwiadczenie, ze w owem przeszczepianiu
kultury nie mozna bez powaznych szkéd dla zdro-
wia i rozwoju dziecka, a temsamem posrednio i dla
samej kultury, is$¢ za daleko, nie mozna zbyt daleko
odbiega¢ od natury dziecka, gdyz nastepstwa takie-
go ,edukacjonizmu”, jak to zjawisko przesadnego
wychowywania nazywa jeden z teoretykow fran-
cuskich, okazujg sie nader zgubne dla zdrowia fi-
zycznego i rOwnowagi psychicznej dziecka, podko-
pujac w ten sposéb samag mozliwos¢é wychowania,
i stajgc sie przez to jakgdyby samobodjstwem samej
kultury.

26. Wracajagc do zagadnienia koniecznoSci
przyswajania sobie kultury przez mitode pokolenia,
czylidosprawy asymilacji kulturalnej,
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Wypada stwierdzi¢, ze proces ten jest ogOlniejszy
od samego wychowania, ze wychowanie, jako sy-
stem sztuczny, stanowi tylko pewng gatgz tego pro-
cesu, dokonujgcego sie poza tem do pewnego
stopnia samorzutnie, naturalnie.

Oto dziecko, jak moéwimy, zyjac w pewnej
sferze kulturalno-spotecznej, samo sie do niej przy-
stosowuje. Ten proces przystosowania sie jest nie-
zwykle ztozony; czyste niejako jego przykiady znaj-
dujemy w spoteczenistwach pierwotnych lub tez
w nizszych warstwach dzisiejszych ludow cywili-
zowanych ; nazywamy gotam ,w ychowaniem
naturalne m* lub ,samorzutne m"“. Jest
to wychowanie nietylko w sensie przeno$nym, lecz
i dostownym; pomimo wszystko bowiem spoteczen-
stwa dojrzate, w pierwszym rzedzie rodzice, spet-
niajg tu pewne czynnosci wychowawcze, znane nam
juz jako opieka i pomoc fizyczna, przyktad, okazy-
wanie mitosci i gniewu, zacheta i przymus, a dalej
nauka moéwienia, zrecznosci, wprowadzanie w pew-
ne obyczaje, wierzenia i t. d. z ostatecznym celem
jak najwiekszego upodobnienia dziecka do spote-
czenstwa starszego wzgl. grupy spotecznej, a przez
to usamodzielnienia go. Proces ten odbywa sie bez
specjalnej refleksji i zabiegow, przez osobistg stycz-
nos¢ osob starszych z dzieckiem i pouczanie, lub za-
pomocag bezposrednich (nie wychowawczych) reak-
cyj na naturalne postepowanie dziecka.

Dziataja tu jeszcze poza rodzing blizsza i dal-
szg inne czynniki pierwotnej grupy spotecznej, t. j.
towarzystwo réwiesnikOw, sagsiedztwo i gmina; ze
strony dziecka za$ spotykamy sie z pewnym proce-
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sem, na ktory skitadajg sie nasladowanie, samorzut-
ne przyswajanie sobie pewnych pojec, idei, umieje-
nosci, a ktory uja¢ mozna jako proces wrastania
w spoteczenstwo, zwany przez W. Sterna i ntr o-
cepcja
27. Ten proces samorzutnego wychowania

wyczerpuje catkowicie proces asymilacji jedynie,
jak powiedzieliSmy, w spoteczenstwie pierwotnem
i stanowi tam jedyng forme wychowania, zwang
wychowaniem naturalnem. Procesten
jednak stanowi w kazdem wychowaniu
czynnik nader wazny i niezbedny. On to bowiem
dopiero do pewnego stopnia ,ucztowieczallcztowie-
ka, wytwarzajgc w nim te wszystkie elementarne
daznosci, ktére przywykli§my uwazac za powszech-
ne dziedzictwo ,natury ludzkiej" (Znaniecki), jako
to: poczucie przynaleznosci do danej grupy spotecz-
nej, interesowanie sie sprawami catej grupy, chec
porozumiewania sie, zdolnos¢ do wspotczuwania,
sympatja, zadza uznania, pobudzajgca do starania
sie o pochwate a unikania nagany i pogardy, cheé
wspotdziatania i t. d, stowem te wszystkie dgzno -
Sci spoteczne, ktéore umozliwiajg bezposred-
nie wspoitzycie ludzi z sobg. Ponadto wytwarzaja
sie w pierwotnej grupie spotecznej podstawy z y-
cia duchowego, jako to: zdolno$¢ do plano-
wego postugiwania sie przedmiotami materjalnemi
dla osiggniecia celéw odlegtych, wyobrazonych tyl-
ko, do porozumiewania sie wyrazami t. j. tworzenia
poje¢ i mowy, wytwarzania tworéw wyobrazni,
podporzadkowywania wtasnych instynktéw pod
pewne ogo6lne reguty postepowania i t. d.
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W szystkie te spoteczne i ogélno-duchowe zdol-
nosci moga i mogty powsta¢ i rozwing¢ sie tylko
w ramach i na tle zycia spotecznego. Poza tem zy-
ciem cztowiek spada na poziom niemal zwierzecia
(por. t. zw. ludzi zdziczatych!). Zczasem jednak
.wychowanie** takie z jednej strony poczeto nie wy-
starcza¢, z drugiej zas stabng¢; zanika bowiem co-
raz bardziej wptyw grup pierwotnych, przede-
wszystkiem rodziny i sgsiedztwa, a z niem i to mi-
nimum uspotecznienia, jakie daje grupa pierwotna,
réwnoczesnie za$ spoteczenstwo komplikuje sie co-
raz bardziej, ile ze powstajg t. zw. wtérne gru-
py spoteczne, obejmujace juz nietylko najbliz-
sze otoczenie, z ktorem sie osobnik styka bezposred-
nio, lecz i rozleglejsze kregii znacznie bardziej zawi-
te stosunki, ogdllne, pozaosobiste (nardd, panstwo,
stronnictwa, zwigzki, towarzystwa i t. d.), wymaga-
jace innych form, niz te, ktdre obowigzywaty lub
wystarczaly w grupie pierwotnej, oraz innych zdol-
nosci, innych przystosowan. Sg one, wedtug Znaniec-
kiego 1), nastepujace: 1. solidarnos$¢ ogélno-spoteczna
(w przeciwienstwie do ograniczonej solidarnosci
pierwotnej i wynikajacego z niej antagonizmu wo-
bec grup odmiennych), 2) zdolno$¢ do objecia rozu-
mem wilasnym (a nie instynktem tylko) catej skom-
plikowanej budowy spoteczno-panstwowej, 3) sa-
modzielnos¢ mys$li i czynéw (w przeciwienstwie do
bezwzglednej normatywnos$ci opinji ogoétu), 4) zro-
zumienie wiasnego zakresu dziatania w ogdlnym sy-

*) Florjan Znaniecki: ,Socjologia wychowania”.
2 t. Warszawa 1928—1930.
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stemie pracy spotecznej, czyli znajomos¢ wilasnej
kompetencji i jej granic, 5) poczucie wtasnej odpo-
wiedzialno$ci i poszanowanie cudzych indywidual-
noéci (w przeciwiefistwie do unitormizmu pierwot-
nego), 6) twoércze dazenie do wspotpracy kultu-
ralnej.

Dodajmy do tego réwniez niezmiernie spote-
gowang tres¢ konkretnych wartosci kulturalnych
(jak technika, wiedza i t. d.), ktére dziecko musi so-
bie przyswoié, a zrozumiemy nietylko koniecznos¢
wychowania, ale zarazem jego specjalne zadanie,
polegajgce na uzupetnianiu i przeksztatcaniu owej
niewystarczajgcej juz, a zarazem zanikajgcej asy-
milacji samorzutnej.

28. Poza tga spoteczng i naturalng asymilacja
samorzutng istnieje jeszcze jedna forma pozawy-
chowawczej asymilacji mtodego pokolenia z poko-
leniem starszem, forma nader wazna, acz naogo6t nie-
dostatecznie jeszcze zbadana. WskazaliSmy powy-
zej na niebezpieczenstwo rosngcego wcigz dysonan-
su miedzy naturg dziecka a wzrastajgcemi postula-
tami kidtury. Otéz dysonans ten reguluje sie do
pewnego stopnia réwniez samorzutnie, a mianowi-
ciew drodze asymilacji biologicznej.

Rozwéj gatunkéw (ewolucja), jakiemikolwiek
bysmy ttumaczyli go czynnikami, czy ,wewnetrz-
nemi", jak to czyni Lamarckizm, czy raczej ze-
wnetrznemi, jak to czyni Darwinizm, zasadza sie
na tej najogdlniejszej wtasciwosci, ktdrg Semon na-
zywa ,Mneme" t. j. ,pamiecig organicznakt, polega-
jaca na tem, ze czynniki dziatajace przez diuzszy
czas na substancje zywag wywotujg w niej pewne



trwale zmiany. Zmiany te w pewnych szczegdlnych
warunkach utrwalajg sie w komorkach rozrod-
czych. a specjalnie w tych ich elementach, ktore
stanowig podsciclisko dziedzicznosci. Na tem pole-
ga dziedziczeniet. zw. cech nabytych przez
rodzicow na potomstwo, na dziedzicznosci zas tych
cech polega do pewnego stopnia rozwo0j naturalny.
Nie wdajac sie blizej w te, jak méwimy, niezwykle
zawilg i ciemng dziedzine, a w szczeg6lnosci w za-
gadnienie: kiedy witasnosci nabyte przez rodzicow
przenosza sie na dzieci oraz kiedy przeszczepione
w ten sposob wilasnosci stajg sie trwatemi nabytka-
mi gatunku, musimy przyja¢ najogélniej, ze ,kultu-
ra“, jako pewne srodowisko, wywotuje wedle wszel-
kiego prawdopodobiefistwa w samych organizmach
rodzicielskich pewne zmiany, ktére, o ile trwajag
przez diuzszy czas i w szczegélnych warunkach,
wytwarzajg cechy nabyte i dziedziczg sie na potom-
stwo, oraz ze jednym z czynnikéw, wytwarzajgcych
owe cechy nabyte, jest niewatpliwie samo wycho-
wanie.

Jest to oczywiscie proces niezwykle ziozony
i dzi$ w znacznej mierze jeszcze od cztowieka nie-
zalezny. Zywi¢ wolno jednak nadzieje, ze w miare
coraz dokladniejszego poznawania tej dziedziny
proces wytwarzania nowych cech i dziedziczenia
ich, a tem samem niejako umiejetna hodowla rasy
ludzkiej stanie sie mozliwoscig. Higjena ogdlna, hi-
gjena rasy, eugenika zmierzajg wtasnie do tego celu.
Z tej strony tedy dokonywa sie znowu pewne zbli-
zenie miedzy kulturg i naturg, a temsamem stabnie
wspomniane przez nas napiecie czy dysonans mie-
dzy naturg dziecka a rosngca kulturg.
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29. Tak wiec, wychodzgc od dziecka i uwzgled-
niajac konieczno$¢ przyswojenia sobie przez nie ist-
niejacej kultury, stwierdziliSmy, ze proces ten do-
konywa sie poniekad samorzutnie, a to w drodze
samorzutnej asymilacji spoteczno-kulturalnej oraz
w drodze biologicznej, ze jednak w miare kompli-
kacji kultury obie te formy asymilacyjne nie sg
zdolne spetni¢ swego zadania, lecz wymagaja jako
funkcji dopetniajgcej wychowania, ktére z tej stro-
ny przedstawia sie nam jako trzecia forma
asymilacji, amianowicie asymilacji Swiado -
mej i planowej; ztejtez strony rozumiemy
w catej petni olbrzymie i potegujgce sie wcigz zna-
czenie wychowania, jako jednej z najgtéwniejszych
i najwazniejszych dla bytu i rozwoju ludzkosci
funkcyj spoteczno-kulturalnych.

V.

30. W rozwazaniach naszych doszliSmy do
punktu, w ktéorym nasuwa sie kwestja celu wy-
chowania. Zagadnienie to wytonito sie juz z ogoél-
nych naszych rozwazan nad dziataniem, jako ze
wyszliSmy od ujecia wychowania, jako pewnej od-
rebnej sfery dziatania. Obecnie okresliliS§my blizej
owa sfere dziatania wychowawczego, jako Swiado-
ma i planowg akcje, zmierzajgcg do asymilacji
dziecka (wzgl. miodych pokolen) do spotecznego
i kulturalnego kregu jego zycia.

Tak wiec asymilacja stanowi wtasnie najogdl-
niejszy formalny cel wychowania czyli jego funk-
cje. Pozostaje jednak jeszcze okreSlenie celu m a-
eterjalnego (w sensie logicznym) czyli tresci celu
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wychowania. Bytby to 6w cel naczelny, stanowigcy
racje wszystkich celéw podrzednych az do najbar-
dziej szczegobtowych, a temsamem niezbedny we
wszelkiej Swiadomej pracy wychowawczej. Cel ten
zgodnie z naszem ujeciem istoty wychowania, jako
asymilacji spoteczno-kulturalnej, nie moze oczywi-
Scie r6zni¢ sie od celu kultury wogéle, t. zn. cel wy-
chowania musi by¢ jednoznaczny z najwyzszym
celem samej kultury, rozumianej jako suma i hie-
rarclija wartosci istniejgcych, oraz jako produkcja
nowych z jedng najwyzsza wartoscia, jako ich ra-
Cja a zarazem celem.

W ten sposéb zagadnienie celu wychowawcze-
go, bedace przedmiotem t. zw. teleologji
wychowawczej, tgczy sie z wszystkiemi
temi dziedzinami mysli ludzkiej, ktérych przed-
miotem sg wartosci.

31 Azeby nieco blizej okresli¢ cele wychowa-
nia, zrekapitulujmy i uzupetnijmy dotychczasowy
tok naszych rozwazan:

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

b) mozliwos$¢ tego samodzielnego bytu wyma-
ga, by dziecko przyswoito sobie kulture swojej gru-
py, a w kazdym razie najistotniejszg jej tres¢:

c) na kulture skiadajg sie wartosci, t. j. dobra,
idealty i normy postepowania; w dobrach przeja-
wia sie to, co duch ludzki juz wytworzyt, w idea-
tach to, co wytworzy¢ pragnie, jego najwyzsze war-
tosci 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 uzupeitniajacym i kierowni
czym systemem Swiadomej i planowej asymilacji
spoteczno-kulturalnej;

e) przyswajanie to polega na wytwarzaniu
w dziecku pewnych struktur psychofizycznych,
ktore powsta¢ moga jedynie zapomocag przeksztal-
cania naturalnej substancji psychofizycznej dziec-
ka w ramach jego temperamentu, indywidualnosci
czy typu; przeksztalcanie to — poza samorzutnym
rozwojem dziecka — moze dokonywac sie jedynie
przy pomocy bodZcow, wywotujacych ze strony
dziecka odpowiednie reakcje albo pobudzajgcych
je do odpowiednich funkcyj; ¢éwiczenie jednych,
a nie¢wiczenie drugich (wzgl. ttumienie ich) oto naj-
ogolniejszy srodek wychowania, zapomocg ktérego
dazy ono do wytworzenia w dziecku struktur psy-
chofizycznych, odpowiadajacych owym wartosciom
kulturalnym;

f) ze wzgledu na jednolitos¢ psychofizycznej
natury dziecka, wychowanie musi zmierza¢ do jed-
nolitosci, koncentracji, zestroju wszystkich struk-
tur czyli do wytworzenia struktury naczelnej, kt6-
rg nazywamy osobowos$cig lub charak-
terem; osrodkiem jej sag silne popedy i uczucia,
z ktorych rodzi sie silna i wytrwata wola; sita woli
sprzegnieta z warto$ciami dodatniemi a poprzez nie
z jedng najwyzsza wartoscig jako ideatem, oto isto-
ta osobowosci a zarazem najwyzszy cel wycho-
wania;
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s)] w ramach tej ogolnej struktury zmieniac
sie moze tylko tres¢, zaleznie od systemu wartosci,
uznawanych w danej epoce kulturalnej; mimo tej
wzglednosci jednak nalezy przyja¢, ze istnieja,
zwlaszcza dla poszczegdlnych cykléw kultu-
ralnych, pewne wartosci wspélne i trwate; do
takich nalezg obecnie np. dobro¢ i mitos¢ blizniego,
panowanie nad sobg i wytrwalos¢, samodzielnos¢,
godnos¢, sprawiedliwosé, sumiennosé i t. d.;

i) tak wiec owa ogdlno-formalna struktura,
wypetniona konkretna trescia wartosci kultural-
nych, stwarza dopiero konkretny ideal czltowieka;
ideat ten, wspdélny w ogdinych zarysach dla pewne-
go cyklu kulturalnego, ulega ponadto réznym,
mniejszym lub wiekszym modyfikacjom zaleznie
od réznych kregdéw kulturalnych; jednym z naj-
wazniejszych takich kregbéw jest naréd zorgani-
zowany w pafistwo; to tez w kazdym narodzie 6w
ideat ogolny zabarwia sie i uksztalca w pewien
odrebny swoisty sposéb;

i) w kazdym narodzie nie tylko fizycznie,
lecz i duchowo zywym, ideatl taki istnieje, istnieje
niejako w swiadomos$ci powszechnej i staje sie sam
jednym z najwazniejszych czynnikow wy-
chowawczych.

32. Znaczenia takiego idealu dowodzi nega-
tywnie okres, ktéry przezywamy. Wraz z calg ludz-
koscig cywilizowang, a szczego6lnie europejska, cier-
pimy na zanik ideatdéw starych, w miejsce ktérych
nowe sie jeszcze nie urodzitly. Ptyngce stad zto zna-
ne jest wszystkim i niezwykle groZzne. Jak bardzo
zas cierpi na tem wychowanie, dowodem 06w zna-

Wychowanie i Wychowawca, 4
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mienny, tak intensywny i zabiegliwy a zarazem tak
rozbiezny i stosunkowo staby w wynikach wspét-
czesny ruch wychowawczy. Nigdy moze nie robio-
no jeszcze dla wychowania tyle, co dzi§, nigdy nie
dazono jeszcze tak usilnie do wytworzenia kon-
kretnych podstaw pod umiejetng praktyke wycho-
wawczg, i nigdy moze rezultaty wychowania nie
byty tak nikte, jak dzis.

Czemu to przypisac?

Oto temu wtadnie, ze wychowanie nie jest tyl-
ko metodykg i nigdy Scista metodykg sta¢ sie nie
bedzie mogto — a to z nastepujacych przyczyn:

a) wychowanie w $cistem znaczeniu jest, jak
widzieliSmy, tylko czastkg wptywdw, dziatajgcych
na rozwoj duchowy cztowieka; znaczna ich czes¢
przypada na czynniki pozawychowawcze, ogélno-
spoteczne i kulturalne;

b) w dziedzinie samego wychowania jednym
z najskuteczniejszych czynnikow wychowawczych
jest osoba wychowawcy, jego indywidual-
nos¢, talent, a zwlaszczajego charakter mo-
ralny;

c) dusza wychowania jestjego gtowny i osrod-
kowy cel, wokét ktorego grupujg sie wszystkie inne
cele; ten cel najwyzszy, o ile ma by¢ urzeczywist-
niony w dzieciach, a co wiecej, o ile ma wogole
na nie dziata¢, wymaga nie tylko doskonalej me-
todyki, lecz musi sam by¢ zywym, t. zn. musi zy¢
w duszy wychowawcy, a tem samem i w duszy
spoteczenstwa, — zy¢ nie jako jaki$ ideal oderwa-
ny, mglisty, nie obowigzujgcy, lecz jako konkret-
ny wzOr zycia, jako wiara w jego wartos¢, god-
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nos¢ i mozliwos¢ realizowania go, tudziez jako sta-
ta i silna wola i dazenie do tegoz realizowania.

Z tych wszystkich wzgleddw wraz z catg kul-
turg dzisiejszg i wychowanie dzisiejsze czeka na
narodziny Ildeatu; tylko taki bowiem
Ideat zywy i powszechny moze zapewni¢ wycho-
waniu prawdziwg skuteczno$é, bez niego zas wszel-
kie wychowanie, cho¢by organizacyjnie i metodycz-
nie najdoskonalsze, musi w gruncie rzeczy pozo-
sta¢ — bezptodne.



Zagadnienie sztuki wychowawczej

1 Wobec zagadnienia wychowania mozemy
zajg¢ trojakie stanowisko: teoretyczne,
teoretyczno-praktyczne i prak-
tyczne. W pierwszym wypadku pytamy:
czem jest wychowanie, jako pewien zespo6t fak-
tow i zjawisk, i jaki jest ich stosunek do innych
faktow i zjawisk. Jest to stanowisko teoretyka,
ktéry bada objektywnie fakty wychowawcze, wy-
krywa je, ustala, opisuje, klasyfikuje, stwierdza
stale zwigzki miedzy niemi i w ten sposéb docho-
dzidot. zw. praw. Tak powstaje czysto teore-
tyczna ,nauka o wychowani u“. Zaleznie
od punktu wyjscia, kierunku i metody badan, mo-
ze ona mie¢ rozmaity charakter: historyczny, po-
rownawczo-opisowy lub filozoficzny.

Inne zgofa jest stanowisko teoretyczno-
praktyczne. Pytajgcy staje tu w roli czlo-
wieka, praghacego wiedzie¢, w jaki sposéb nale-
zy (powinno sie) wychowywaé, lub innemi stowy:
jak nalezy (powinno sie) postepowac, jakich srod-
kéw uzywac, azeby wychowywac¢ dobrze? Przy-
czem zagadnienie zostaje tu ujete w postaci ogol-
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nej, t.j. w zastosowaniu do faktow zasadniczych,
stalych, powtarzalnych. Starajgc sie rozwigzaé tak
postawione zagadnienie wychowawcze, wkraczamy
w dziedzine juz nie ,nauki o wychowaniu", lecz
.teorji wychowani a", nalezacej do typu
takich ,teoretyczno-praktycznych" nauk, jak me-
dycyna, agronomja, polityka i t. p, a zmierzajgcej
do ogdélnych zasad (norm) wychowania.

Obok ,nauki" i ,teorji wychowania" wyrdz-
ni¢ nalezy jeszcze t. zw. sztuke wychowa-
nia. Pozostaje ona w bezposrednim zwigzku z sa-
mem wychowaniem, jako dziedzing dziatania prak-
tycznego, i odpowiada w sensie objektywnym
.technologji wychowani a", w sensie
subjektywnym zas ,umiejetnos$ci wycho-
wani a", jako ogo6tu niezbednych warunkodéw
i prawidet postepowania wychowawczego,
gwarantujgcych skuteczno$¢ wychowania.

W Scisle systematycznej konstrukcji t. zw.
pedagogiki naukowej powinnaby ,nauka o wycho-
waniu" stanowi¢ podstawe ,teorji wychowania"
a ta podstawe ,sztuki wychowania". Niedostatecz-
ny jednak rozwd@j nauk pedagogicznych nie pozwa-
la dzis jeszcze na dokonanie takiego systematycz-
nego uktadu w catej jego rozciggtosci, praktyczny
za$ punkt widzenia sprawia, ze rozw0j poszczegol-
nych tych dziatow refleksji pedagogicznej odbywa
sie raczej w porzadku odwrotnym.

W pracy niniejszej, poswieconej istocie t. zw.
sztuki wychowania, praghiemy podjg¢ zarazem ta-
ka probe systematycznego jej wywodu.
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2. W tym celu musimy wyj$¢ od ,nauki

o wychowaniu". Nauka ta wyjasnia nam przede-
wszystkiem istote wychowania, jako pewnego zja-
wiska. Istote te mozemy najogélniej okresli¢c jako
funkcje zycia, a w szczegolnosci jako
funkcje zycia biologicznego, socjolo-
gicznego i kulturalnego.

Biologiczna funkcja wychowania polega na
zrazu instynktownych, potem za$ coraz bardziej
Swiadomych czynnos$ciach ze strony rodzicow, ma-
jacych za przedmiot wilasne potomstwo w okresie
t. zw. dzieciectwa, t. j. w okresie biologicznej nie-
samodzielnosci zyciowej potomstwa, a za cel ochro-
ne, pielegnacje, najog6lniej pomoc w procesie roz-
wojowym dziecka az do osiggniecia przez nie doj-
rzatosci, czyli zdolnosci do samodzielnego bytowa-
nia. — Ze stanowiska socjologicznego oznacza wy-
chowanie pomoc w stopniowej socjalizaciji
dziecka, t. j. wlgczania i wrastania mtodej jednost-
ki w strukture i zycie danej grupy spotecznej. —
Ze stanowiska kulturalnego wreszcie spetnia wy-
chowanie funkcje tradycji, t j. przekazywa-
nia dobr kulturalnych miodemu pokoleniu oraz bu-
dzenia w niem twérczych sit duchowych do dal-
szego tych dobr wytwarzania i doskonalenia, przy-
czem role wychowawcéw obejmujg dos¢ wczesnie
rowniez osoby i czynniki pozarodzinne.

Powyzsze funkcje wychowania podlegaja
pewnemu rozwojowi, w ktérym wyrézni¢ mozemy
trzy zasadnicze fazy, a mianowicie faze: natu-
ralng, empiryczng i racjonalna.
Wychowanie ,naturalne” odbywa sie przy pomocy
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sit i procesow przyrodzonych, instynktownych i to
zaréwno ze strony rodzicéw, jak i dziecka. Dopie-
ro w stadjum nastepnem, odpowiadajgcem coraz
hardziej rosngcemu dystansowi miedzy ,naturg“
a ,kultura“, wychowanie nabiera charakteru mniej
lub wiecej ,empirycznego™, t. j. spetnia juz swe
czynnos$ci w sposéb mniej lub wiecej Swiadomy, ale
z braku odpowiednich podstaw teoretycznych opar-
ty jeszcze jedynie na zdobytych doswiadczeniem
i przekazywanych przez tradycje regutach.

Dopiero w okresie ,racjonalnym** staje sie wy-
chowanie dziataniem umiejetnem, t. j. wyplywaja-
cem z systematycznej refleksji nad celem i $rodka-
mi dziatania wychowawczego, czyli wyprowadzo-
nem zt zw. teorji wychowania.

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

Z tego wiec stanowiska wychowanie oznacza
pewien specyficzny system dziatania, a takze tego
dziatania wytwor, skutek, rezultat (np. w zdaniu:
.kto$ odebrat* lub ,posiada dobre** albo ,zte wy-
chowanie**). Istothg w tem okres$leniu jest sub-
sumpcja pojecia wychowania pod pojecie dziatania.
Chodzi zatem o blizszg analize ogd6lnego pojecia
dziatania, tudziez o wykrycie jego ,cechy szczegol-
nej“ (differentia specifica), t. j. tej, ktéra wycho-
wanie wyodrebnia z posréd wszystkich innych klas
dziatania.

Dziatanie jest to szereg czynnosci, wykony-
wanych przez cztowieka na pewnym przedmiocie
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(materjale) w taki sposob, by skutkiem ich byta
pewna zmiana samego przedmiotu lub danego wy-
cinka rzeczywisto$ci, zgodna z zamierzonym celem.

W tak pojetem dziataniu dadzg sie wyrdéznic
cztery zasadnicze elementy, a mianowicie: przed -
miot dziatania (materjal), podmiot
dziatajgcy, cel dziatania oraz $Srod-
ki i sposoby dziatania.

Przedmiot dziatania moze by¢ badz
fizyczny (np. metal), badZz biologiczny (Swiat ro-
Slinny i zwierzecy), badZ psychiczny, badZ socjal-
ny (zycie zbiorowosci ludzkiej). Ze wzgledu na za-
sadniczo odmienng nature tych czterech dziedzin
rzeczywistosci, typ dziatania w kazdej z nich musi
by¢ réwniez odmienny, a ze wzgledu na coraz wyz-
szy stopien ich ztozonos$ci i trudnos$ci poznania —
coraz trudniejszy, coraz mniej pewny.

Z przedmiotem dziatania wigze sie bezposred-
nio jego cel. Celem, ogd6lnie biorac, nazywamy
zamierzony skutek naszego dziatania. Ze strony
objektywnej oznacza cel okreslong zmiane, ktéra
wtasnie przez dziatanie, t. j. jako skutek zastoso-
wanych Srodkéw, wywotaé chcemy w przedmiocie.
Ze strony psychologicznej cel jest to wyobrazenie
owej zamierzonej zmiany wraz z pragnieniem i po-
stanowieniem jej wywotania. Pod wzgledem funk-
cjonalnym cele naszego dziatania stuzg zaspokoje-
niu pewnych potrzeb indywidualnych lub zbioro-
wych, bezposrednich lub posrednich, fizycznych
lub duchowych. Pod wzgledem tresci wreszcie cele
naszego dziatania mogg byc¢ albo realne, t. j. odpo-
wiadajgce pewnym zjawiskom przyrodniczym, albo
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idealne, t. j. stanowiace pewna konstrukcje umy-
stowg. Poniewaz za$ wszelkie przedmioty, zaspo-
kajajace nasze potrzeby, posiadajg dla nas war-
tos¢, wskutek czego same nazywajg sie tez wprost
.wartosciami", przeto i cele naszego dziatania mo-
zemy okresli¢ jako wartosci; gdy za$ ogét warto-
sci uznanych w danym czasie stanowi tres¢ t. zw.
kultury tego czasu, stad Scisty zwigzek, jaki pa-
nuje miedzy celami a treScig danej kultury.

Srodki — w najogélniejszem znaczeniu —
sg to pewne akty lub sily, zapomocag ktorych wy-
wotujemy, a raczej wywota¢ chcemy w pewnym
przedmiocie okreslone zmiany przej$ciowe, i to ta-
kie, by nastepstwem ich byta zmiana ostateczna,
zamierzona jako cel naszego dziatania. Innemi sto-
wy: sg to czynniki ,posrednie"” miedzy zaczatko-
wym a kohncowym czyli zamierzonym stanem przed-
miotu, lub miedzy przedmiotem a celem, albo tez,
rzecz z innej strony biorgc, miedzy celem pomysla-
nym (wyobrazeniem celu) a urzeczywistnionym.
Cechg tedy $rodkow jest z jednej strony ich celo-
wos¢, t. j. taki ich dobér i takie uszeregowanie
ich kolejnosci, iz rezultatem ich jest urzeczywist-
nienie zamierzonego celu, a z drugiej strony ich cha-
rakter ,posredni", wyrazajgcy ich zalezno$¢ za-
rowno od celu, jako tez od natury przedmiotu
dziatania.

Cele dziatania ludzkiego wigza sie, jak widzie-
lisSmy, z wielkg dziedzing wartosci, ktora korzenia-
mi tkwi w gruncie naturalnych potrzeb a korong
siega w sfere najwyzszych ideatéw ducha, Srodki
natomiast tworzg przedmiott. zw.technik i, t. j.



owej ogromnej dziedziny twdérczosci ludzkiej, kt6-
ra dgzy do wytwarzania coraz doskonalszego syste-
mu S$rodkéw, sposobéw (metod, norm, prawidet)
i narzedzi dziatania, majgcych stuzy¢ do jak najlep-
szego osiggania okreslonych wartosci-celéw, a ktora
w tym wzgledzie kieruje sie najogdlniej t. zw. zasa-
da ekonomiczna, t. j. zasada, mierzaca wartos¢ srod-
kéw stosunkiem wartosci zuzytych do wartosci wy-
tworzonych. — Z tego to wtasnie stanowiska, z kt6-
rego wszelkie dziatanie ludzkie zmierza do tego, by
sta¢ sie dzialaniem jak najbardziej skutecznem,
a wiec i umiejetnem, mozemy w onto- i filogene-
tycznym rozwoju dziatania ludzkiego wyrézni¢ owe
wspomniane juz trzy fazy: instynktowng, empirycz-
ng i racjonalng: pierwsza z nich opiera sie na syste-
mie ruchéw ,niewyuczonych", wrodzonych, instyk-
townych, druga na systemie srodkéw, poznanych
w drodze ,préb i btedow", czyli na podstawie uogél-
nien z samego konkretnego doswiadczenia, trzecia
za$ wtadnie na ,technice"”, t. j. na systemie Srodkow,
wyprowadzonych z ogdlnych zalozen, ktérych do-
starcza wiedza.

4, W tem miejscu nasuwa sie tedy nader do-
nioste pytanie, dotyczace roli, jakag spetnia
wiedza w strukturze i rozwoju

dziatania.

Ot6z wiedza dostarcza nam zdan ogdlnych
(t. zw. praw), stwierdzajgcych istnienie statych,
wzglednie ,koniecznych" zwigzkéw (stosunkéw)
miedzy pewnemi faktami, np. A i B. Na podstawie
takich zdah mozna, wiedzac, ze po A, jako przy-
czynie, nastepuje zawsze i koniecznie B, jako sku-
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tek, i chcac sprowadzi¢ zjawisko, odpowiadajgce
faktowi B, spowodowa¢ zjawisko A. W takim tez
uktadzie B bytoby celem, A za$ Srodkiem, czyli re-
guta dziatania bytaby prostym wnioskiem z prawa
naukowego.

Ta teza wyjasnia nam w sposob ogdlny 6w
znany oddawna, wyraZnie za$ przez lorda Bacona
uzasadniony zwigzek miedzy wiedzg (naukowa)
a dziataniem (technikg), tumaczac nam tem samem
prakseologiczny postulat doktadnego poznania czyli
wiedzy o przedmiocie. Teza ta jednak wymaga sze-
regu uzupetnien, wzglednie ograniczen.

Jedno z nich wigze sie z asymetryczno -
Scig stosunku przyczynowego, pole-
gajacg na tem, ze wprawdzie po A nastepuje zawsze
i koniecznie B, lecz B moze by¢ skutkiem takze in-
nych przyczyn, np. C, D i t. d. Umniejsza to zna-
czenie praw naukowych, jako podstaw dziatania,
a natomiast otwiera pole dla twdrczos$ci w dziataniu,
zwtaszcza tam, gdzie A jest badz niedostepne, badz
z jakichkolwiek powoddéw niepozadane.

Dalszy moment, ograniczajacy znaczenie po-
wyzszej tezy prakseologicznej, wynika stad, ze
przedmioty badan naukowych nie pokrywaja sie
naogot z przedmiotami rzeczywistych dziatan ludz-
kich. Nauki bowiem dzielg (analizujg) rzeczywi-
sto$¢ na pewne elementy mozliwie proste celem wy-
krycia statych miedzy niemi zwigzkéw, dziatanie
ludzkie zas ma zawsze charakter konkretny, t. zn.
dotyczy konkretnych, a tem samem o wiele bardziej
ztozonych dziedzin rzeczywisto$ci, wymaga tez tem
samem o wiele bardziej ztozonych procesé6w umysto-



wych i czynnosci, wkraczajgcych juz w dziedzine
twérczosci.

Takiemi przedmiotami dziatania sg np. orga-
nizm ludzki, gdy chodzi o medycyne, — psychika
ludzka, gdy chodzi o wychowanie, polityke, akcje
spoteczne, — zycie roslin, zwierzat, sktad chemicz-
ny ziemi, klimat i t. d., gdy chodzi o uprawe roli. To
tez naogott. zw.nauki czyste nie moga stuzyé
bezposrednio za podstawe naszego dziatania, a nato-
miast rodzi sie potrzeba innych nauk, badajgcych
rzeczywisto$¢ wprawdzie przy pomocy nauk czy-
stych, lecz pod katem widzenia potrzeb praktycz-
nych. Sag to t. zw. nauki stosowane |lub
praktyczne, jak np. medycyna, badajgca or-
ganizm ludzki i zwierzecy ze stanowiska potrzeb
leczniczych i postugujaca sie przytem takiemi na-
ukami, jak anatomja, fizjologja, patologja i t. d,
lub agronomja, badajgca 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 stanowi¢ juz bardziej bezposSrednie
podstawy teoretyczne dla konkretnego dziatania,
wzglednie dla konstrukcji prawidet typu B—A.

') Ten sam czynnik praktyczny wplywa réwniez
poniekad na rozwdj samych nauk czystych, zmierzajg-
cych coraz bardziej do ujmowania wiekszych calosci
(komplekséw) rzeczywistosci, jak np. psychologji wspo6t-
czesnej, ktéra w przeciwienstwie do atomistycznego
i analitycznego charakteru psychologji dawnej stara sie
opisywac i wyjasnia¢ konkretne, a wiec bardziej ztozone
i ,wyzsze” zjawiska psychiczne.



W zwigzku z tem pozostaje jeszcze jeden mo-
ment, zastugujacy na podkre$lenie, gdy mowa o sto-
sunku nauki do dziatania. Jest nim zagadnienie c e-
16 w. Ot6z oile cele naszego dziatania sg ,realne*,
t. j. odpowiadajg wprost pewnym naturalnym zja-
wiskom przyrodniczym, o tyle cztowiek moze sie
w swem dziataniu oprze¢ wprost na odpowiednich
naukach o Swiecie. Cele ludzkie jednak nie zawsze
pokrywaja sie ze zjawiskami przyrodniczemi, lecz
wykraczaja czesto poza i ponad nie; dzieje sie to
wowczas, gdy cele te cztowiek sam sobie stwarza
i konstruuje po linji pewnych wartosci. Taki cel —
a cala kultura sktada sie przewaznie z celéw-warto-
Sci tego rodzaju — oznacza tedy przedmiot lub zja-
wisko ponadprzyrodnicze, do urzeczywistnienia
ktérego nie wystarczy proste uruchomienie sit przy-
rodniczych, lecz potrzeba takze sztucznych $rod-
kow, sposobdw dziatania i narzedzi. One to sktadajg
sie na wielkg dziedzine t. zw. twdrczosSci za-
rowno w zakresie artystycznym, jak i technicznym,
ujawniajgcej sie w tworczej zdolnosci wynajdywa-
nia odpowiednich $rodkéw do okreslonych celéw.

5. Z powyzszem tgczy sie zagadnienie, ktdre
moglibyS§my okresli¢ jako zagadnienie typologji
rozmaitych dziedzin dziatalnosci (pracy) ludzkiej.
Najogdlniej mozemy tu wyrézni¢ dwa wielkie ty-
py, a mianowicie: technike i tworczos¢.

Typ techniczny obejmuje wszystkie
dziedziny dziatalnosci ludzkiej, w ktérych istnieje
Scista okreslonos¢ i statos¢ celéw oraz powtarzalnosc¢
pewnych faktow i zwigzkéw miedzy niemi (prawi-
dtowosé) w zakresie samych przedmiotow dziatania,
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wzglednie znajomos$¢ tych statych zwigzkéw w for-
mie praw naukowych, w ktérych zatem mozliwe
jest Sciste przyporzgdkowanie pewnych srodkéw do
pewnych celéw, a tem samem tez mozliwe sg z jed-
nej strony stale i Sciste prawidta dziatania, z drugiej
za$ wytwarzanie narzedzi, stuzacych do usci-
Slenia i uproszczenia pracy. W dziedzinach tych —
zaleznie od ich doskonatosci technicznej — umie-
jetnos¢ dziatania polega przedewszystkiem na
opanowaniu samej techniki, t. j. na znajomosci pra-
widet dziatania i narzedzi, oraz na sprawnosci 0so-
bistej w postugiwaniu sie niemi, do czego w miare
potrzeb wynikajgcych z organizacji pracy docho-
dzi jeszcze odpowiedni stopien teoretycznej
wiedzy, wzglednie pewien stopien zdolnosci
tworczych u osobnika dziatajgcego, niezbed-
nych wszedzie tam, gdzie chodzi o dobér i stosowa-
nie pozamaszynowych elementéw dziatania.

Na przeciwlegtym biegunie stoi typ dziatania,
ktory okredlimy jako twoérczy. Jeston jedynie
mozliwy w tych dziedzinach rzeczywistosci, ktére
charakteryzuje badZz zmiennos¢ celéw, a conaj-
mniej pewna ich nieokre$lonos¢, badz iracjonalnosé
(zmienno$¢, nieprawidiowos$¢) w zakresie przedmio-
tu dziatania, lub nieznajomos$¢, wzglednie niedosta-
teczna znajomos$¢ rzadzacych nim praw. W dziedzi-
nach tych dziatanie techniczne jest albo zupetnie
niemozliwe, albo mozliwe tylko w nieznacznym
stopniu, tak ze technike zastgpi¢ tu musi talent
dziatajacego, t. j. blizej nieokreslona zdolnos¢ ,wy-
najdywania" i dobierania wtasciwych Srodkéw do
pewnych jednorazowych, niepowtarzalnych celéw,



wzglednie zdolnos¢ konstruowania samych celéw
w postaci pewnych przedmiotéw, odpowiadajacych
okreslonym potrzebom (wartosciom). Stopieh twor-
czosci, niezbednej w danej dziedzinie dziatania,
a tem samem rola talentu w niej, pozostaje w sto-
sunku odwrotnym do stopnia jej rozwoju technicz-
nego, przyczem zasadniczo niema tak doskonatej
pod wzgledem technicznym dziedziny dziatania
ludzkiego, izby wytgczony z niej byl catkowicie mo-
ment twérczy (poza funkcjami czysto maszynowe-
mi), ani tez z drugiej strony niema dziedziny tak
catkowicie twdrczej, ktoraby nie wymagata pewnej
techniki.

Wiekszos¢ dziedzin praktycznych nie jest wila-
Snie ani czystg technika, ani czystg tworczoscia, lecz
zawiera w sobie oba momenty w r6znym coprawdn
stopniu, od ktérego to stopnia zalezy ich charakter
badz przedewszystkiem techniczny, badz twérczv.
Typ dziatan o charakterze wybitnie mieszanym,
techniczno-twérczym, nazywamy sztuka, przy-
czem w pewnych rodzajach sztuki, jak np. w ,sztu-
ce" par excellence, t j.w dziedzinie arty-
zmu, przewaza tworczos$¢ w zakresie celdéw (t. zw.
dziet sztuki), w innych natomiast, np. w ,sztuce"
rzadzenia (polityce), leczenia (medycynie), wycho-
wania (pedagogji) i t. d., przewaza twérczos¢ w za-
kresie Srodkéw.

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

Z tego praktycznego stanowiska wychowanie,
jak stwierdziliSmy, wystepuje w postaci nie proce-
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su, lecz aktu, i jako takie oznacza swoistg dziedzine
dziatan, t. j. zdeterminowanych, intencjonalnych
czynnosci cztowieka dojrzatego, ktorych przedmio-
tem jest dziecko, czyli cztowiek, bedacy w okresie
swego rozwoju, a zadaniem kierowanie tym rozwo
jem, wzglednie ksztaltowanie rozwijajgcego sie
osobnika az do osiagniecia przezen pewnej okres$lo-
nej postaci psychofizycznej cztowieka dojrzatego,
stanowigcej cel wychowania. Obok niego odnaj-
dujemy w dziataniu wychowawczem, zgodnie z opi-
sanym wyzej zasadniczym schematem prakseolo-
gicznym, jeszcze inne elementy, a wiec przed-
miot wychowania, podmiot wychowujgcy
(wychowawce) oraz Srodki wychowania — te
ostatnie w najszerszem znaczeniu, obejmujgcem na
terenie wychowania zbiorowego caty zakres metod,
programoéw, orgauizacji szkolnictwa i t. d.
Przejdzmy po kolei wymienione tu elementy.
Przedmiotem wychowania jest
dziecko. Doskonata wiedza o dziecku bytaby tedy
idealng podstawag dziatania wychowawczego, jako
doboru odpowiednich srodkéw do okreslonego celu.
Stad tez owa zrazu intuicyjna, a dzi$ juz zupeinie
jasna swiadomos$c¢ znaczenia, jakg dla umiejetnego
wychowania posiada wiedza o dziecku (pedologja),
obejmujgca prawa jego zycia i rozwoju psychofi-
zycznego. Wiedza ta jednak jest i dzi$ jeszcze nie-
zmiernie daleka od takiej Scistosci, na ktorejby
oprze¢ mozna doskonatg technike dziatania wycho-
wawczego. Pochodzi to zaréwno ze ztozonos$ci samej
istoty dziecka, jako tez z wielkiej ilosci niezbednych
do jej ujecia narzedzi poznawczych, t. j. nauk ta-
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kich, jak biologja, fizjologja, psychologjg, socjolo-
gja i t. d., pomijajac juz niedostateczny nauk tych
rozwoéj oraz indywidualng odmienno$¢ dzieci. Tem
ttumaczy sie chwiejnos¢ i zmiennos$¢ pogladow na
dziecko, a tem samem na metody wychowania. Nie
tu miejsce na wykazywanie historycznej i zasadni-
czej zaleznosci metodologji i techniki wychowaw-
czej od stanu wiedzy o dziecku, ani tez na przedsta-
wienie zasadniczych pogladéw tej wiedzy w jej sta-
nie dzisiejszym. UczyniliSmy to w innych pracach,
a tu podkresli¢ tylko chcemy podstawowy rys dzi-
siejszej nauki o dziecku, polegajacy na ujimowaniu
dziecka jako istoty, w ktérej obok czynnikéw
mechanicznych dziataja réwniez czynniki dyna-
miczne, obok racjonalnych iracjonalne. Z takiego
tez witasnie poglagdu na istote dziecka wynika
w znacznym stopniu dzisiejszy typ wychowania,
dazacy do integralnego wigzania z sobg panujgcej
do niedawna niemal wylgcznie ,zasady przymusu*
z ,zasadg swobody*, czyli innemi stowy: uwzgled-
niajacy obok czynnikéw racjonalno-mechanicznych
takze czynniki dynamiczno-iracjonalne w rozwoju
dziecka. W terminach naszych rozwazan oznacza
to rezygnacje z mys$li o mozliwosci stworzenia $ci-
stej techniki wychowawczej, a tem samem uznanie
wychowania, jako ,sztuki wychowawczej*.

Czysto techniczny charakter wychowania')
wyklucza zresztg oprocz powyzszych czynnikéw

) Z tego wilasnie stanowiska staral sie juz W.
Dillhey dowies¢ (w pracy p.t. Uber die Moglichkeit
einer allgemeingiiltigen Padagogik, 3882), ze pedagogika
nie zdota nigdy sta¢ sie ,naukg”. Jest to o tyle bfedne,

Wychowanie i Wychowawca [
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jeszcze inny moment: oto bowiem, gdyby nawet
wiedza o dziecku, jako o przedmiocie dziatania wy-
chowawczego, byta bezwzglednie Scista i doskonata,
pozostawalaby jeszcze sprawa celu wychowania,
awiec czynnika, od ktérego dobdr Srodkéw niemniej
zalezy, jak od natury przedmiotu. Celem tym jest,
jak powiedzielismy, pewna idealna, rzutowana
w przysztos¢ psychofizyczna struktura dziecka, wy-
znaczona z jednej strony przez pewien ogélny (ty-
powy) stan dojrzato$ci psychofizycznej, zmienny
w zaleznosci od rasy, warunkéw klimatycznych, hi-
gjenicznych i t. d., z drugiej za$ przez panujacy
w danej grupie spotecznej i uktadzie kulturalnym,
a wiec réwniez zmienny idealny typ cztowieka. Ta
zatem zmienno$¢ celu wychowawczego, a zarazem
jego charakter idealno-konstruktywny, wyklucza
rowniez mozliwos¢ scistej techniki wychowawczej,
jako uktadu scisle przyporzgdkowanych sobie ce-
[6w i Srodkow.

Mozemy p6js¢ jeszcze dalej: gdybysmy, bo-
wiem nawet, oczywiscie tylko teoretycznie, przyjeli
nietylko Scistg wiedze o dziecku, jako przedmiocie
wychowania, lecz takze pewien ustalony cel wycho-
wawczy, to mimo to nie zdotalibySmy jeszcze stwo-
rzy¢ takiego sztywnego systemu warunkoéw, ktéry-
by umozliwiat zupetnie $cistg technike wychowaw-
czg; moment zmiennosci bowiem wystepowaiby

ze fakt, iz samo wychowanie nie jest i by¢ nie moze Sci-
stg technikg, wynika jedynie z nienaukowosci ,teorji
wychowania”, lecz nie wyklucza naukowego charakteru
pedagogiki, jako ,nauki o wychowaniu”.
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i woOwczas jeszcze jako indywidualna odmiennos¢
poszczegdllnych wychowankéw, tudziez jako indy-
widualny aspekt celu wychowawczego u poszcze-
go6lnych wychowawcow.

Tak wiec sprawe mozliwosci techniki wycho-
wawczej wypadatoby uznaé¢ za wrecz beznadziejna,
gdyby nie mozliwos$¢ ujecia tych wszystkich mo-
mentow zmiennych w pewne mimo wszystko istnie-
jace klasy, t.j. wypadki typowe, awiec po-
wtarzalne, ktéra to dgznos¢ — zaréwno w zakresie
psychologji dziecka, jak i wychowawcy — ujawnia
sie wspotczesnie w sposob nader znamienny w po-
staci rozmaitych préb t. zw. typologji i charaktero-
logji dzieci i wychowawcow.

Dodajmy do tego jeszcze jeden nader doniosty
w tym zwigzku moment, polegajacy na wspomnia-
nej juz trudnosci przejscia od celéw po-
przez prawa, dotyczagce przedmio-
tu dziatania, do Srodkow. Nawetw naj-
pomysiniejszych warunkach, t. j. w obrebie dzie-
dzin fizyko-chemicznych, wogéle przyrodniczych,
przejscie to, jak wykazaliSmy powyzej, jest nader
trudne zaréwno wskutek asymetrycznosci zwigzku
przyczynowego, jako tez wskutek konstruktywnego
charakteru celéw oraz obowigzujgcej we wszelkiem
dziataniu t. zw. zasady ekonomicznej; to tez przej-
Scie to wymaga jeszcze pewnych dodatkowych wa-
runkéw, a mianowicie w zakresie teorji pewnych
specjalnych badan, préb i eksperymentéw, stano-
wigcych przedmiot t. zw. nauk praktycznych,
a w zakresie samego juz konkretnego dziatania spe-
cjalnej — poza prawidtami dziatania — twoérczosci



technicznej czyli talentu osoby dziatajacej. Analo-
gicznie, a raczej w znacznie wyzszym jeszcze stop-
niu wystepuje ta trudnos¢ w wychowaniu, gdzie
sprawe Scistej techniki komplikuje oprécz wszyst-
kich wymienionych przyczyn jeszcze to, ze obok
.zasady ekonomicznej* obowigzujg tu w doborze
SrodkOw takze inne zasady kierownicze, taki" jak
moralna, estetyczna, higjeniczna, t. j. gdzie o doboize
srodkéw decyduje nietylko wzglad na ich bezpo-
Srednig skuteczno$é¢, ale takze wzglad na ich moral-
ng, estetyczng i higjeniczng wartos¢ resp. wptyw,
jaki Srodki te wywierajg na moralna, estetyczna
i zdrowotng wartos¢ koncowego rezultatu (przeci-
wienstwo tezy: ,cel uswieca srodki'). To tez jeszcze
niezbedniejsze, niz w innych dziedzinach dziatania,
sg tu zaréwno teoretyczne badania w zakresie sku-
tecznosci pewnych $srodkow dla pewnych celow, ja-
ko tez, jesli o samo dziatanie wychowawcze chodzi,
specyficzna zdolno$¢ twércza podmiotu dziatajgce-
go, t. j. wychowawcy.

Ze wszystkich tych faktéw wynika niedwu-
znacznie, ze przy catej waznosci wiedzy i techniki
wychowawczej, wychowanie nie bedzie sie mogto
nigdy sta¢ catkowicie samg technika, lecz pozostanie
zawsze sztukg w okreSlonem powyzej znacze-
niu, t. j. dziataniem o charakterze mieszanym, tech-
niczno-twérczym. Stad zagadnienie ,sztuki wycho-
wawczej|" wigze sie Scisle z osobg wycho-
wawcy.

7. We wszclkiem dziataniu mniej lub wiecej
umiejetnem sam podmiot dzialajgcy musi czynié
zado$¢ pewnym niezbednym warunkom. Najnizszy



stopien umiejetnosci wymaga co najmniej pewnej
sprawnos$ci technicznej; poprzezroz-
maite stopnie zakresu tej sprawnosci i jej opanowa-
nia dochodzimy do pewnego wyzszego typu pracow-
nika, laczacego sprawnos$¢ techniczng z pewnym
stopniem towarzyszgcejjejwiedzy zaréwno tech-
nicznej, jak i teoretycznej. Do jeszcze wyzszego ty-
pu nalezy pracownik, ktéry obok sprawnosci tech-
nicznej i wiedzy odznacza sie pewnemi zdolno -
Sciami tworczemi, szczegblnie waznemi lub
wprost niezbednemi w tych dziedzinach, w ktérych
urzeczywistnienie pewnych celdéw wysoce warto-
Sciowych niemozliwe jest przez samo dziatanie tech-
niczne, a wiec np. w dziedzinie t. zw. odkry¢ i wy-
nalazkow, twdlrczosci artystycznej oraz wszedzie
tam, gdzie chodzi o stosowanie ogdélnych regut do
wypadkdédw szczegotowych lub gdzie tych regut wo-
glle brak. Poza sprawnos$cig techniczng, wiedzg
i zdolnoSciami tworczemi (talentem) nader waznym
ze stanowiska umiejetnosci (sztuki) dziatania jest
rowniez momentt. zw. doswiadczenia 0soO-
bistego, jako czynnika, dzieki ktoremu pracow-
nik zdobywa szczego6towa znajomo$¢é konkretnej
rzeczywistosci na danym jej odcinku, oraz pewne
subjektywne postawy i poczucia (takt), utatwiajace
mu t. zw. orjentacje w dzialaniu.

Na osobng a szczeg6lng uwage w charaktery-
styce typu pracownika zastuguje dalej jego o0so-
bisty stosunek do celéw pracy. Po-
mijajgc kwestje wartoSciowania rozmaitych rodza-
jow pracy ze stanowiska wartosci ich celéw, sam ten
osobisty stosunek pracownika do celu jego pracy



rozpatrywaé¢ mozna ze stanowiska dwojakiego, t. j.
poznawczego i woluntarnego (moral-
nego) : od strony poznawczej pracownik moze badz
wcale nie znac celu swej pracy (typ czynnosci me-
chanicznych, zautomatyzowanych), badz znac¢ tyl-
ko jej cel czastkowy i bezposredni, badz tez zdawac
sobie mniej lub wiecej jasno sprawe takze z posred-
niej funkcji tego celu w stosunku do pewnego celu
dalszego i wyzszego; od strony woli mogg istnieé
rowniez rozmaite sytuacje: oto motyw pracy czto-
wieka moze byé badz idjogeniczny, badz
allogeniczny; w pierwszym wypadku czto-
wiek pracuje nad urzeczywistnieniem pewnego celu
dla niego samego, t. j. z uznania jego wartosci i 0so-
bistego pragnienia jego realizacji, lub dla celu dal-
szego wprawdzie i wyzszego, lecz wigzacego sie Sci-
Sle z celem bezposrednim; w drugim wypadku cel
istotny, dla ktérego cztowiek pracuje, jest zgota od-
rebny od bezposredniego celu pracy, np. che¢ za-
robku. (Co prawda typ pracy allogeniczny moze sie
z czasem staé idjogenicznym, a z idjogenicznego —
poprzez t. zw. heterogonje celéw — moze sie zrodzi¢
typ pracy allogeniczny).

Wreszcie w tej, zeby tak rzec, typologiji
prac i pracownikdéw nalezy uwzglednic
jeszcze jeden moment, a mianowicie role, jakg dla
pracy, jej skutecznosci (wydajnosci) i jakosci po-
siadasama moralna osobowo$¢ pracow-
nika; jestonaw pewnych, szczeg6lnie mechanicz-
nych rodzajach pracy — poza og6lnym czynnikiem
sumiennosci — niemal bez znaczenia, w innych na-
tomiast, jak np. w zawodzie lekarza, artysty, a zwta-
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szcza wychowawcy, wysuwa sie wrecz na czoto, jak
to jeszcze w dalszym ciggu zobaczymy.

8. Z powyzszych uwag nietrudno wydeduko-
wac postulaty, dotyczace samej osoby wycho-
wawcy. Trzymajgc sie naszego ogélnego schema-
tu prakseologicznego, stwierdZzmy naprzéd, jaki po-
winien by¢ stosunek wychowawcy do
celu wychowawczego.

Ot6z cel ten powinien wychowawca nietylko
zna¢ i w catej pelni go sobie uswiadamiacé, lecz
takze osobiscie sie nan godzi¢, uznawac go, wierzyé
w jego wartosc¢ i pragna¢ go urzeczywistniac. Inne-
mi stowy: cel pracy wychowawczej powinien by¢
idjogeniczny. Tam, gdzie cel ten jest wychowawcy
badz nieznany, badz obcy (allogeniczny), gdzie tedy
wychowawca nie uswiadamia sobie istotnego celu
swej pracy, lub kieruje sie w niej celami ubocznemi
albo czgstkowemi (np. zarobkowemi lub jednostron-
nie naukowemi), tam grozi mu niebezpieczenstwo
bezdusznej rutyny Ilub btednej jednostronnosci,
wskutek ktorej wychowawcza jego praca zatraca
wiasciwy swoj sens. Sprawa ta wigze sie z jednej
strony z samg istotg celu wychowawcze-
go, a z drugiej z wspomniang juz rolg osobo-
wosci wychowawcy w samym akcie wy-
chowania.

C el wychowania tgczy w sobie, a raczej po-
winien w sobie tgczy¢ integralnie dwa momenty:
jednym z nich jest ideat objektywny, badZ teore-
tycznie ustalony, badZ faktycznie przez spoteczen-
stwo wychowaniu narzucony, drugim za$ jest rzu-
towana w przysztos¢ psychofizyczna struktura
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dziecka jako osobnika dojrzatego i ,wychowanego";
oba te momenty sktadajg sie zatem na cel, ktérego
trescig jest rozwiniecie dziecka po linji naturalnych
i indywidualnych jego mozliwosci w kierunku jak
najwiekszego zblizenia do idealu objektywnego.
Z takiego sformutowania celu wychowawczego wy-
nika wazny wniosek dla typu struktury duchowej
i pracy wychowawcy, ktéry powinien unikac¢ jed-
nostronnosci, polegajacej na wylgcznem uwzgled-
nianiu badz samego ideatlu objektywnego, badZ sa-
mego swobodnego rozwoju dziecka, a natomiast
w kazdym momencie swego dziatania wigza¢ orga-
nicznie i integralnie oba te poniekad przeciwstawne
sobie momenty, t. j. dziata¢ tak, by samorzutny roz-
woj dziecka skierowywac¢ w strone ideatu objek-
tywnego. Wychowawca, ktoryby miat na wzgledzie
jedynie cel objektywny, a tem samem absolutny
i uniwersalny, w praktyce zas$ ,przecietny”, t. j. nie
liczacy sie z indywidualnemi warunkami dziecka
i naturalnemi prawami jego rozwoju, popadtby
w skrajny i wrecz niepedagogiczny ,idealizm objek-
tywny", wychowawca zas, uwzgledniajacy jedynie
dziecko, a tracgcy z oczu cel idealny, popaditby
w rownie skrajny i niepedagogiczny — liberalizm
pedagogiczny (pedocentryzm). Prawdziwy wycho-
wawca jest tgcznikiem miedzy dzieckiem i jego pra-
wami a spoteczenstwem i objektywng kulturg, zgod-
nie zas z tg swojg rolg ,posrednika" i tgcznika musi
w samym sobie uosabia¢ te postawe syntetyczng
(integralng) w postaci zasadniczej wiary w swe po-
stannictwo i entuzjazmu dla swej pracy wogodle,
w szczegolnosci za$ przez postawe, tgczaca z jednej



strony czes¢ dla ideatu objektywnego i che¢ urze-
czywistnienia go w powierzonych jego pieczy dzie-
ciach, a z drugiej strony zywa sympatje (mitos¢) dla
dzieci, szczery szacunek dla utajonych w nich moz-
liwosci rozwojowych i serdeczng che¢ dopomozenia
im w procesie samourzeczywistnienia sie. Ten inte-
gralnie dwustronny stosunek wychowawcy do celu
wychowania i osoby wychowanka stanowi istote
t.zw.postawy wychowawcze j.— Postawa
ta jednak sama nie wystarcza; skoro bowiem cel
wychowania, jak wykazaliSmy, wigze sie z wielka
dziedzing wartosci, a tem samem z t. zw. kultura,
przeto prawdziwe rozumienie i uznawanie celu wy-
chowawczego wymaga ponadto od wychowawcy
t.zw. ,kultury osobistej" w sensie po-
glebionej wiedzy o kulturze, wlasnego
Swiatopogladu, a co najwazniejsze, ustalo-
nef postawy moralnej.

Opisana powyzej ,postawa wychowawcza"
jest niezbedna nietylko z teleologicznego, lecz i z me-
todycznego stanowiska, t. j. ze stanowiska roli, jaka
spetnia osobowo$¢ wychowawcy w samym akcie
wychowania.

Oto bowiem wychowanie, jak wspomnieliSmy,
nie jest tylko jednostronnem dziataniem czynnego
wychowawcy na biernego wychowanka, lecz dwu-
stronnym (wzajemnym) stosunkiem dwu réznych
wprawdzie wiekiem i stopniem rozwoju, lecz samo-
czynnych i twérczych oséb, czyli stosunkiem, ktéry
okresli¢ mozemy jako stosunek ,obcowania wycho-
wawczego".
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Na tem wtasnie polega odrebnos¢ wychowania
w poréwnaniu z technicznemi dziedzinami dziata-
nia, charakteryzujacemi sie poza statosScig celow
takze biernoscig i statg prawidiowosciga swych
przedmiotow. Juz od strony celu wystepuje ta od-
rebnos¢ dziatania wychowawczego w owej wspom-
nianej zasadniczej postawie wychowawczej, ktéra,
domagajgc sie indywidualizowania celu, t. j. przy-
stosowywania go do indywidualnych warunkoéw
oraz zmiennych faz rozwojowych wychowanka,
wymaga tem samem od wychowawcy oprécz mozli-
wie doskonatej wiedzy o dziecku takze specyficz-
nej zdolnosci (intuicji) psychognostycznej
(duszoznawczej). Ten postulat doktadnej znajomo-
Sci duszy dziecka wogble, jako przedmiotu dziata-
nia, wystepuje jeszcze wyrazniej jako warunek
umiejetnego dziatania wychowawczego ze stanowi-
ska aktu wychowawczego, przyczem ze wzgledu na
swoistg nature dziecka (zmiennos¢ indywidualng)
oraz na réznorodnos¢ konkretnych sytuacyj wycho-
wawczych i tu niezbedny jest, obok ogd6lnej wie-
dzy o dziecku, wspomniany zmyst psychognostycz-
ny, umozliwiajgcy wychowawcy ,rozumienie”,
wczuwanie i wzywanie sie w rozmaite psychiki
dzieciece, a tem samem tez stosowanie do nich roz-
maitych wtasciwych srodkéw wychowawczych.

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

W samym bowiem zakresie doboru Srodkoéw
czyliw zakresie techniki wychowawczej
niezbedny jest oprécz ogdlnych warunkéw umie-
jetnego dziatania, t. j. 1. znajomosci ogélnych zasad
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i prawidet wychowawczych, opartych na t. zw.
teorji pedagogicznej, 2 sprawnos$ci
w postugiwaniu sie niemi na terenie rzeczywistej
praktyki, ktérg przyszty wychowawca zdoby¢é mu-
si zapomocag specjalnych ¢wiczen (t. zw. praktyki)
oraz 3. rozumnego, samodzielnego doswiadcze-
nia — takze wspomniany 4. talent pedago-
giczny, t.j. zdolnos¢ twércza wychowawcy do
wynajdywania i stosowania w nowych, a wiec nie-
powtarzalnych, nieprzewidzianych przez teorje i do-
tychczasowe doswiadczenie sytuacjach wiasciwych
srodkow wychowawczych.

Do tych sSrodkéw wzglednie warunkéw na-
poty objektywnych, napoty osobistych zaliczy¢ mu-
simy rowniez z tego ogodlnego stanowiska wycho-
wawczego czynnik t. zw. fachowej wiedzy,
ktéra wychowawca posiada¢ powinien w rozmai-
tym zresztg stopniu i zakresie. Wiedza ta stuzy nie-
tyle jako ,materjat" do ,udzielania” (przekazywa-
nia) dzieciom, lecz zgodnie z Kerschensteinerow-
skim ,aksjomatem ksztatcenia" do tego, by wycho-
wawca, kierujgc umystowym rozwojem dziecka,
zdolny byt praca tg tak pokierowac, azeby dziecko
samo zdobywato sobie odpowiednig wiedze i spraw-
nos¢, ,dopracowujgc sie" w ten spos6b wiasnej
struktury czyli wiasnego ,ideotypu".

Na koniec pozostawiliSmy czynnik bodaj naj-
wazniejszy a zarazem najosobistszy w pracy wy-
chowawczej, gdyz wigzacy sie bezposrednio z jego
.postawg wychowawczg" i stanowigcy najbardziej
podstawowy warunek powodzenia wychowawczej
pracy. Warunkiem tym jest to, co nazywamy ,k o n-
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taktem" miedzy wychowawcag 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-
bowosci ludzkich, dojrzalej i rozwijajgcej sie, w kto-
rym to stosunku rola wychowawcy polega na ,za-
ptadnianiu", prowadzeniu, budzeniu sit i dgznosci
samowychowawczych w dziecku, rola wychowanka
zas$ na tejze witasnie dgaznosci i pracy samowycho-
wawczej w dobrowolnem oparciu o wychowawce,
jako o idealny wzdr, autorytet i przewodnika. Wa-
runkiem takiego stosunku wspdlnoty duchowej jest
wzajemna mitos¢ i szacunek, wigzace osobe
wychowawcy i wychowanka zarbwno z sobag, jako
tez ze sferg pewnych przyswiecajacych im wspoél-
nie wartosci idealnych. Na tem tez tle dopiero uwy-
pukla sie szczegllnie wyraznie rola osobowosci
wychowawcy w ,dziataniu” wychowawczem, juz
nietylko jako podmiotu dziatajgcego, lecz jako
czynnika wrecz warunkujagcego swemi osobistemi
walorami, aw szczegdlnosci swojg ,postawg wycho-
wawczg" samg mozliwos¢é wychowania.

9. W ten sposéb omowilismy, jak sie zdaje,
wszystkie najistotniejsze cechy i wtasnosci, ktére
posiada¢ powinien wychowawca, a ktdre w sumie
sktadajg sie na to, co od strony subjektywnej nazy-
wamy ,umiejetno$cia wychowania", od strony ra-
czejobjektywnej zas ,sztukg wychowawczg".Wsréd
tych cech dadzag sie wyréznié¢ cztery grupy: jedna
z nich obejmuje wiedze wychowawcy, dru-
ga sprawnosc¢ techniczng, trzecia specy-
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ficzne zdolnosci, czwarta zas cechy cha-
rakteru.

Wiedza wychowawcy obejmuje, obok po-
zawychowawczej wiedzy i sprawnosci fachowych,
wiedze pedagogiczng, ztozong znowu z wiedzy
0O dziecku oraz zwiedzy o wychowa-
niu (nauki i teorji wychowania).

Sprawnos$¢ techniczna uzupetnia
teoretyczng i praktyczng wiedze o wychowaniu
czynnikami osobistego doswiadczenia, orjentaciji
lwprawy, stanowigcemi rezultat specjalnych ¢wi-
czen.

Swoiste zdolnos$ci wychowawcy, wy-
ksztalcone na podiozu pewnych dyspozycyj wro-
dzonych, w spotegowanym za$ stopniu stanowigce
talent, a nawet genjalnos$c¢ pedagogicznag,
polegaja z jednej strony na zdolnosci rozumienia
i wnikania w indywidualne zycie wychowanka
(zmyst lub intuicja psychognostyczna) oraz na zdol-
nosci rozpoznawania jego typu psychicznego i jego
linji rozwojowej (diagnoza i prognoza rozwoju),
z drugiej za$ strony na tworczej zdolnosci wynaj-
dywania i dostosowywania odpowiednich zabiegéw
(Srodkéw wychowawczych) do poszczegdlnych jed-
nostek, wzglednie do poszczegodlnych sytuacyj wy-
chowawczych.

Najgtebiej w istote wychowania siegajg cha-
rakterologiczne cechy wychowawcy,
dotyczace samej jego osobowosSci: nalezy tu przede-
wszystkiem ,postawa wychowawcz a“,
wigzgca sie ze znanem zagadnieniem t. zw. typolo-
gjiwychowawcy, oraz jego kultura osobista
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w najgtebszem tego stowa znaczeniu, t. j. nietylko
W znaczeniu pewnego sposobu bycia, zgodnego
z przyjetemi ,dobremi obyczajamiy lecz takze
w znaczeniu pracy nad sobag, opartej na gteboko
ufundowanym $wiatopogladzie i postawie moral-
nej wobec Swiata.

Z czterech wymienionych grup podstawowych
wiasnosci wychowawcy, wzglednie sktadnikéw
sztuki wychowawczej dwie pierwsze, t. j. wiedze
i sprawnos¢ techniczng przyswoi¢ sobie moze kazdy
normalny cztowiek, natomiast wtasnosci grupy trze-
ciej i czwartej, t. j. zdolnosci pedagogiczne (talent
i charakterologiczne cechy wychowawcy) nalezg do
daréw przyrodzonych, ktdre mozna
wprawdzie réwniez wyksztalci¢, ale tylko o tyle,
0 ile ich zadatki istniejg w samej wrodzonej struk-
turze cztowieka. To tez w ogdllnym systemie t. zw.
przysposobienia wychowawcéw przedmiotem wta-
Sciwego ksztatcenia moga by¢ przedewszystkiem
wiasnosci dwu pierwszych grup, wiasnosci zas dwu
grup ostatnich, aczkolwiek réwniez wymagaja
1 podlegajg ksztalceniu, stuzy¢ moga i powinny
przedewszystkiem jako podstawa do zasadniczej
selekcji przysztych wychowawcéw.



Znaczenie terminologji pedagogicznej

Znaczenie terminologji w kazdym systemie na-
ukowym jest wybitne. Terminy bowiem stanowig
w zasadzie doskonate rusztowanie nauki (oczywi-
Scie o ile nie wyradzaja sie w ,terminomanje"). Ter-
min nalezycie uzasadniony jest elementem duzej
wagi w ekonomice myslenia. Im wiecej takich ter-
mindw pewna nauka posiada, czyli im bogatszg
i subtelniejszg posiada terminologje, tem bardziej
rozwinieta ma technike pracy, tem bardziej sama
jest rozwinieta, i naodwraGt.

Nauka o wychowaniu, jako nauka mitoda, ope-
ruje dotad pojeciami niezbyt Scistemi, a na ich okre-
Slenie postuguje sie naogét 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 tre$¢ niedosta-
tecznie okreslong i wskutek tego wywotujg czesto
ow fatalny btgd myslowy, ktéry logika tradycyjna
okres$la jako ,guaternio terminorum", t. j. poprostu
dwuznaczno$¢. Taki stan rzeczy pozostaje oczywi-
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Scie w zwigzku z niedostatecznym rozwojem samej
nauki o wychowaniu, z drugiej strony jednak jed-
nym z niezbednych warunkoéw dalszego jej rozwoju
jest witasdnie uscislenie i wzbogacenie jej terminolo-
gji. Nie nalezy tego, rzecz jasna, ttumaczy¢ w ten
sposb6b, jakoby przez samo sztuczne tworzenie
nowych terminéw dokonaé sie mdégt 6w rozwdj.
Bylby to zbyt tatwy sposéb doskonalenia na-
uki. Termin ma wtedy tylko uzasadnienie i szanse
przyjecia, gdy w pewnym momencie rozwoju nauki
istnieje jego potrzeba, a w kazdym razie wewnetrz-
na jego mozliwos$é¢, t. j. racja do wydzielenia i Sciste-
go okres$lenia pewnej tresci. To tez juz dzi$ nale-
zatoby ustali¢ lub utworzy¢ pewne terminy dla pod-
stawowych poje¢ w nauce o wychowaniu.

| tak np. terminy ,pedagogika" i ,p e-
dagogj a“ sado dzi$ niejasne, co wigze sie znowu
Z niejasnoscig pewnych podstawowych pogladow,
dotyczgcych wogéle wychowania i nauki o wycho-
waniu. Naogo6trozumie sie przez ,pedagogike"”
te wiasnie ,nauke o wychowaniu", przez ,p eda-
gogj e zas samo wychowanie. Atoli nie wszelkie
wychowanie (np. domowe) jest ,pedagogja”, nie
wszelki wychowawca (np. nie kazdy ojciec) jest
.pedagogiem"”. Nalezaloby tedy terminem ,p eda-
gog" okresla¢ tylko ,w ychowawce umie-
jetnego" tub,zawodoweg 0", terminem ,p e-
dagogja" —,wychowanie umiejetne"
lub ,zaw odow e“.

.Pedagogika" oznacza, jak powiedziatem,
ogélnie ,nauke o wychowaniu"”, lub tez, jak chcag
niektérzy, ,sztuke i nauke wychowa-
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li i a“. Tkwi w takiem okresleniu caty kompleks
zagadnien, ktory nalezy rozwiktac.

Juz samwyraz ,sztuka wychowywa-
li i a“ oznacza wtasciwie trzy rzeczy rézne, a mia-
nowicie: 1) subjektywng umiejetnos¢ wychowywa-
nia (znaczenie dyspozycjonalne),2) sy-
stem regut umiejetnego wychowywania (znacze-
nie logiczne), oraz 3) samo wychowywanie
umiejetne (znaczenie aktualistyczne).
Wspb6lng wszystkim tym trzem znaczeniom i istot-
ng jestcecha,umiejetnos¢ i, w ktérej analo-
gicznie z ,sztukg¥wyrdézni¢ mozna trojakie znacze-
nie: pierwsze podstawowe i subjektywne (dyspozy-
cjonalne) datoby sie okresli¢, jako: zdolnos$¢ (dy-
spozycja) do trafnego wykonywania czynnosci
trudnych i ztozonych, wymagajacych przedewszyst-
kiem specjalnej wiedzy, ponadto jednak prze-
waznie jeszcze pewnego specjalnego ,talent ué
Dalsze, objektywne znaczenie wyrazu ,umiejet-
nosé4l obejmujg badz sam éw skomplikowany sy-
stem czynnosci celowych (znaczenie aktualistycz-
ne), badz naukowe ujecie tego systemu (znaczenie
logiczne).

Kazdemu z tych trzech znaczehA w obrebie
»,SzZtuki i nauki wychowania4} powinienby odpowia-
dac osobny termin. Jezeli dla znaczenia aktualistycz-
nego pozostawilibySmy termin ,pedagogja“, to
.pedagogika4(,paidagogike techne4tlub ,epi-
steme# t. j. sztuka lub wiedza wychowawcza) ozna-
czacby powinna naukowy system umiejetnego wy-
chowywania (moment logiczny) z ,technolo-
gj a“,t.j. znauka o samej technice wychowywania

Wychowanie 1 Wychowawca fi
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w osrodku, subjektywnag zas czyli dyspozycjonalng
.,umiejetnos¢¥ wychowywania nalezatoby okresli¢
osobnym terminem np. pedeutyka —iwyroz-
ni¢ w niej moment wrodzony (talent pedeutycz-
ny, pedeutyczna struktura czy forma duchowa, typ
pedeutyczny) i nabyty (przez ¢wiczenie, ksztat-
cenie i samoksztalcenie), t. j. sprawnos$¢ lub popro-
stu: umiejetno$¢ pedeutyczng; ,pedeutykad4t stano-
witaby zatem jedno z gtbwnych zagadnien wspom-
nianej nauki o pedagogu czyli pedagogologji,
wzglednie pedagogonomiji.

Dla ,pedagogikid ustaliliSmy znacze-
nie: ,naukowego systemu wychowywania umiejet-
nego4 W tern ujeciu pedagogika jestt. zw. naukag
praktyczng, od ktérej nalezaloby zgodnie
zE.Durkheimem1 odrézni¢ ,nauke o wy-
chowaniu4 jako nauke teoretycznag.
W przeciwienstwie do pedagogiki, ktérg Durkheim
zalicza do ,, technologij* czyli ,teoryj technicznych4
i ktérej wyznacza jako zadanie ocene i krytyke
praktyki wychowawczej ze stanowiska samej prak-

1) E. Dur kheim: ,Nature et méthode
poédagogie” w ,Education et Sociologie” (Paryz, F. Al-
can, 1922), tudziez artykut ,P6dagogie” w ,Nouveau Dic-
tionnaire de Pedagogie” publie sous la direction de F.
Buisson (Paryz, Libraire Hachette et Cie, 1911, t. II,
str. 1538 n.). O tych zagadnieniach piszg u nas: Z. My-
stakowski: ,Rozwojnaturalny i czynniki wychowa-
nia” (Krakéw, 1925), oraz ,Funkcja socjalna wychowania
i jej stosunek do t. zw. ,celéw wychowawczych” (Krakow,
1926), L. Zarzycki: ,Wstep do pedagogiki’ (Ksigz-
nica-Atlas, 1922) i Z. Kukulski: ,Gldwne momenty
mysli i badan pedagogicznych” (Lublin, 1923).

de la
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tyki, t. j. potrzeb zycia spotecznego i indywidual-
nego,owa ,nhauka o wychowaniu" (scien-
ce de Veducation) miataby zadanie czysto teore-
tyczne, polegajgce na systematycznem porow-
nywaniu i historyczno-genetycznem badaniu form
i funkcyj wychowawczych i wykrywaniu w nich
praw ogélnych, a tak — zdaniem Durkheima —
stanowi¢by mogta i powinna teoretyczng podstawg
pedagogiki, takg, jaka np. dla medycyny stanowi
anatomja, fizjologja i t. d. Bez wzgledu na to, czy
taka nauka, jakg projektuje Durkheim, jest
mozliwa (o ile niema by¢ tylko ,socjologja wycho-
wania", jaka u nas urzeczywistnit w swem dwuto-
mowem dziele Florjan Znaniecki), nie
ulega watpliwosci, ze obok ,pedagogiki", jako nauki
praktycznej, istnieje juz ta postac teoretycznej nau-
ki owychowaniu, ktéra nazywaja takze ,p eda-
gogika o0gd6lnag" Ilub ,filozoficz-
n a“, a ktéra bada ogélne podstawy i zasady wy-
chowania. Dla tego teoretycznego typu
nauki o wychowaniu proponuje termin analogiczny
z takiemi (rowniez nowemi) naukami, jak religjo-
logja, kulturologja i in., a mianowicie: pedago-
logja w zwigzku za$ z nim termin ,p eda-
golog“ dlatej grupy ludzi, ktérzy, w przeciwien-
stwie do pedagogow, t. j. wykonujacych
(przewaznie) zaw 6d pedagogiczny, zajmujag sie,
robwniez zawodowo, teoretycznem badaniem
zagadnieh pedagogicznych.

Z ,pedagologja" wigze sie jeszcze pewien
szczegllny kompleks zagadnien, ktéry moznaby
badz ziagczy¢ z nig sama, badz tez wyodrebnig,
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a mianowicie: teorja nauk i systematy-
ki pedagogicznej, obejmujgca zagadnienia:
struktury naukowej rozmaitych rodzajow (typow)
mysli pedagogicznej, tudziez wazjemnego ich sto-
sunku do siebie. Dziat ten moznaby nazwac¢ ,g n o-
mologjg pedagogiczng".

Wreszcie nalezaloby jeszcze odrézni¢ ,peda-
gogje" i calg grupe termindw ,pedagogicznych”, ja-
ko odnoszacych sie do wychowywania dziecka,
od dziedziny ogdlniejszej, ktdrej wychowanie dziec-
ka (a wiec ,pedagogja") jest jakgdyby tylko spe-
cyfikacjg, t. j. dziedziny celowego i umiejetnego
-wychowywania" cztowieka wogdéle (a wiec i ludzi
dorostych, a nawet czlowieka, jako gatunku) i to
ostatnie nazwac¢ (analogicznie np. z ,psychagogja")
.antropagogja“"). W tym sensie mowig
0 ,wychowaniu" np. Peter Petersen
1 Ernst Krieck??, obaj ujmujac je w szcze-
gélniejszem znaczeniu, jako samowychowy-
wanie sie kulturalne ludzkosSci,
u nas zas$ ze stanowiska socjologicznego F lorj an
Znaniecki*).

¥ Termin ,andragog]ja’, ktorag dla tej
dziedziny proponuje Dr. H. Sehmidkunz (,Ein-
leitung in die akademische PadagogiK’. Halle a. S. 1907)
jest zbyt afeministyczny, by go mozna przyjac.

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

3 FI. Znaniecki: ,(JSocjologja wychowa-
nia", 2 t., Warszawa 1928—1930.



Znaniecki, poszukujgc definicji wychowania,
odrzuca wszelkie inne podawane zwyczajnie cechy,
jako nieistotne, by ostatecznie dojs¢ do formuty
socjologicznej, ze ,wychowanie jest to dziatalnos¢
spoteczna, ktorej przedmiotem jest osobnik, bedgcy
kandydatem na cztonka grupy spotecznej, i kt6-
rej zadaniem, warunkujgcem faktyczne jej zamia-
ry i metody, jest przygotowanie tego osobnika do
stanowiska petnego cztonka“ (str. 25,1.1). W tak sze-
rokiem ujeciu podpadajg pod pojecie wychowania
wiasciwie wszystkie planowe i nieplanowe wptywy
wywierane przez grupe lub jej przedstawicieli na
poszczegOllnych jej cztonkéw. Czy jednak taka de-
finicja, utozsamiajaca ,wychowanie" z ,antropa-
gogja" i to typu tylko ,spotecznego" (chocby 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 by¢ wogoéle — definicjga? Oczywiscie
nie tu miejsce na szczegélowe nad tg sprawg roz-
wazania. ChcielibyS§my jednak ze wzgledu na pe-
wien typowy charakter takich jednostronnie socjo-
logicznych uje¢ wychowania zwr6ci¢ uwage tylko
na dwa momenty, a mianowicie:

1) Nie zaprzeczajgc oczywiscie socjologiczne-
go momentu w genezie i strukturze wychowania,
nalezy jednak stwierdzi¢, ze juz w nizszych for-
mach wychowania, a tem bardziej poczawszy od
pewnego poziomu rozwoju duchowego ludz-
kosci, ktdry ogolnie okresli¢ mozna jako ,stopien
kultury", wychowanie z procesu wylgcznie Iub
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gtdbwnie socjo-asymilacyjnego przetwarza sie na akt
aksjomatyczno-normatywny, okreslany przez war-
tosci nadspoteczne (czyli absolutne), dochodzgce
szczytu w ideale etycznym i religijnym?*), co
zresztg uznaje i w doskonaly sposéb opisuje sam
Znanieckia).

2) Whbrew twierdzeniu Znanieckiego, ze:
zadnym wzgledem nie mozna stwierdzi¢ jakiejs
istotnej zasadniczej r6znicy miedzy wychowaniem
jednostek mitodych a jednostek starszych; rdéznice
pewne sa, ale drugorzedne”, — nalezy stwierdzic,
ze rOznice te nie sg bynajmniej drugorzedne, lecz
istotne i wyodrebniajgce ,wychowanie” sensu
stricto od wszelkich innych rodzajow oddziatywan
miedzyludzkich; stanowi je za$ sam fakt bio-
logicznej, socjologicznej i psychicznej odrebnosci
natury dziecka (w najszerszem znacze-
niu), a przedewszystkiem fakt jego niedoj-
rzatosci i wychowalnos$ci rozwojo-
wej, obejmujgcej okres zycia ludzkiego od uro-
dzenia az do osiggniecia dojrzato-
§ci fizycznej i psychicznej (nie:
duchowej), a wiec moment, ktérego nie spo-
tykamy w zadnej innej dziedzinie adaptacji socjal-
nej, choéby nawet skadingd tak bliskiej ,wycho-
waniu”, jak np. dziedzina oswiaty dla dorostych
i t.p.

*) Por. E. Spranger: ,Lebcnsformen" (G5 wyd.
1925) i ,Psychologie des Jugendalters" (Lipsk, Quelle
& Meyer, 11 wyd. 1929, Wstep).

J Por. rozdziat: ,Obowigzek przechowywania kul-
tury duchowej” (o. c., str. 225 n., zwlaszcza str. 240—241).

.pod
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To tez z tych (i innych jeszcze) wzgledow,
ktérych tu w catej rozciggtosci rozpatrywac nie-
spos6b, wydaje sie nam dalsze twierdzenie Zna-
nieckiego, ze ,teorja wychowania jest
czes$cig socjologji, jak teorja elektrycz-
nosci jest czescig fizyki*1 (0. c., t. I, str. 19), twier-
dzeniem jednostronnem, logicznie za$ wynikaja-
cem bodaj czy nie ze zbyt szerokiego ujecia samej
.socjologji wychowania**. Choébysmy bowiem
wraz z Znanieckim okreslili ,dziatalnos¢ wycho-
wawczg jako pewien rodzaj dziatalnosci spo-
teczne j“, t.j. dziatalnosci, ,ktérej przedmiotem
jest cztowiek, a zamiarem che¢ wplyniecia na poste-
powanie tego cztowieka" (o. c., str. 1), to nie wynika
stad jeszcze, by wychowanie byto tylko feno-
menem spotecznym, by tedy teorj e wychowa-
nia mozna byto i nalezato ujmowa¢ wytgcznie
z tego stanowiska; wychowanie, bedac niewatpli-
wie zjawiskiem spolecznem, jest réwnoczes$nie
takze zjawiskiem biologicznem, psychologicznem
i kulturalnem, tak, ze do teorji wychowania
rowne prawa, co socjologja, moga zgtaszac biolo-
gja, psychologja i kulturologja, i ze jedynie ze-
sp 6t tych wszystkich oswietleh moze stanowi¢ —
i to dopiero ze stanowiska swoistej struk-
tury pedagogicznej — catkowita
teorje wychowania. Twierdzenie Znanieckiego
zatem, ze ,teorja wychowania jest czesScig socjo-
logji" (t. j. jakgdyby niczem wiecej), nalezatoby
zmodyfikowa¢ w ten sposob, ze ,w sktad
teorji wychowania wchodzi mie-
dzy innemi takze socjologj a“. Ta-



kie ograniczenie za$ jest oczywiscie zasadnicze,
choc¢by z tego wzgledu, ze teorje wychowania,
traktowanag jedynie regresywnie (t j. ze
stanowiska ,wyjasniajgcych"” wychowanie przy-
czyn heteronomicznych) do pewnego przynaj-
mniej stopnia wyodrebnia i autonomizuje.

Dalsze uwagi nasze nie beda juz zasadnicze,
ale stanowi¢ moga ciekawe ,korolarja do poru-
szonych zagadnieh.

| tak nie od rzeczy moze bedzie przytoczyc¢
tu doskonate uwagi Durkheima na temat
,Sztuki" wogédle, a ,wychowawczej" w szczego6l-
nosci (p. artykut ,Pedagogie"):

»,Sztuka to system sposobow dziatania
przystosowanych do pewnych szczegdlnych celéw
i bedgcych wytworem badz tradycyjnego doswiad-
czenia, przekazywanego przez wychowanie, badz
osobistego doswiadczenia danej jednostki. Moze-
my naby¢ go jedynie w obcowaniu z samemi rze-
czami, na ktére ma by¢ skierowane dzialanie, oraz
zapomoca samego dzialania. Niewatpliwie sztuka
moze by¢ réwniez oSwiecona myslg, lecz mys$l nie
jest jej elementem istotnym, ile ze sztuka moze
istnie¢ bez niej. Niema tez takiej sztuki, w kt6-
rejby wszystko byto wytworem mysli.

Jednakowoz miedzy sztukg w ten sposéb
okreslong, a nauka w Scistem znaczeniu jest je-
szcze miejsce na pewng pos$rednig postawe umy-
stowg. Oto zamiast dziata¢ na rzeczy lub istoty
zyjace zgodnie z pewnemi okre$lonemi sposoba-
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mi, mozna zastanawia¢ sie nad uzywanemi Sposo-
bami dziatania, nie w tym celu, by je poznawac
czy ttumaczyé, lecz by ocenia¢ ich warto$¢, by
stwierdzac¢, czy sg tem, czem by¢ powinny, czy nie
nalezatoby ich zmodyfikowa¢ i w jaki sposéb,
a nawet zastgpi¢ catkowicie innemi sposobami.
Tego rodzaju refleksje przybierajg forme teoryj;
sg to kombinacje mysli, a nie kombinacje aktéw,
i dzieki temu zblizajg sie do nauki. Jednakowoz
mys$li w ten sposéb skombinowane nie majg za
cel wyrazac¢ istoty danych faktéw, lecz kierowad
ich dziataniem. Nie sg one same dziataniem, ale
sg bardzo zblizone do dziatan, ktdremi — zgodnie
ze swg funkcjg — majag kierowac¢. Jezeli same nie
sg dziataniem, to w kazdym razie sg programami
dziatania, 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 nazywac je teorj a-
mi praktycznemi. Pedagogja jest
takg wtasnie teorjg praktycznag
Nie bada ona w sposéb naukowy systemow wycho-
wania, lecz rozwaza je w tym celu, by dostarczaé
dziataniu wychowawcy idei kierowniczych4.
Durkheim nie dos¢ scisle — zdaniem na-
szem — okresla tu istote ,teorji praktycznej4 od-
mawiajgc jej niestusznie charakteru nauki,
choc¢by praktycznej wiasnie, t. j. przedewszyst-
kiem charakteru mys$lenia, postugujgcego sie me-
todami naukowemi, ktérg to moznos¢ stwierdzita
juz tymczasem bez zadnej watpliwos$ci ,pedagogi-
ka doswiadczalna#t ponadto Durkheim nie uznaje,
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jak widac¢, tej nauki, ktorg nazwaliSmy ,pedago-
logja filozoficzng".

Definicja ,pedagogiki" podana przez Durk-
heima przylega dos$¢ szczelnie do tej koncepcji
i konstrukcji ,pedagogiki”, ktéra stworzyt Fr.
Herbart w Allgemeine Padagogik (1806), oraz
w Umriss padagogischer Vorlesungen (1835), jako
nauki o celach (wzgl. celu) i Srodkach wychowa-
nia, z ktorych pierwsze okresla¢ ma etyka, drugie
psychologja. ,Technologiczny" charakter tego ty-
pu ,pedagogiki" wystapit potem ze szczegblng wy-
razistoscia w ,pedagogice eksperymentalnej";
identycznos$¢ jej konstrukcji z konstrukcja Her-
bartowskg wykazuje dowodnie J. R. Kretsch-
mar w ksigzce p. t. ,Entroicklungspsychologie
und Erziehungswissenschaft" (Lipsk 1912). — Od-
najdujemy jg rowniez w zasadzie np. u Fr. Pa-
ulsena (,Padagogik" 6 i 7 wydanie, J. G. Cotta-
sche Buchhandlung, Stuttgart i Berlin 1921, str.
1—3): ,Pedagogika — powiada Paulsen —
ma na podstawie znajomosci natury cztowieka,
a zwilaszcza dziecka, dostarczonej nam przez fi-
zyczng i psychiczng antropologje, a nastepnie na
podstawie znajomosci celu ksztattowania (Bil-
dung) cziowieka, jak go nam kresli etyka, wyzna-
czy¢ system regut, ktdéreby kiero-
waty ksztatcgcem oddziatywaniem
wychowawcy na rozwijajacag sie
postac¢ cztowiek a"



91

Na potrzebe wyré6zniania ,pedagologa“ od
.pedagoga¥d wskazuje Dr. Hans Schmid-
k unz: terminem ,pedagogika4tokresla on ,sztu-
ke ksztalcenia#l (Bildungskunst), a stad termin
.,Ladagogiker® proponuje dla ,artystow
ksztatcenia4l (Bildungskunstler), t. j. — wediug na-
szej terminologji — dla pedagogéw (umiejetnych).
Pomijajac te okoliczno$¢, ze my przez ,pedago-
gike4 rozumiemy co innego, a spolszczenie ter-
minu ,Piidagogiker4t jako ,pedagogik4t— brzmia-
toby bardzo nie z polska, sadzimy, ze propono-
wane przez nas terminy ,pedagog4l i ,pedago-
log4t czynia w dostatecznej mierze zado$¢ po-
trzebie odrézniania ,praktycznego wychowawcy
umiejetnego4 od ,teoretyka wychowania4 Co-
prawda, pozostawataby jeszcze kwestja osobnej
nazwy dla wychowawcy ,nieumiejetnego4 czy
tez raczej ,empirycznego4 skoro sam wyraz ,wy-
chowawca4t nie miesci w sobie jeszcze tego ogra-
niczajgcego momentu ,empirji4} czy tez ,tylko
em pirji4d Sprawa osobnego terminu jest tu jednak
trudna ze wzgledu na pewien osobliwy ,takt®
naszego jezyka.

WspomnieliSmy o ,takcie4tjezykowym. Ten
.takt4t wtasnie czy tez ,duch4 jezyka decyduje
rowniez w niematej mierze o terminologji, a na-
wet poniekgd (jak nieprawdopodobnem by sie
to wydawac¢ mogito) o samej strukturze nauki.
Tak np. wspomniany Dr. Schmidkunz
stwierdza, ze w jezyku niemieckim nie odr6z-
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nia sie zwyczajnie (a raczej nie dos¢ Scisle)
wyrazow ,Padagogik®“ od ,Piidagogie"
(terminu zresztg rzadko uzywanego), stad tez naz-
wa ,pedagog"” (Padagoge) oznacza sie wogole
.praktyka wychowawczego" — zaréwno ,umie-
jetnego”, jak i ,nieumiejetnego”. — W jeszcze
wyzszym stopniu ujawnia sie pewien osobliwy
.duch terminologiczny" w jezyku francu-
skim, ktorego terminologja pedagogiczna jest
bodaj czy nie bardziej jeszcze chwiejna, niz nie-
miecka. tgczy sie to do pewnego stopnia z pewng
szczeg6lng ,awersjg" jezyka francuskiego do wy-
razow: pedagog, pedagogja, pedagogika i t. d.
Awersje te stwierdza np. Jules Dubois (,Le
Probleme pedagogigue”. Paryz. F. Alcan, str. 203):
.Les mots pedagogigue et pedagogie ont beau
avoir pour certaines oreilles une resonance peu
harmonieuse, evoquer des images toujours un peu
pedantesgues". — Stwierdza jg rowniez George
Compayre (w artykule ,Pedagogie”, umie-
szczonym w ,La Grande Encyclopedie"”, tudziez
w ,Cours de Pedagogie", 20 wyd. Paryz, Librairie
Classigue, Paul Delaplane), mowigc, ze wyrazy:
.pedagogie" i ,pedagogigue" nie cieszg sie sym-
patja we Francji i ,brzmig nieprzyjemnie dla
uszu francuskich". ,Wprawdzie — powiada on —
w programach szk6t normalnych (t. j. seminarjow
nauczycielskich) figurujg ,p edagogj a" i ,hi-
storja pedagogji", ale na uniwersyte-
tach, w ktérych istniejg badz osobne katedry (jak
w Paryzu), badz kursy pedagogiczne (jak np.
w Lionie, Tuluzie), uzywa sie zamiast ,pedagogji",



okreslenia ,nauka o wychowaniu" (science d'¢du-
cation). Pochodzi to stad, ze przez ,pedagogie"”
rozumie sie przedewszystkiem ,sztuke wychowa-
nia", a wiec ,reguty i metody postepowania wy-
chowawczego"”, a nie takze nauke, choc¢by prak-
tyczng. Sam Compayre chce przez ,pedagogie”
rozumie¢ zar6wno teoretyczng nauke, majaca
na celu ,badanie dzieci" (sic), jako tez sztuke wy-
chowywania dzieci — podobnie jak np. ,logigue"
oznacza i nauke i sztuke poprawnego myslenia.
Owo ,badanie dzieci" Compayre pojmuje witasci-
wie, jako badanie psychologiczne. To
tez o ,pedologji" moéwi, ze ,elle est plutét comme
un dictionnaire de Ienfance, ou |'on rassemble de
divers coétes tout ce qui concerne le sujet". On sam
.kurs" swoj nazywa ,Cours de Pedagogie™
i dzieli go na ,teoretyczng" i ,praktycznag peda-
gogje", w tej ostatniej omawiajgc metodyke ogol-
ng i szczegbtowy, w teoretycznej za$ czesci ,wy-
chowanie ogd6lne" i poszczegdblne jego dziaty; przy-
czem chodzi mu jednak wtasciwie tylko o ,pcda-
gogje psychologiczng" i z tego tez stanowiska mo-
wi nie tylko o ,leducation en generat, — I'edu-
cation physigue, intellectuelle” i t. d., ale takze
o ,leducation des sens" lub na odmiane o ,c u l-
tur e de Tattention — de la sensibilite" i t. d.*).

*) Warto zaznaczy¢ rowniez, ze Compayre (w prze-
ciwienstwie do Durkheima) przyjmuje ,pedagogje
wieczysta” (paedagogia perennis): ,Po wszystkie
czasy — powiada — byty znane pewne zasady lub zabiedgi,
stanowigce zawsze prawa lub praktyczne sposoby wy-
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O wspomnianym zamecie terminologji fran-
cuskiej, pozostajacym niewatpliwie w zwigzku
z niedostateczng systematykg samej ,gnomologji
pedagogicznej", Swiadczg jeszcze znamienne przy-
ktady, zaczerpniete z prac L. Celleriera,
Demoora i Jonckheera, oraz Clapa-
rcdeal.

L.Cellerier 2 wystepuje z ciekawg kon-
cepcja pedagogiki (pedagologji) desk ry p-
tywnej, t. . nauki réwniez ,pozytywnej" (no-
motetycznej lub — wediug terminologji Windel-
banda: nomograficznej), jak u Durkbeima, ale nie
.wyjasniajgcej" ze stanowiska faktow socjolo-
gicznych, lecz opisujgcej i uogoé6lnia-
jacej same fakty pedagogiczne *). (Por. przy-

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

*) Ztych tylko Lucien Cellerier repre-
zentuje wiasciwg Francje. Demoor i Jonckheer
natomiast Belgje, a Claparede francuskg Szwaj-
carje.

2 Lucien Cellerier: ,Esguisse dune
Science Pedagogigue. Les faits et les lois
de Teducation” (Paryz, F. Alcan —Biblioth¢aue de
la Philosophie contemporaine, Preface, oraz str. 2—3).

8 Z ta samg koncepcja spotykamy sie poniekad
u Jules Dubois (£<e problime pédagogigue.
Essai sur la position du probleme et la richerche de sa
solution”, Paryz, F. Alcan 1911), a przedewszystkiem
w Niemczech u t. zw. fenomenologo6w, jak np.
F.O.Sehultze go (,Empirische Phanomenologie
des Unterrichts”, | Teil, Langesalza 1927) i R. Loch-
nera (,Deskriptive Padagogik, Umriss einer Darstel-
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toczone zdanie Compayre’'go o ,paedagogia peren-
nis“). ,Po wszystkie czasy — powiada Cellerier —
we wszystkich klimatach rodzice wychowywali
swe dzieci. Ich sposdb postepowania zmieniat sie
z pokolenia na pokolenie oraz zaleznie od szero-
kosci geograficznej; mimo to jednak nazywamy
go zawsze ,wychowywaniemIl Dlaczegozby in-
nego, jezeli nie dlatego, ze pozostaje on stale
podobny do samego siebie, a to dzieki pewnej
wspbélnej zasadzie. Wylania sie stad zatem potrze-
ba rozrézniania miedzy ciggle zmieniajgcemi sie
sposobami postepowania a niezmienng zasada, czy-
li miedzy sztuka a nauka. Sztuka to
ogo6t srodkéw, zmierzajgcych do jednego celu;
kierujag niemi przepisy (reguly). Nauka o pewnej
sztuce zas$ to ogo6l praw, wyprowadzonych z regut
tej sztuki. A wreszcie prawa, tworzgce nauke, za-
wieraja wspollne zasady i stanowig filozofje
tej nauki“. Otoz tej nauki owychowaniu Cellerier
nie chce nazywac¢ ani ,science de I'’education4t ani
.pedagogie”, ktérej ,definicja jest jeszcze tak nie-
dostateczna4} lecz okresla jg ,wyrazem dawniej
juz proponowanym, a dzis zaniechanym4#4 t. j. ,pe-
dagogika4} (Science Pedagogigue).

Nieco chaotyczni i jednostronni sg D emoor
i Jonckheerel. Odrzucajg oni ,p ed ag o-

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

¥ Demoor-Jonkheere: |(Jla science
de Iéducation” (Bruksela, M. Lamertin — Paryz, F. Al-
can, str. 6—7).



gje"“ (pedagogie), jako ,une science speculati-
ve“, zarbwno w jej socjologicznej, jak i filozoficz-
nej postaci. Sami stojg na stanowisku, ze celem
.nauki o wychowaniul (la science de Teducation)
jest ,dac¢ obraz dziecka, ktére rozwija sie, przy-
stosowuje i osigga powoli stadjum dojrzatos$cidi(sic).
Jest ona gatezig biologji (sic). Bada dziecko, jego
geneze, rozwéj i zdolno$¢é do przystosowywania
sie, i z nagromadzonych danych wyprowadza me-
tody i techniki, majgce stuzy¢ do tego, by pozwoli¢
zyciu ujawniac¢ sie z jak najwieksza tatwoscig i in-
tensywnoscig4 Spotykamy sie tu tedy z definicja
.,nauki o wychowaniu4t niezmiernie charaktery-
styczng dla t. zw. ,pedagogiki eksperymentalnej#
gdyz utozsamiajaca wtasciwie ,nauke o wychowa-
waniu4 z biologja i psycliologja wychowawcza.

Podobnie i C 1aparede (0.c, str. 101 n.)
wychodzi z pedologji i pedotechniki i na nich opie-
ra ,la pedagogie scientifique“, ktdra wedle niego
obejmuje: psychopedagogje, higjene szkolna,
wzgl. takze pedagogike leczniczg i ortopedje, oraz
pedagogike eksperymentalng. Od tej pedagogiki
».haukowej4 Claparede odréznia ,pedago-
gike o0go6lnag4(,pedagogie generaled, a wiec
.nienaukowa4 t. j. zgodnie ze znaczeniem terminu
.science4t ,nie S$cista4d nie oparta na bada-
niach; obejmuje ona zagadnienie celdw, hi-
storje doktryn pedagogicznych, organizacje szkol-
ne, a przedewszystkiem ,sztuke wychowania" t. j.
.technicznego przygotowania sie do sztuki naucza-
nia4t (,1'apprentissage technigue de ZIenseigne-
ment4).. Jak z tego wida¢, systematyka, a wraz
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z nig i terminologja Claparede’a jest rowniez jed
nostronna i — niesystematyczna.

Nie bedziemy mnozyli przyktadéw. Te, kt6-
re przytoczyliSmy, wystarczg, by uprzytomnié¢ pa-
nujgcy dotad zamet w zasadniczych terminach pe-
dagogicznych, a tem samem koniecznos$¢ ustalenia,
oczywiscie w pierwszym rzedzie, podstawo -
wych pojeéi odpowiadajacych im terminéw.

Do tego witasnie zmierzata niniejsza praca.
Mamy nadzieje, ze proponowane w niej terminy,
a chocéby tylko dyskusja nad niemi moze sie przy-
czyni¢ jezeli nie do zupeitnego usuniecia, to w kaz-
dym razie do umniejszenia tego istniejgcego dotad
w nauce pedagogicznej zametu i chwiejnosci.

Wychowanie i Wychowawca 7






1.
WYCHOWAWCA






Nauczyciel-wychowawca, jego dobd6r i ksztalcenie

1 Zagadnienie nauczyciela-wychowawcy, je-
go osobowosci, funkcji wychowawczej i ksztatcenia,
staje sie coraz donio$lejsze w pedagogice nowocze-
snej. Przyczyne tego zjawiska poznamy w dalszym
ciggu niniejszych rozwazan. Narazie za$, stwier-
dziwszy tylko sama doniostos¢ zagadnienia, chcemy
zaznaczy¢, ze pewne glebsze poznania z zakresu
teorji i psychologji wychowawczej pozwalajg nam
juz obecnie wyjs¢ poza dotychczasowg napoty pu-
blicystyczng, napotly literacka metode omawiania
go, a zastosowaé metode Scislejsza.

Zagadnienie nasze ograniczamy o tyle, ze chce-
my je rozpatrzy¢ tylko ze stanowiska zasadni-
czego, pomijajac sprawy wtorne i bardziej szcze-
gbétowe. Z tego stanowiska wchodza tu w rachube
w porzgdku systematycznym nastepujgce zagadnie-
nia podstawowe: 1. Zasadnicza funkcja wychowa-
nia. 2. Zasadnicze zadanie wychowawcy. 3. Wia-
Sciwosci niezbedne, by wychowawca zadanie to
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maogt spetni¢, czyli zasadnicza struktura duchowa
wychowawcy oraz 4. Sprawra jego doboru i ksztat-
cenia.

W tym tez porzgdku pragniemy zagadnienia
te omowic.

2. Wychowanie stanowa funkcje zycia. To tez
zasadnicza funkcje wychowania musimy okresli¢,
nie jak to sie czesto dzieje, tylko z jednego stano-
wiska, lecz z czterech stanowisk, obejmujgcych c a-
tos¢ zycia, t.j. ze stanowiska biologicznego,
psychologicznego, kulturalnego i socjologicznego.

Wychowanie mozemy ujg¢ najogoélniej jako
pewng specyficzng pomoc, niezbedng
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 wyréwnac nie jest zdolna. Dy-
stans 6w jest pewug o0golng i podstawowg formag sa-
mego zycia i jego rozwoju. W Swiecie biologicz-
nym wystepuje on jako dzieciectwo, t.j.
jako okres niedojrzatos$ci miodocianego
osobnika, a zarazem jako okres jego rozwo-
ju i zdolnos$ci do tegoz rozwoju, czyli
plastycznosci. Okres ten pod wzgledem trwania za-
lezy naogo6t od stopnia filogenetycznego rozwoju da-
nego gatunku i ma na celu umozliwienie miodym
osobnikom ich ontogenetycznego rozwoju do stanu
dojrzatosci, przyczem dojrzatos¢ ta znowu oznacza
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taki stan rozwojowy osobnika, ktéry czyni go zdol-
nym do samozachowania sie w danem, czy
tez typowem $rodowisku, oraz do dalszego roz-
mnazania. W zasadzie tedy proces ten dochodzi
tylko do asymilacji mtodych osobnikdw
do typu dojrzatego. Drugi obok asymilacji moment
zasadniczy w $wiecie organicznym, t. j. moment

zmiennos$ci, ujawnia sie jedynie w posta-
ci indywidualnego nabywania nowych wtasnosci,
a w zakresie gatunku — w postaci dziedzicznosci,

doboru naturalnego i doboru piciowego. Dopiero
w Swiecie ,ludzkim" sprawa asymilacji i zmienno-
Sci staje sie takze przedmiotem swiadomych i umie-
jetnych zabiegéw, gtdwnie w postaci wtasciwe -
go wychowania.

Juz jednak w Swiecie zwierzecym, u gatun-
kéw wyzej rozwinietych, u ktérych wystepuje
dtuzsze dzieciectwo, powstaje wraz z niemrodzi-
nal, a z nig co$, co moglibySmy nazwaé w y-
chowaniem zwierzecem, czyli zoopedago-
gja. Ono to witasnie stanowi biologiczng funkcje
rodziny, wzglednie rodzicéw, polega za$ na po-
mocy, ktéra rodzice, a zwtaszcza matka, niosg
dzieciom — pomocy niezbednej, poniewaz
sam spontaniczny rozw6j mtodych osobnikow oka-
zuje sie tu juz niedostateczny do osiggniecia doj-
rzatosci. Ze strony rodzicOw pomoc ta polega na
pewnych podstawowych czynnosciach wychowaw-

Y Z wyjatkiem niektérych owadow, jak mrowki
i pszczoly, tworzgcych z pominieciem ,rodziny” spotecz-
nos¢, a z nig i rodzaj wychowania, jako funkcji spotecz-
nej.



czych, t. j. na opiece (karmienie, obrona, pie-
szczoty), nauce (przykiad, pokaz czynnosci, ¢wi-
czenie) i wychowaniu w SciSlejszem znacze-
niu (karanie i t. d.), ktdrym ze strony dzieci od-
powiadajg znowu pewne akty ,samowychowaw-
cze" (takie, jak szukanie ochrony, pomocy u ro-
dzicow, zabawa, nasladowanie). Dodajmy, ze owe
akty odbywajg sie tu jeszcze obustronnie w spo-
sob wytgcznie instynktowny i ze czynni-
kiem podstawowym dla nich jest zapewne wig-
zgcy obie strony stosunek, polegajacy na ,m it o-
sci“ i ,obawie" (autorytecie).

3. W Swiecie ludzkim ten dystans biologicz-
ny, t. j. okres dzieciectwa, niezmiernie sie wydtuza,
ponadto za$ wystepuje nowy dystans, mianowicie
kulturalny, a wraz z nim — nowa funkcja
wychowawcza. Kulture tworzy ludzkos¢ dojrzata,
a sklada sie na nig pewna suma wartosci, ddobr,
form zycia, instytucyj i t. d., stanowigcych ramy
i warunki kulturalnego zycia ludzkiego. Wskutek
tego ros$nie tez coraz bardziej dystans pomiedzy
niedojrzatoscig dziecka a stanem dojrzatosci, wy-
diuza 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 sposob analogiczny, jak
w Swiecie zwierzecym, a mianowicie przez t. zw.
wychowanie naturalne, na ktére ze stro-
ny dojrzalych skiadajg sie pewne akty mniej lub
wiecej popedowe, jak karmienie, ochrona i obrona
dzieci, przygodne pouczanie, ¢wiczenie, wtajemni-
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czanie, przyktady, rozkazy, kary, nagrody i t. d.,
a od strony dzieci akty réwniez popedowe, jak
zabawy, nasladowanie, ¢wiczenie sie — na zasad-
niczem podtozu obustronnej ,mitosci", wzglednie
sympatji, tudziez ,autorytetu”. W dalszym ciagu
dystans Ow rosnie jeszcze bardziej w miare roz-
woju kultury, ktéry odbywa sie, zwilaszcza od
pewmego stopnia, w tempie niezmiernie szybkiem,
a to 1) wskutek potegujgcej sie twoérczosSci
kulturalnej wogéle, 2) wskutek coraz do-
skonalszej tradycji, jako instytucji, utrzymu-
jacej zdobycze pokolen oraz 3) wskutek wspot-
pracy catej ludzkosci kulturalnej i dyfuzji
jej wynikow.

Stad rodzi sie dopiero prawdziwe wy-
chéw' anie, t. j. wychowanie swiadome, jako
odrebna i odrebnie zorganizowana funkcja zycia
kulturalnego. Tu tez dopiero wystepuje w calej
petni zasadnicza dwustronnos$¢ wychowania,
odpowiadajagca dwu biegunom tego dystansu,
z ktérego rodzi sie wychowanie. Jednym z tych
biegunéw jest objektywna kultura i koniecz-
nos¢ jej utrzymania i rozwijania, gtownie przez
wychowanie, ktére z tej strony polega na pewne-
go rodzaju ,przeszczepianiu" kultury na miode
pokolenia. Drugim, subjektywnym  biegunem
owego dystansu jest dziecko i koniecznos¢
.wprowadzania" go w kulture — réwniez przez
wychowanie. Tamta strona reprezentuje interes
kultury, ktéra tylko dzieki przyswajaniu jej so-
bie przez miode pokolenia moze trwac¢ i rozwijac
sie; ta odpowiada interesowi miodego osobnika
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ludzkiego, ktéry tylko przez to przyswajanie so-
bie kultury, przez jej wartosci i na nich, mo-
ze sie rozwijac¢ i osiggngC stopien niezbednej doj-

rzatosci — juz nietylko biologicznej, lecz i kultu-
ralnej.

4, Z tego stanowiska tedy — powtarzamy —
wychowanie jest funkcja dwustronng. Istota
jej: wigza¢ z sobg oba bieguny dystansu — kultu-

ralny i personalny, objektywny i subjektywny —
t. j. rbwnoczes$nie i organicznie przeszczepia¢ kul-
ture oraz rozwija¢ przez nig osobowo$¢ dziecka.
Dopiero takie wychowanie jest wychowaniem in-
tegralnem. Jednostronnem za$ staje sie ono
badz woéwczas, gdy goéruje w niem sam interes
objektywnej kultury, ostabiajgc lub ttumigc dru-
ga funkcje, t. j. funkcje rozwoju dziecka, badz
tez woéwczas, gdy na plan pierwszy wysuwa sie
ten wiasnie biegun ,pedyczny". Z pierwszem zja-
wiskiem spotykamy sie w tych okresach dziejow
kultury, ktére nazwa¢ mozemy konformi-
sty cznemi, zdrugiej za§ w okresach, ktére
wymagaja od cziowieka przedewszystkiem inicja-
tywy, twdérczosci, samodzielnosci, a ktére nazwac-
by mozna krytycznemi. Dodajmy jednak, ze
zczasem wsrod 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 wartosci, lecz
obok nich i ponad niemi — osobowos¢ ludz-

ka, ktéra nietylko w zywy sposob kulture te wcie-
la w siebie, ale jedynie jest zdolna tworzy¢ ja,
rozwija¢ dalej i doskonali€.
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5. Na tle powyzszych uwag mozemy juz kro-
cej zatatwi¢ sie z psychologiczng i socjo-
logiczna funkcjg wychowania.

Przez psychologiczng funkcje wychowania
rozumiemy te jej funkcje, ktéra wigze sie z roz-
wojem samej struktury duchowej dziecka. | tu,
z jednej strony, przyswieca wychowaniu pewien
mniej lub wiecej normalny typ dojrzatej struktu-
ry, typ lub ideat, ktéry nalezy realizowa¢ w po-
szczegOlnych osobnikach miodocianych; z drugiej
za$ strony — wychowanie staje wobec dziecka,
jako struktury niedojrzatej, dazacej do dojrzatosci,
ktérg dziecko moze i powinno osiggnaé jedynie
w ramach przyrodzonych mozliwosci swej struk-
tury indywidualnej.

Wreszcie i pod wzgledem socjalnym wy-
chowanie spetnia réwniez funkcje integral-
nie dwustronng, t. j.zjednej strony (od
strony spoteczenstwa) stanowi funkcje utrzymy-
wania grupy spotecznej przez odpowiednie przy-
gotowanie osobnikéw mitodych do wejscia w nia,
jako petnowartosciowych jej cztonkéw, z drugiej
strony — samo to ,wprowadzanie" (inicjacja spo-
teczna) implikuje w sobie takze koniecznos¢
uwzgledniania momentu indywidualno-osobowego
i to zarowno w interesie jednostki, jako tez samej
grupy spotecznej.

6. Tak wiec okredliliSmy zasadniczg funkcje
wychowania i wskazaliSmy zarazem jej i nt e-
gralng dwustronnos$¢, polegajgca na row-
nomiernem, réwnoczesnem i organicznem zespala-
niu funkcji objektywnej i subjektyw-
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no-personalnej. Ta integralna dwustron-
nos¢ wychowania stanowi tedy postulat zasadni-
czy, z ktéorego wynikaja juz bardziej szczegoto-
we postulaty integracyjne: 1) Jeden
z nich domaga sie scalania w wychowaniu
wszystkich wymienionych kierun -
kéw, (biologicznego, kulturalnego, psychologicz-
nego i spotecznego), z ktérych zaden nie powinien
nigdy stawaé sie wytagcznym, alezktérych
tez zadnego nie powinno nigdy brakngé. 2) Nastep-
nie juz w tern miejscu wskaza¢ chcemy réwniez
na dalszy postulat, a mianowicie na postulat nie-
zbednego scalania tego, co nazwalismy ,wychowa-
niem naturalnem”, z wychowaniem wifasciwem,
t.j. Swiadomem, ,sztucznem", refleksyjnem.
Obie te bowiem rozne formy wychowania sg i po-
zostang zawsze réwnie niezbedne, aczkolwiek pro-
blem ich scalania staje sie coraz trudniejszy.
3) Dalszy, a wigzacy sie z poprzednim i rOwniez
istotny problem, czy postulat integracyjny w wy-
chowaniu, wynika z faktu, ze wychowanie sztucz-
ne, pierwotnie globalne i spoczywajgce w reku
jednego wychowawcy, zczasem réznicuje sie i roz-
pada na szereg poszczegoélnych funkcyj oddziel-
nych i ich wykonawcéw, a wiec przedewszystkiem
na wychowanie w S$ciSlejszem znaczeniu
i nanauczanie, a w zakresie nauczania
znowu, ktére zczasem wysuneto sie na czoto, na
szereg oddzielnych t. zw. przedmiotow naukowych
oraz tyluz nauczycieli. Dom, srodowisko, szkota —
a w zakresie tej ostatniej znowu rdzne stopnie,
jak przedszkole, szkota powszechna, ewentualnie
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jeszcze srednia, zawodowa i wyzsza, w ramach za$
danej szkoty jej organizacja i program, ztozony
zwielu ,przedmiotow", oraz wielos¢ nauczycieli —
oto obraz rosngcej wcigz dyferencjacji czynnikow
wychowawczych, wobec ktérych postulat integra-
cji wychowawczej nabiera tem wiekszego znacze-
nia. Wszystkie te postulaty integracyjne wyste-
puja ze szczegblng wyrazistoscig i sitg w wycho-
waniu wspotczesnem, jako typie wychowania
szczegblnie zrézniczkowanym.

Niesposéb w tem miejscu rozpatrywac szcze-
go6towo wszystkich Srodkdédw, zapomocg ktérych
wychowanie wspotczesne stara sie postulat ten roz-
wigza¢. Oto najwazniejsze z nich: jednolito$¢ pro-
gramow i jednoS$¢ organizacji szkolnictwa, metody
koncentracyjne i zespolowe w nhauczaniu, wpro-
wadzanie wychowawczych funkcyj do szkoty
i scalanie ich z nauczaniem, dgzenie do skontakto-
wania szkoty z domem i Srodowiskiem szerszem,
wspolnota zespotdw nauczycielskich i t. d.

7. Postulaty te, jak wspomnieliSmy, wynika-
ja z podstawowego postulatu integracji w wycho-
waniu, ktéry, jak juz wiemy, musi polega¢ na or-
ganicznem wigzaniu wartosci
objektywnych z rozwijajgcg sie
osobowoscig dziecka. W ten sposob
przeszliSmy zarazem od zasadniczej funkcji
wychowania do zasadniczego zadania wycho-
wawczego, a wiec do pytania: na czem polega owo
wigzanie, atemsamem i zasadnicze zada-
nie wychowawcze? Zagadnienie to tgczy
sie bezposrednio z zagadnieniem dziecka i je-
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go rozwoju. W Swietle wiedzy wspoicze-
snej, dziecko jest psychofizyczng strukturg indy-
widualng, rozwijajaca sie samorzutnie ku swej
dojrzatosci. Rozwoj ten odbywa sie — objektyw-
nie mowigc — przez ,konwergencje", jak to okre-
Sla W. Stern, wewnetrznej dynamiki rozwojowej
dziecka z zewnetrznemi czynnikami ksztattujgce-
mi, albo inaczej, przez ,introcepcje", czyli wra-
stanie struktury mtodocianej w otaczajaca jg rze-
czywistos¢. Od strony pierwszej wystepuja takie
zasadnicze i réwnorzedne czynniki, jak biopsy-
chiczny wzrost dziecka, zabawa i $wia-
dome samowychowanie sie; ze strony
drugiej, zewnetrznej: w pty w szerszego oraz
Scislejszego srodowis ka fizycznego i spo-
teczno-kulturalnego na dziecko i wtasciwe
wychowanie (K. Groos). To ostatnie stanowi
tylko funkcje pomocniczag dla samego
rozwoju i dla t. zw. wychowania naturalnego —
funkcje, niezbedng tam, gdzie sam 6w spontaniczny
proces rozwojowy dziecka niezdolny jest dopro-
wadzi¢ go do pozagdanej formy dojrzatosci, a po-
legajaca na pewnych czynnosciach, ktére maja na
celu ochrania¢, organizowac¢, przys$piesza¢ samo-
rzutny rozwo6j dziecka i kierowac¢ go ku
Swiadomie i zgOry okreslonemu celowi. Cel ten
stanowi pewna dojrzata struktura ludzka, na kto-
rg sktadajg sie, a raczej sktadac¢ sie powinny (jak
wynika z analizy istoty wychowania), pewne war-
tosci biologiczne, psychologiczne, kulturalne i spo-
teczne, takie jak zdrowie, hart, sprawnosc¢ ciele-
sha, rados¢ witalna, harmonja form zycia psychicz-
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nego (myslenia, uczucia, woli) — uspotecznienie
jednostki oraz takie wartos$ci kulturalne, jak re-
ligja, moralnos$¢, nauka, umiejetnosci i t. d. War-
tosci te organizuja sie w poszczegllnych okre-
sach kultury w pewien charakterystyczny typ
czy ideat czlowieka, organizuja sie jednak nie-
zawsze w postaci integralnej: czesto przybierajg
posta¢ utamkowg i jednostronna, t. j. uwzglednia-
jaca tylko pewne w danej epoce dominujgce
wartosci — a nadto, gdy okresla je tylko jaka$
jedna grupa spoteczna, t. j. grupa rzagdzgca —
przybierajg posta¢ arbitralnag.

W tych wypadkach z korektura przychodzic
musi zawsze Swiadoma mys$l wychowawcza, a wiec
pedagogika — i to z korekturg podwdjng: jedna,
odnoszaca sie do uniwersalnej integralnos$ci, czyli
reintegracji typu, wzglednie ideatu wycho-
wawczego, i druga, odnoszacg sie do personali-
zacji i indywidualizacji idealnego
typu, t. j. do przystosowania go do indywidual-
nych struktur dzieciecych.

W ten spos6b wychowanie bedzie kierowa-
niem rozwoju kazdego dziecka ku tej formie typu,
ktéra odpowiada jego indywidualnym zatozeniom,
a zatem oznacza to, co okreslamy jako dojrzata, in-
dywidualng osobowos$¢ czltowieka.

Jezeli w ten sposéb dojrzata i indywidualna
osobowos$¢ wstepuje na miejsce ogélnego ty-
pu w okresleniu celu wychowania, to z drugiej
strony odnajdujemy indywidualng, ale niedojrza-
ta jeszcze osobowo$§¢ dzieckaw samym ak-
cie wychowawczym, jako owg samorzutnie roz-
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wijajgcag sie i dgzgacag do wiasnej dojrzatosci struk-
ture psychofizyczng.

To tez wychowanie, majace na celu pomoc
dziecku w tym jego rozwoju od niedojrzatej do
dojrzatej formy osobowosci, mozemy okresli¢ tak-
ze jako formowanie osobowos$ci
dziecka w Scistym zwigzku z jego
samorozwojem.

Tak pojete wychowanie, skoncentrowane na
rozwdéj osobowosci dziecka, bedzie zarazem w naj-
lepszym sensie wychowaniem integralnem, gdyz
wigzaé bedzie objektywny biegun dystansu roz-
wojowego z biegunem subjektywnym, przyczem
rozwijajgca sie pod kierunkiem wychowawczym
osobowos¢ dziecka sama w duzej mierze scalac be-
dzie w sobie, t. j. selekcjonowaé¢ i organizowac,
tak rozbiezne — jak wykazaliSmy — czynniki zr6z-
nicowanego wychowania nowoczesnego.

8. Omoéwiwszy zasadniczg funkcje
zadanie wychowania, mozemy obecnie przy-
stgpi¢ do zagadnienia dziatania wycho-
wawczego, czyli ,techniki" wycho-
wawczej. Formowac¢ bowiem osobowos¢ dziec-
ka mozna jedynie przez pewne dziatanie,
przez dziatanie wychowawcy na dziecko. W ten
sposo6b, od strony technicznej, wychowanie przed-
stawia sie jako pewna odmiana dziatania wogole,
a specjalnie —jako dziatanie cztowie-
ka na cztowieka. Totezw zwigzku z tem
wypada zastanowi¢ sie nieco nad istotg dziatania
wogole.

oraz
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Zagadnienie to omowiliSmy obszerniej w pra-
cyp.t.O istocie wychowania(str. 11i n.).
Charakteryzujgc w niej istote Srodkow, zwréd-
ciliSmy uwage na ich zalezno$¢ z jednej strony od
celu, zdrugiej zas od przedmiotu czyli ,Srodo-
wiska" dziatania, przyczem wsréd wszelkich mozli-
wych srodowisk wyrdzniliSmy nastepujagce: mar -
twe (nieorganiczne), zy we (organiczne, bio-
logiczne) i psychiczne (duchowe).

9. Zaleznie od natury przedmiotu wzgl.

dowiska mozemy dalej wyr6zni¢ nastepujace czte-
ry sposoby dziatania czyli techniki: dziatanie m e-
chaniczne, biotechniczne, psycho-
techniczne i psychagogiczne.

Dziatanie mechaniczne dotyczy przedmiotow
materjalnych (martwych, nieorganicznych);
jest ono bezposrednie i mechaniczne, t. j. polega na
mechanicznym stosunku skutkéw do przyczyn. Ty-
powos¢ celéw w czysto materjalnych dziedzinach
dziatania, oraz panujgca w nich $cista prawidto-
wos¢, wzgl. Scista, oparta na t. zw. naukach Sci-
stych znajomos$¢ praw, rzgdzacych w odpowiednich
zakresach rzeczywistosci materjalnej — pozwalajg
na tworzenie w nich coraz doskonalszej techniki
w sensie a) umiejetnosci dziatania, polegajacej na
Scistem przyporzgdkowaniu okreslonych $rodkow
do okres$lonych celéw, oraz b) w sensie wytwarza-
nia sztucznych, coraz doskonalszych, coraz bardziej
celowych narzedzi (maszyn), realizujgcych w co-
raz petniejszej mierze ,zasade ekonomiczng" dzia-
tania.

Wychowanie i Wychowawca 8

sro-
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Na istoty zywe mozemy réwniez dziata¢ w spo-
s6b mechaniczny, ale tylko o tyle, o ile i one sg ma-
terjalne. Specyficzne jednak dzialanie w tej
dziedzinie jest zgota inne, a mianowicie nie bezpo-
Srednie, lecz posrednie, i nie mechaniczne, lecz bio-
techniczne. Tu Scisto$¢ dziatania staje sie o wiele
mniejsza, a nawet sama zasada dziatania pod-
lega dyskusji. W biologji ustalit sie w tym wzgle-
dzie nastepujacy tok rozumowania: wszelkie zycie
rozwija sie naskutek dwu szeregéw przyczyn: w e-
wnetrznych, t j. tkwigcych w samym orga-
nizmie, w jego strukturze organicznej i w jego dy-
namice rozwojowej, oraz zewnetrznych, t. j.
pochodzacych ze Swiata zewnetrznego, z otoczenia,
ze srodowiska biologicznego, w ktérem dana istota
zyje, i wywotujgcych w jego procesie zyciowym
pewne zmiany. Te czynniki zewnetrzne nazywamy
podnietami lub bodZcami, a wywotane
przez nie zmiany w organizmie zyjagcym re ak -
cjami, oile uznajemy je za proste, rownowazne
fizjologiczne skutki bodzcéw, uwazanych za przy-
czyny, lub tez funkcjami, oile za punkt wyj-
Scia bierzemy nietyle owe z zewnatrz dzialajace
bodzce, lecz podstawowe dgzenie kazdej istoty zy-
jacej do samozachowania sie, a wiec do przystoso-
wania sie do srodowiska, czyli o ile funkcje uwazaé
bedziemy nie za proste, mechaniczne reakcje na
bodzce, lecz za celowy wyraz samoobronnej tenden-
cji catego organizmu, pojetego jako pewna struktu-
ra celowa. Juz tu, a zatem w zakresie jeszcze wy-
tacznie biologicznym, przejawia sie bardzo gteboko
siegajgca dwoistos¢ stanowisk, zalezna od zasadni-
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czego pogladu na istote zycia, wzgl. na wzajemny
stosunek istoty zyjgcej i otoczenia (Srodowiska): je-
den, bardziej mechaniczny ktadzie wiekszy (a cza-
sem wylgczny) nacisk na dziatanie srodowiska, kto-
remu — poprzez reakcje — przypisuje wszelkie
zmiany, a wiec i rozwdj organizméw (darwinizm),
drugi za$, bardziej witalistyczny, podkresla nato-
miast przedewszystkiem samoistno$¢ zywego orga-
nizmu, kté6ry w dazeniu do samozachowania przy-
stosowuje sie do swego srodowiska zapomoca swoi-
stych funkcyj (lamarckizm).
10. Tak czy owak, gdy chodzi o sSwiadome,

a wiec sztuczne oddziatywanie na istote zyjacag ce-
lem wywotania w niej tych czy innych zmian (np.
w uprawie roslin, hodowli zwierzat czy tez tresu-
rze), sta¢ sie to moze jedynie z zewnatrz, t. j. za po-
mocg odpowiednich bodzcow, wywotujacych w da-
nej istocie zywej swoiste reakcje, wzgl. pobudzajg-
cych jag do wykonywania pewnych swoistych funk-
cyj. Gdy chodzi o wytworzenie pewnych nowych
cech statych, wéwczas owe specyficzne bodzce mu-
szg dziata¢ przez czas diuzszy, a temsamem i reak-
cje wzgl. funkcje istoty zywej muszg sie wielokrot-
nie powtarza¢. Przyjmuje sie bowiem, ze przez ta-
kie powtarzanie sie reakcyj wzgl. funkcyj wytwa-
rza sie w istocie zywej nowa sktonnos¢, wzgl. zdol-
no$¢, dyspozycja, odpowiadajgca owej pozadanej
nowej cesze. Jest to witasdnie dziedzina t. zw. b i o-
techniki, ktéra, ogolnie biorgc, rozporzadza
trzema metodami: 1) metodg podniet fizyko-che-
micznych, stosowanych bezposrednio do organiz-
mow zywych, 2) metodg zmian S§rodowiska,



- 116 -

reprezentujgcego pewien zespo6t podniet, i 3) meto-
da krzyzowania.

11. Trzecim rodzajem techniki, obok techniki
mechanicznej i biotechniki, jest technika dziata-
nia cztowieka na cztowieka, czyl
.psychotechnika" w obszerniejszem znaczeniu.
Czlowiek jest istotg, nalezgcg do trzech swiatdow:
materjalnego, biologicznego i psychicznego. To tez,
zaleznie od zmian, jakie w nim przedewszystkiem
wywotaé chcemy, wzglednie od stron, na ktére
w nim przedewszystkiem chcemy oddziata¢, moze-
my postugiwac sie technika materjalng, biologicznag
lub psychiczng. Tylko ta trzecia jednak jest tech-
nika specyficznag w stosunku do cztowieka,
jako witasnie istoty wybitnie ,psychicznej". Jaka
tedy jest jej zasada ?

Tu wstepujemy w dziedzine niezmiernie ciem-
ng. Juz w dziedzinie biologicznej walczg z soba,
jak widzieliSmy, dwie diametralnie sprzeczne zasa-
dy: mechaniczno-kauzalna i witalistyczno-finalna,
darwinizm i lamarckizm. W zakresie za$ interpre-
tacji zycia psychicznego dotgcza sie do tego jeszcze
pewne zagadnienie podstawowe, a mianowicie za-
gadnienie substancjalnej czy tez funkcjonalnej isto-
ty duszy; tamte za$ dwie sprzeczne zasady ujaw-
niajg sie na tern polu, zwlaszcza dzis, 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, nalezgce do typu psychologji mechanicznej,
a z drugiej — psychoanaliza, psychologja indywi-
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dualna, psychologja postaci, psychologjg struktu-
ralna, psychologjg personalistyczna, psychologja
humanistyczna i inne kierunki typu przewaznie
finalnego.

Wybor jednego z tych kierunkéw jest nie-
odzowny, jesli chodzi o okreslenie samej zasady
dziatania na cztowieka, a wiec m. i. takze dziatania
wychowawczego. Nasz wybdr pada na psychologje
personalistyczng w tej postaci, w jakiej jg repre-
zentuje W. Stern. Jest to bowiem niewatpliwie po-
glad najblizszy wychowaniu i najgtebsza dajgcy mu
podstawe, poniewaz prawdziwe wychowanie byto
zawsze i jest stosunkiem cztowieka do cztowieka,
wychowawcy do dziecka, jako istoty osobowej, a nie
takiego czy innego mechanizmu lub organizmu.

Wierzymy tedy, ze cztowiek stanowi ,0 s oO-
bow os¢“, t j., wedle Sterna, istote ,c at ostk o-
wa“, ,psychofizycznie neutraln g“,
a wiec jednolicie zespolong z czynnika fizycznego
i duchowego, ,samookreslajgcg si e",
.sensownag" w swych dazeniach i ,gtebi-
nowa" *. Dalej, przyjmujemy za Sternem, ze
i ,w obrebie czynnosci psychofizycznie neutral-
nych" mozemy wyrézni¢ niektére z nich, a przede-
wszystkiem a) reakcje ib) czynnosci spon-
taniczne, zaleznie od tego, czy ,bodziec do
czynno$ci pochodzi z zewnatrz, czy tez zwewnatrz".

Zgodnie wiec z tem, jezeli chodzi o oddziaty-

X .Selb.stat.ig sieli bestimmende, zielstrebig sinn-
volle, tiefenhaltige Ganzlieit”. (Personalistische Psycho-
logie w dziele E. Saupego: Einfuhrung in die neuere Psy-
chologie. 4—5 wyd., str. 188).
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wanie na czlowieka, mozemy obok wspomnia-
nych zasad: mechanicznej i biotechnicznej, stoso-
wa¢ zasade bodzZca i reakcji, oraz za-
sade aktow spontanicznych. 1tylko te
dwie zasady bedg specyficznemi zasadami
oddziatywania na cztowieka, jako na osobowosc —
przyczem musimy tu jeszcze zaznaczy¢, ze t. zw.
zasada bodzca i reakcji oznacza¢ tu bedzie juz nie
fakty czysto biologiczne, lecz biopsychiczne (,psy-
chofizycznie neutralne"). Oddzialywanie zapomocg
tej zasady polega, analogicznie jak w biotechnice,
na wytwarzaniu zapomocg powtarzajgcych sie
bodZzcow i reakcyj mniej lub wiecej statych zmian
w strukturze osobowosci (dyspozycyj), a temsamem
stalych potrzeb i stalych funkcyj, — od-
dziatywanie za$ zapomocg zasady spontanicznej
polega na bezposSredniem przetwarza-

niu samych potrzeb i funkcyj czto-
wieka.
12. Jezeli przejdziemy obecnie do wycho-

wania, a wiec do dziedziny oddziatywania na
osobowos$¢ dziecka, bedziemy mogl
stwierdzi¢ najpierw istnienie w tej dziedzinie owych
dwu elementarniejszych zasad biotechnicznych,
a mianowicie zasady biomechaniczne]j
i biopsychiczne j. Istotg pierwszej, jak
wiemy, jest oddziatywanie wychowawcze systemem
bodZzcéw i reakcyj, stosowanych w sposéb mniej
lub wiecej mechaniczny, t. j. polegajace na samem
¢wiczeniu pewnych funkcyj zapomoca odpo-
wiednich powtarzajgcych sie bodzcow, lub tez na
pewnem kombinowaniu bodZcéw celem wytworze-
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nia nowych funkcyj, wzglednie odpowiadajgcych
im dyspozycyj. Oto dziedzina t. zw. ksztalcenia for-
malnego (zmystéw, organéw, ,witadz umystowych",
mechanicznych umiejetnosci), dziedzina metod wy-
rabiania pewnych automatyzmoéw (przyzwyczajen)
u dzieci normalnych, a zwitaszcza anormalnych,
dziedzina szczego6lnie nadajgca sie do ilosciowych
badan eksperymentalnych, w ktérej poprzez wszel-
kie dzielgce ich ré6znice Herbart podaje reke Jame-
sowi, a ten pani Montessori, — stowem: dziedzina
t. zw. wychowania ,umiejetnego"” czy ,naukowego"”,
metodycznie Scistego, a wiec technicznego, czy tez,
wedle naszej terminologji — biomechanicznego.
Nalezy podkresli¢ z naciskiem, ze zasada bio-
mechaniczna w wychowaniu integralnem ma nie-
watpliwie swoje wybitne miejsce, a btedng staje sie
tylko wéwczas, gdy staje sie wytgcznag zasadg wy-
chowania’). Zasada ta bowiem apeluje gtéwnie do

3 Niezmiernie charakterystyczny jest fakt ,kapi-
tulacji” t. zw. psychologji eksperymentalnej, wzgl. stu-
zacej jej za podstawe zasady .mechanicznej”. Méwi o tem
wyraznie A. Fauville w swym artykule: Ce que la peda-
gogie peut attendre de la psychologie experimentale
w zbiorowej ksiazce p. t. Questions actuelles de pedago-
gie. (Les Editions Du Cerf. Juvisy Seine-et-Oisy, str. 148
i in.). Autor wykazuje naprzéd, ze psychologja ekspery-
mentalna nie zdotata w zadnem z badanych przez sie zja-
wisk psychicznych stwierdzi¢ ,czystego mechanizmu”,
przeciwnie: ,wszedzie, — powiada, — znalezliSmy aktyw-
nos¢ rézng od sit fizycznych, aktywnos¢ w istocie swej
zmienng, niewymierng, nie dajgca sie przewidzie¢”. Stad
konkluduje autor dalej, ze ,musimy wyrzec sie na-
dziei uzyskania w dziedzinie psychologji i pedagogiki
technik podobnych do technik przemystowych, opartych
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mechanicznej strony istoty dziecka, nie uwzglednia
zas zgota jej jednolitosci struktural-
nej i jej spontanicznos$ci, a wiec fak-
tu, ze kazda gtebsza reakcja dziecka wigze sie, a ra-
czej powinna sie wigzac z catoscig jego osoby i jego
samorzutnego rozwoju, ze tedy i wychowanie musi
je wigza¢ z samorzutnemi potrzeba-
mi, dgzeniami i zainteresowaniami
dziecka. | tu oto zaczyna sie nowy, wyzszy typ
wychowania, mianowicie ten, ktéry Claparede na-
zwat ,w ychowaniem funkcjonat-
nem“J, a ktéry odpowiada zasadzie, okresSlonej
przez nas jako zasada oddziatywania biop sy-
chicznego. Jakoz tentyp wychowania opiera
sie w catosci na psychologji biologiczno-witalistycz-
nej, polegajacej gtbwnie na ujmowaniu cztowieka
jako ,oragnizmu zyjacego pod katem widzenia jego
jednosci teleologicznej" (jak moéwi Karol Groos),

na mechanice i fizyce, t. j. technik Scistych i ustalonych.
Metody pedagogiczne sg i pozostang, jak sie zdaje, za-
wsze elastyczne, wielorakie, przypadkowe, gdyz wynik
ich zalezy o wiele bardziej od psychicznych wtasciwosci
nauczycieli i uczniéw, od ich stanu duchowego, anizeli
od uzytej metody...” (,ll faut donc renoncer a 1'espoir
d'obtenir dans les domaines de la psychologie et de la
pedagogie des technigues semblables aux technigues in-
dustrielles basees sur la mecanigue et la physigue, c’'est
a dire des technigues rigides, bien etablies. Les metho-
des pedagogigues sont et resteront, semble-t-il, souples,
multiples, albatoires, le sueces dependant des gualites
psyehigues — des maitres et des Cleves, de leur etat
d’esprit, bien plus que de la methode employo6e”).

* Udéducation fonctionelle. Editions Delachaux et
Niestl6. Geneve-Paris.
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i wystepuje u tych wszystkich pedagogow, ktérzy
w spos6b mniej lub wiecej Swiadomy sg zwolenni-
kami tej wtasnie psychologji, jak np. pomijajac

Rousseau’a — sam Claparede, Groos, Freud, De-
wey, Decroly i inni.
13. Podstawg ,wychowania funkcjonalnego"

sg tedy naturalne potrzeby dziecka w postaci
instynktéow, popedow, bezposrednich zainteresowan
w ich zmiennosci indywidualnej i rozwojowej, a ca-
ta technika tego wychowania polega na wyzyski-
waniu tej wewnetrznej dynamiki zycia i rozwoju
dziecka dla celéw wychowawczych przez budzenie
odpowiednich potrzeb i funkcyj, ich przetwarzanie
przez powtarzanie, wymiane, podstawianie celéw
i sublimacje, a temsamem przeksztalcanie struktu-
ry dzieciecej. Jakie sg dane po temu mozliwosci
i metody?

Odpowiedz naszg ujmiemy wTszereg nastepu-
jacych punktow:

a) ,Potrzeby" wujawniajg sie samorzutnie
w postaci naturalnych zainteresowan i dgznosci.

b) Majg one w zasadzie dwa wspodlne zrodta:
potrzebe samozachowania sie, niektore
za$ z nich, zwlaszcza zabawy — dazenia roz-
wojowe.

c) Potrzebom tym odpowiadajg pewne funk-
cie, typowe dla pewnych grup czy typéw 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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starczajgc dzieciom lub pozbawiajgc je tych wa-
runkOw, mozemy do pewnego stopnia wptywac na
same potrzeby i funkcje.

e) Zasadniczo wszystkie potrzeby rozwojowe
dziecka winny by¢ w interesie normalnego jego roz-
woju zaspokojone, czyli — inaczej — dziecko po-
winno mie¢ moznos$¢ swobodnego przezywania swe-
go dzieciectwa; metoda pozbawiania dzieci swobody
musi by¢ nader ograniczona; zastgpi¢ ja nalezy ra-
czej metodg substytucji i sublimaciji.

f) Najwazniejsza i najbardziej pozytywng me-
toda wychowania funkcjonalnego jest metoda, kt6-
ra moznaby okresli¢ jako metode Srodowi-
ska wychowawczego, polegajaca na na-
lezytem organizowaniu $srodowiska, w ktorem dziec-
ko zyje. Srodowisko to winno by¢ dostatecznie
elastyczne, t.j. przystosowane do naturalnych
potrzeb i funkcyj dzieci w danej fazie rozwoju oraz
do rozmaitych ich indywidualnosci, i winno wytwa-
rza¢é w ten spos6b mozliwo$s¢ swobodnego zycia.
Z drugiej strony jednak srodowisko winno by¢ w y-
chowawcze, t j. tak zorganizowane, by za-
wierato warunki rozwojowe dla tych potrzeb i funk-
cyj, ktére sg ze stanowiska wychowawczego poza-
dane. Hasto: ,dla zycia przez zycie" jest niewatpli-
wie stuszne, ale uzupetnic je nalezy drugiem hastem:
.dla zycia przez wychowanie".

g) Do srodowiska tego nalezy takze, oczywi-
scie, sam wychowawca — jako twdrca $ro-
dowiska wychowawczego, jego -wcigz czujny orga-
nizator i kierownik, $Sledzgacy bacznie i umiejetnie
owa gre potrzeb i funkcyj w zyciu grupy i poszcze-
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go6Ilnych dzieci, przebieg i wyniki owego tajemni-
czego procesu rozwojowego, nasilajacy lub ostabia-
jacy w miare potrzeby pewne elementy Srodowiska,
stowem: wychowawca, bedacy juz nie owym me-
chanikiem wychowawczym, lecz raczej subtelnym
i umiejetnym ,biotechnikiem", oczywiscie — nie
w sensie hodowcy czy trenera, lecz raczej w sensie
ogrodnika mtodych ros$lin ludzkich,
petnego mitosci dla nich, wiedzy o ich zyciu i zna-
jomosci techniki ich przetwarzania.

14. Oto punkt w rozwoju zasad wychowaw-
czych, do ktérego doszta pedagogika nowoczesna
u wiekszosci swych znakomitych przedstawicieli —
punkt biopsychotechniczny. Oznacza
on niewatpliwie niezmierny, a nawet wrecz rewo-
lucyjny postep w wychowaniu, do ktérego wpro-
wadzit zycie. Dochodzi tez niemal na sam prog
prawdy pedagogicznej. A jednak progu tej prawdy
nie dosiegng! jeszcze. Azeby bowiem stang¢ na nim,
trzeba $miato przekroczy¢, czy tez nawet przesko-
czy¢ te gtebokg rozpadline, ktéra oddziela zycie
od duszy, organizm, choéby ,psychofi-
zycznie neutralny”, od osobowosci ludzkiej.

Zdajemy sobie sprawe, ze wchodzimy tu
w dziedzine ciemng i nieomal mistyczna, lecz moze
dlatego wtasnie najprawdziwsza i nieodzowng, jesli
chodzi o wychowanie, t. j. o ksztaltowanie osobo-
wosci wtasnie. Dziedziny tej zreszta nie boi sie ani
sie jej nie obawiat zaden prawdziwy wychowawca.
Unikajg jej tylko ci, ktérzy pragneliby za wszelkg
cene stworzy¢ t. zw. pedagogike ,umiejetng" w for-
mie ,naukowej" teorji oraz racjonalnej techniki.
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To dazenie do stworzenia umiejetnej techniki
wychowawczej, opartej na prawach naukowych do-
tyczacych dziecka i warunkéw jego rozwoju oraz
na metodach Scisle wyprébowanych, jest jasne, jesli
Zwazymy rosngce wcigz znaczenie i rozmiary wy-
chowania publicznego, jako jednejz najwaz-
niejszych funkcyj spoteczenstw nowozytnych. Z tg
chwilg bowiem musiatlo powsta¢ dgzenie do ustale-
nia jaknajscidlejszych form i sposobéw wychowaw-
czych, gwarantujgcych dokfadne osigganie zamie-
rzonych celéw i dajgcych sie zawsze w pewnych
powtarzalnych i typowych sytuacjach stosowaé.
Z tego wzgledu musiato sie, oczywiscie, cate wycho-
wanie niepostrzezenie zracjonalizowac¢,
t. j. oprze¢ na tych tylko stronach istoty ludzkiej
wzgl. dziecka, ktore dajg sie w sposob scisty zba-
dac¢ i uja¢ w formuty praw i norm. Temi za$ stro-
nami sgjedynie strona materjalna, fizyczna i fizjo-
logiczna, oraz poniekad biologiczna, wzglednie bio-
psychiczna. To tez tylko potad siega wychowanie
umiejetne, tylko potad siegng¢ moze technika
wychowawcza. Pozata granicg zas zaczyna
sie dla racjonalnej mysli ludzkiej — mare tenebra-
rum. A jednak nad tern ,morzem ciemnos$ci" unosi
sie dopiero dusza cztowieka i dusza
wychowania.

15. Zanim pojdziemy dalej, niech nam wolno
bedzie wyrazi¢ swg rados¢ z tego powodu, ze juz
podczas pisania naszej pracy dane nam byto poznaé
ksiazke Adolfa Ferriere’a L’ecole sur
mesure a la mesure du mailre (Geneve, 1931). W wy-
wodach bowiem zar6wno samego autora, jak i przy-
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toczonych przez niego znakomitych wychowawcow,
znalezlismy tyle gtebokich, do dna naszego zagad-
nienia siegajacych prawd, iz staly sie one dla nas
nader cennem potwierdzeniem naszych wilasnych
pogladow.

16. Po tej uwadze wracamy do naszych roz-
wazan, wracamy do owego punktu, w ktérym roz-
mija sie to, co cytowany przez Ferrierea C h e-
vallaz nazywa ,m atematykag wycho-
wani a“, z tern, co okresla on jako ,misty-
ke wychowania": ,tak wiec temu, co moz-
naby nazwa¢ matematykg wychowania, t. j. poszu-
kiwaniem naukowych praw, ktérych wychowanie
powinno przestrzega¢ pod groza bankructwa, prze-
ciwstawiam to, co pozwalam sobie nazwac¢ mistykg
wychowania, t. j. udziat, ktory w rozumieniu, in-
terpretowaniu a zwtaszcza stosowaniu owych praw,
regut i zasad, przypada temperamentowi nauczy-
ciela, jego istocie, jako cztowieka i indywidual-
nosci, scharakteryzowanej przez odrebnag forme in-
teligencji, wrazliwosci i woli" (,Aussi, a ce qu’on
pourrait appeler la mathematiqgue de ZTeducation,
c’'est a dire la recherche scientifigue des lois que
Teducation doit respecter sous peine de faillite, lois
de Ienfant, regles de la methode, principes des pro-
grammes, j’'oppose ce que je me permets d’appeler
la mystique de Teducation, c'est a dire la part qui
revient dans la comprehension, dans linterpretation
et surtout dans lapplication de ces lois, regles et
principes au temperament du maitre, a ce qu’il est
comme homme, comme individu, caracterise par une
forme particuliere d’intelligence, de sensibilite et de
yolonte..." (str. 42—43),
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Oto czynnik, ktéry nazywamy czynnikiem
psychagogicznym w wychowaniu —
czynnik juz nie technicznego, lecz osobistego i twor-
czego oddziatywania wychowawcy na wychowan-
ka, jako na cztowieka, przez bezposrednie obcowa-
nie osobowosci dojrzatej z osobowosciag mtodociana,
rozwijajgca sie, z ktérych pierwsza pomac chce
drugiej w petnem rozwinieciu jej entelechji, w pet-
nem samourzeczywistnieniu sie jej istoty. Wycho-
wanie w takiem ujeciu staje sie aktem naprawde
mistycznym, bo twdérczym, wrecz zyciotwdOrczym,
budzicielskim, wkraczajagcym w dziedzine aktéw re-
ligijnych i metafizycznych.

Czy jednak naprawde istnieje ten czynnik?
A jesli istnieje, czy jest niezbedny i czy nie da sie
zastgpi¢ innemi czynnikami, bardziej racjonalnemi?
Ze istnieje — potwierdza to kazdy wychowawca
z powotania zaréwno dzis, jak i w historji
wychowania. Czy jest niezbedny i niezastgpiony?
Niewatpliwie, jesSli zgodzimy sie na to, ze cztowiek,
a wiec i dziecko, jest czem$ wiecej, niz sama tylko
istotg fizycznag, czy biologiczng — ze jest owg twor-
cza, samookreslajgca sie i gtebinowg ,osobg" ster-
nowskg, wobec ktorej wszelkie zasady mechanicz-
nego i bio- czy psychotechnicznego oddziatywania
moga pozosta¢ tylko zewnetrzne i powierzchowne.
Sama bowiem istota ,osoby" ujawnia sie w ak-
tach spontanicznych, i tylko one sg
petnym jej wyrazem. To tez i wychowanie tylko
wowczas siegnie w gtagb tej istoty osobowej, gdy
siegng¢ zdota do tych pokitadéw, w ktérych rodzi
sie jej twdrcza wola, i tylko wolwczas cel swgj
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osiggnie, jezeli zdota wzbudzi¢ w mtodocianym
cztowieku te twérczg wole w kierunku zgodnym
z najgiebsza wolag samego wychowawcy, a wiec
i z reprezentowanym przezeh celem wychowaw-
czym, ktéry tenze wychowawca w wole swg prze-
ja¢ musi, lub tez, innemi stowy — jezeli ozywi
w duszy wychowanka pewien ideat osobisty, owo
.nad-ja“ freudowskie, i roznieci w nim tesknote za
tym idealem i mocng 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 gtebi osobowosci siegajaca zasad a
wychowawcza, mianowicie: zasada
wychowywania przez samowy-
chowanie sie wychowanka, czyli
przez budzenie w nim twdérczego pe-
du samowychowawczego — ta sama
zasada, ktérg Edward Spranger okresla
w stowach po niemiecku zawitych, lecz jakze gte-
bokich i trafnych: ,Wychowanie jest to darzaca
mito$¢, ktéra przeszczepia w dusze drugiego czio-
wieka wole do peinego rozwijania od wewnatrz ca-
tej swej wrazliwos$ci na wartosci oraz zdolnosci do
ich tworzenia" (Lebensformeti, Il wyd., str. 338).
17. DotkneliSmy najgtebszego, jak sadze, ner-

wu tajemnicy wychowawczej. O tajemnicy tej wie-
dzieli zapewne wszyscy prawdziwi wychowawcy,
lecz dtugo nikt o niej mowic¢ nie chciat, gdyz trgcita
ona nazbyt poezjg i mistykg, a dgzeniem ogdlnem
ostatnich czaséw byto, jak wspomnieliSmy, zrobic
z wychowania wytacznie ,technike", a z pedago-
giki ,nauke" — i to koniecznie nauke typu przy-
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rodniczo-technicznego. To tez ani w wychowaniu
ani w teorjach wychowawczych tego typu nie byto
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-
czosci wychowawczej. Dopiero dzi§ 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 sposo6b badawczy, teoretyczny i metodyczny. Oto
powstaje nowa nauka o nauczycielu-wy-
chowawcy, ktdérg w innej pracy r) pozwolitem
sobie nazwac¢ ,pedeutologja". Ostatnie badania nad
psychologja i typologja nauczyciela ptyng niewat-
pliwie z tego witasnie zrédila i coraz wyrazniej wy-
krywajag w wychowawcach, przy calej odmienno-
Sci ich typow strukturalnych czy tez ,form zycio-
wych", ten element, ktéry stanowi o istocie ich po-
wotania, a ktory przyjeto nazywaé ,postawag
wychowa wcz a"

18. Z chwilg tego, zeby tak rzec, ,odkrycia
wychowawcy", drugiego wielkiego odkrycia peda-
gogicznego obok ,odkrycia dziecka" — zmienia sie
niezmiernie wiele. Zmienia sige: 1) poglad na istote
wychowania, 2) zmieniajg sie same systemy wy-

*) projekt nauki o nauczycielu” (str. 195i n.).
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chowawcze; zmienia sie réwniez 3) poglad na funk-
cje wychowawcy i jego niezbedne wtasciwosci i wa-
runki, a w zwigzku z tem zmienia sie takze 4) po-
glad na zagadnienie jego ksztatcenia.

Kazdej z tych zmian mozemy tu tylko kilka
stow poswiecic.

1) W pogladach na istote wychowania wyste-
puje, jak widzieliSmy, obok zasady mechanicznej,
biotechnicznej i psychotechnicznej zasada p sy-
chagogiczna. Obejmuje ona funkcje najistot-
niejsza w wychowaniu, bo bezposrednie formowa-
nie osobowosci wychowanka przez osobowos$¢ wy-
chowawcy. Metodycznie nie zdotata sie ona jeszcze
z przyczyn zrozumialych nalezycie rozwing¢ i dtu-
go jeszcze, a moze zawsze stanowi¢ bedzie zasade
niemetodyczng w wychowaniu, owo ,pro-
mieniowanie“ (rayonnement), o ktérem mowi Che-
vallaz, 6w ,niezaprzeczony wptyw osobowosci nau-
czyciela“ (influence indeniable de la personnalite
du maitre), ktoéry ,jest o wiele gtebszy, niz to mo-
zemy przypus$ci¢" (est plus profonde que nous ne le
pounons supposer), 6w ,wpltyw, ktory dokonywa
sie bez posrednictwa stéw lub conajmniej bez wielu
stow, przez bezposSrednie obcowanie
cztowieka z cztowiekiem, duszy z duszg" (influence
gui s’exerce sans l'intermediaire des paroles ou du
moins sans beaucoup des paroles, par |l e con-
tact direct dhomme a homme, d’ame
a ame)l). Nie chcemy jednak przesgdzac¢ sprawy.
W miare coraz lepszego i glebszego zbadania aktu

Y Ferriore, op. cit., str. 45—47.

Wychowanie 1 Wychowawca
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wychowawczego, a w zwigzku z nim psychologji
dziecka i psychologji wychowawcy, wolno mie¢ na-
dzieje, ze i zasada psychagogiczna zostanie w pe-
wien sposéb ,umetodyczniona". Moze wowczas
ozyje niejedna stara prawda pedagogiczna z zakre-
su tych dziatdw wychowawczych, w ktérych osobo-
wos¢ dziecka i wychowawcy, bezposredni ich kon-
takt zawsze odgrywaly role pierwszorzedng, w ktd-
rych moéwi sie wiele o ,przyktadzie" nauczyciela,
jego charakterze, jego wplywie na wychowanka
i t.d, t.j. z zakresu wychowania religijnego i mo-
ralnego. Niewgtpliwie z tego tez wiasnie powodu
spotykamy i dzisiaj najwiecej wskazan metodycz-
nych z zakresu psychagogji w tych dyscyplinach
i doktrynach, ktére operujg ,catosciami”, ,osobo-
wosciami", ,charakterami" czy ,temperamentami",
jak np. w psychoanalizie czy pedanalizie, w psy-
chologji czy pedagogiji indywidualnej, w charakte-

rologji i — niech mi bedzie wolno w tym zwigzku
ja wymieni¢ — w pedagogice antropozoficznej.
19. 2) Réwnoczes$nie nalezy stwierdzi¢ fakt,

ze i w rzeczywistych systemach wycho-
wawczych moment psychagogiczny wyste-
puje coraz bardziej. Dotagd wiekszo$¢ systemow
neopedagogicznych zatrzymywala sie zasadniczo
na poziomie ,wychowania funkcjonalnego", w kt6-
rem wychowawca — jak moéwi Claparede — ma by¢
tylko ,tym, ktéry pobudza zainteresowania, budzi
potrzeby intelektualne i moralne" (un stimulateur
dinterets, un eoeilleur des besoins intellectuels et
moraux), w ktérym ,zamiast ograniczac sie do prze-
kazywania dzieciom wiadomosci przez sie posiada-
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nych, raczej pomagac¢ im bedzie do ich zdobywania
wilasng pracg i osobistemi badaniami" (au lieu de se
borner a leur transmettre les connaissances quil
possede lui-meme, il les aidera a les acauerir eux-
memes par un traoail et par des recherches person-
nelles), w ktérym ,entuzjazm, a nie erudycja sta-
nowi¢ bedzie jego gtdwng cnote" (Venthousiasme,
non Verudition, sera chez lui la vertu capitalel. Nie
ulega watpliwosci, ze wykraczamy tu juz poza czy-
stg technike, a stajemy niemal — jak rzekliSmy —
na samym progu zasady psychagogicznej; jednako-
woz, mimo ,entuzjazmu", zasady tej jeszcze nie
znajdujemy u Claparede’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 doskonatym znawcag dzieci, kochajgcym
je opiekunem i kierownikiem, swietnym metody-
kiem ,wychowania funkcjonalnego"”, ale w samym
akcie wychowania nie bierze udziatu przez osobo-
wos¢ swa i jej wpltyw psychagogiczny. Dziecko,
metoda i cel — oto formuta tego wychowania, nie-
watpliwie znacznie wyzsza od dawnej formuty: cel
i metoda, ale i daleka jeszcze od peinej formuty,
obejmujacej: dziecko, wychowawce, cel
i metode. Wychowawca przed metodg! Albo-
wiem ,im wiecej — jak powiada p. Antoine Borel
w ksigzce Ferriere’a (str. 49) — nauka postepuje
naprzéd, tem bardziej oddala nas ona od systemow
i doktryn, azeby natomiast postawi¢ nas wobec istot

) L’4ducation fonctionelle. Str. 234.
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ludzkich, ktére dziatajg na siebie i reagujg na wza-
jemne wptywy* (Plus la science aoance — plus elle
nous eloigne des formules, des systemes et des doc-
trines pour nous mettre en presence detres humains
qui agissent et reagissent les uns sur les autres), a co
Scislej precyzuje Ferriere w stowach: ,Po ustaleniu
celu wychowania (ochrona i wzrost sity duchowej)
pozostajg trzy elementy do rozwazenia, a mianowi-
cie: dzieci, metody i nauczyciele. Ot6z nie nalezy
zbytnio polega¢ na samotwdrczosci ducha dziecie-
cego, ktora wystepuje jedynie u istot nalezycie
zrownowazonych, nie nalezy réwniez polegac¢ zbyt-
nio na metodach pedagogicznych, z czego wynika,
ze pierwszoplanowag role odgrywa
nauczyciel, jako psycholog i kie-
rownik" (Le but deducation une fois fixe —
conseroation et accroissement de puissance de
lesprit — il y a trois elements a considerer: les en-
fants, les methodes et les maitres. Or il ne faut pas
trop compter sur |'autocreation de Tesprit enfantin
gui na de valeur que chez les etres bien equilibres,
il ne faut pas trop compter sur les procedes peda-
gogiques, il reste donc que le maitre comme psycho-
logue et comme guide, joue un role de premier
planl.

20. 3) Tem samem zmienia sie rOwniez grun-
townie poglad na zasadniczg funkcje
wychowawcy i jego niezbedne warunki
i wtasciwosci.

a W typie wychowania czysto

1) Op. (At, str. 83



— 133 —

mechanicznym warunki te ograniczajg
sie do posiadania pewnych wiadomosci i umiejet-
nosci, ktérych nauczyciel ,udziela" swym wycho-
wankom bezposrednio — wyktadem lub pokazem,
a ktére dzieci przyswajajg sobie przez powtarzanie
ich, t. j. przez ¢wiczenie. To samo odnosi sie i do
wtasciwosci charakteru, ktére wychowawca wszcze-
pia dzieciom réwniez ,mechanicznie", t. j. zmusza-
jac je do powtarzania pewnych czynnosci, a unika-
nia innych. Taki wychowawca musi, obok samych
wiadomos$ci materjalnych czy umiejetno$ci, posia-
da¢ co najwyzej jeszcze logiczng umiejetnosc
ich podawania oraz pewne empiryczne re-
guty postepowania.

b) W biomechanicznym typie
wychowania wystepuje obok bezposrednie-
go ,udzielania", wzgl. ¢wiczenia nowy czynnik,
posredni, t. j. technika czyli umie-
jetne metody, oparte na psychologji zrazu
tylko ogélnej, potem takze genetycznej, ale posia-
dajgcej rowniez charakter mniej lub wiecej mecha-
niczny. Wobec tego nauczyciel musi obecnie, obok
warunkéw wymienionych powyzej, posiadac takze
pewng znajomos$¢ psychologji ogélnej i psychologji
dziecka, a nadto znajomos$¢ metod umiejetnych, nie-
jako ubocznie zas — takze pewna znajomos$¢ zycia,
pewng metode ogodlng i specyficznie pedagogiczng
(nabyta przez znajomos¢ historji wychowania, filo-
zofji i etyki) oraz pewng praktyczng ,inteligencje"
pedagogiczng. Innemi stowy: na tym stopniu obok
naukowego przygotowania i obok techniki zazna-
cza sie juz takze, cho¢ stabo jeszcze, czynnik oso-
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bisty w postaci sztuki, t.j. umiejetnosci sto-
sowania ogoélnych zasad i regut do konkretnych wy-
padkéw — umiejetnosci, wymagajgcej od nauczy-
ciela pewnych zdolnosci wrodzonych, tudziez na-
bytych gtbwnie przez przygotowanie praktyczne.

C) W dalszym rozwojowym typie wychowa-
nia, t. j. w typie wychowania funk-
cjonalnego, punkt ciezkosci przesuwa sie—
jak wiadomo — z przewazajgcego dotad systemu

objektywnych i zgéry narzuconych warto$ci, oraz
techniki ,przeszczepiania" ich dzieciom, na ochrone
i kierowanie samorzutnym rozwojem dzieci (pedo-
centryzm). Temsamem zmienia sie takze funkcja
wychowawcy, jego technika oraz zakres i rodzaj
niezbednych jego warunkéw. W$&rdod tych warun-
kéw musi obecnie zajg¢ centralne miejsce (obok ko-
niecznego, oczywiscie, w dalszym ciggu naukowe-
go przygotowania nauczyciela) przedewszystkiem
przygotowanie psychologiczne. ,To przy-
gotowanie — mowi o tem Claparede (op.
cit. str. 234) — musi by¢ przedewszystkiem psycho-
logiczne" (Cette preparation doii etre aoant tout
psychologigue). Przytem nie chodzi tu oczywiscie,
o0 samg tylko materjalng znajomosc¢ psychologiji, lecz
takze o pewien zywy zmyst psychologiczny, a na-
wet o pewne opanowanie metod badania psycholo-
gicznego, potrzebnych nauczycielowi do $cistego
diagnostykowania psychologicznego swych wycho-
wankOw. Zresztg i sama psychologiczna znajomos¢
dziecka jeszcze tu nie wystarczy, lecz musi pota-
czy¢ sie ponadto z biologiczng i socjologiczng jego
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znajomoscig. Tylko zupeina bowiem znajomo$é
dziecka moze nauczycielowi da¢ pozna¢ i pozwoli
dobrze zrozumieé¢ jego potrzeby i funkcje, a tern
samem — zorganizowaé nalezycie srodowisko wy-
chowawcze i formy zycia miodziezy. To tez rzecza
gtbwng w tym typie wychowania jest nietyle zna-
jomos$¢ ustalonych metod, ile raczej pewna twor-
czo$¢ pedotechniczna wychowawcy.
Tak wiec z techniki przesuwa sie punkt ciezkosci
na sztuke wychowawcy. Oczywiscie, rownole-
gle z tem zmieniajg sie rOwniez postulaty co do
typu wychowawcy i jego stosunku do
dzieci. Typ uczonego czy pedanta-metodyka zmie-
nia sie teraz na typ zywego cztowieka, szczerego
mitosnika dzieci, dla ktérego to, co przedtem byto
istotne, a wiec nauczanie, staje sie tylko jednym ze
srodkéw, stuzgcych do rozwoju dziecka i przygo-
towania go do zycia.

W nauczycielu typu funkcjonalnego wysuwa
sie zatem na czoto, obok wiedzy o dziecku — mi-
tos¢ do dziecka, zmyst psychognostyczny, tworczosc¢
pedotechniczna, zywy stosunek do zycia, a na plan
drugi ustepuje sama nauka i technika. Oto ten
wtasnie typ okresla pani Flayol (u Ferriere’a, str.
35): ,Nauczyciel, ktéry pragnie krok za krokiem
Sledzi¢ postepy swego ucznia, ujawniajgce sie w roz-
maitych formach jego czynnosci, ktéry pragnie do-
starcza¢ mu we wtasciwym momencie poje¢ do ¢wi-
czen, potrzebnych mu do urzeczywistnienia nowego
postepu, taki nauczyciel powinien posiada¢ nietyl-
ko wiedze bogata, r6znorodng i stale gotowag do
ustug, lecz takze umyst zawsze skionny do obser-
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wowania i rozumienia ucznia, oraz takie zdolnosci
umystowe, jak wynalazczos¢, wyobraznia i twor-
czos¢ wszelkiego rodzaju, azeby dla kazdego dziec-
ka i w kazdej chwili umie¢ znalez¢ Srodki, czyn-
nosci i sugestje, ktdrych wymagaja dane okoliczno-
Sci i potrzeby". (Le maitre desireux de suiore pas
a pas un eleoe d’en connaitre les progres dans les
formes dioerses de ses actioites, de lui fournir a po-
int nomme la notion ou I'exercice dont il a besoin
pour realiser un nouoeau progres, le maitre doit
aooir non seulement un saooir riche, dioers, toujours
a son seroice, mais encore un esprit toujours en eoeil
pour obseroer, comprendre son eleoe, une aclioite
intellectuelle d'inoention, d'imagination, de creation
de toutes sortes pour trouoer pour chacun et a cha-
gqgue moment le moyen, laction, la suggestion que
necessitent les circonstances et les besoins).

d) Wszystkie powyzsze momenty wystepuja
o wiele silniej jeszcze w tym typie wychowania, kt6-
ry nazwaliSmy ,psychagogicznym”“ i kto-

ry uznajemy za najwyzszy: podstawowe czynniki
stanowig w nim osobowos¢ dziecka, tudziez osobo-
wos¢ wychowawcy i jej bezposredni wplyw na
dziecko.

Tego typu wychowawcy nie mozemy juz po-
rownywac jedynie ani z mechanikiem, ani z bio-
technikiem czy tez ogrodnikiem. Co wiecej, nawet
czeste porownywanie go z twércg plastycz-
nym dotyczy tylko czastkowego podobiehstwa,
polegajacego na ,sympatycznym" stosunku twércy
do przysztego tworu, oraz na samym akcie twor-
czym. RO6zni jednak wychowawce od artysty-pla-
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styka zasadniczco autonomja przedmiotu wy-
chowania, t. j. dziecka, jako osobowosci, oraz ro -
dzaj twodérczosci wychowawczej.

Jakoz dopiero z tego stanowiska wychowaw-
ca, nie przestajagc by¢ w pewnej mierze podobnym
i do mechanika, i do biomechanika, i do ogrodnika,
i do artysty, staje sie w swej istocie kim$ — bez ana-
logji, kim$ o charakterze zupetnie odrebnym i swoi-
stym. Innemi stowy: dopiero z tego stanowiska w y-
chowawca, jako typ pracownika, zdobywa zu-
peing samoistnos¢, ajego funkcja wystepuje
w calej swej niezwyktej dostojnosci, powadze i od-
rebnosci.

To, ze wychowawca tego typu musi posiadac,
oczywiscie, wszystkie witasnosci, ktore wymienili-
Smy juz przy innych typach, a wiec i naukowg zna-
jomos¢ dziecka i pewng teoretycznie i praktycznie
nabytg technike poza inteligencjg ogdélna, kulturg
i wiedzg fachowa, jest jasne. Zarazem jednak na-
stepuje tu catkowite przesuniecie uktadu i akcentow
w aksiologji nauczyciela-wychowawcy. Albowiem,
jak mowi przytoczony juz przez nas p. Borel
.Cata nauka psychologiczna i cala technika nie wy-
starcza, by stworzy¢ pedagoga. Do tego potrzeba
jeszcze czegos wiecej, a mianowicie: zywego umystu
i serca, tego pierwiastka osobistego, ktérego dac¢ nie
moze zadna nauka ani zadna technika, a ktory sta-
nowi o ,powotaniu”. (Toute la science psychologique
et toute la technique ne suffisent pas a faire un pe-
dagogue. 11y faut quelque chose de plus: la vie
de lesprit et la nie du coeur, cet element personnel
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guaucune science ne veut donner ni aucune techni-
que et qui constitue la oocation... *).

C6z to jest owo ,powotanie"? Zbliza sie do
niego pani Flayol, gdy mowi (op. cit. Ferriere’a str.
34): ,Czy nie jest oczywistem, ze nauczyciele po-
wotani do tego, by pomagaé dziecku w przejsciu ze
stanu dzieciecego do stanu dojrzatosci, powinni by¢
czem$ innem zgota, niz tem, za co uwaza sie ich
zazwyczaj, a mianowicie nietyle tymi, ktérzy ucza,
jak tymi, ktdorzy pomagajg uczy¢ sie, nietyle tymi,
ktérzy zmuszaja, jak tymi, ktérzy dajg przyktad
i pomagaja w jego urzeczywistnieniu, nietyle tymi,
ktorzy kietlzaja, jak tymi, ktérzy pobudzaja"! (N'est
il pas eoident que les maitres appeles a Taider (I'en-
fant) dans son passage de lenfance a letat dadulte
deoront etre toute autre chose que ce que I'on croit
dordinaire, moins celui qui enseigne que celui qui
aide a apprendre, moins celui qui contraint que celui
qui donne Vexemple et aide a realiser, moins celui
qui refrene que celui qui inspire). Zaznaczamy tu
rys istotny w ,powotaniu”™ wychowawcy, odpowia-

3 Coprawda, w dalszych wywodach (str. 49) p. Bo-
rel, mimo, ze wcigz akcentuje, iz ,czynnik osobisty od-
grywa rolg znaczng” (le facteur personnel joue un role
important), wraca do psychologicznie zorientowanego
typu wychowania funkcjonalnego, gdy
mowi: np.: ,Uczniowie badg uwazani za istoty zywe, pod-
legle Scistym prawom naturalny m..i na-
uczycielowi, ktéry pozostaje naczelnym czynni-
kiem, jesli chodzi o tworzenie Srodowiska, sprzy-
jajacego rozwojowi dziecka. Na nim to spoczywa
obowigzek poznawania dziecka i przystosowywania $rod-
kéw do wyznaczonego celu”.
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dajgcy niewatpliwie temu, co okresliliSmy poprzed-
nio, jako postawe wychowawcza.
0 niej tedy stow pare.

20. Przez ,postawe" w sensie psychologicznym
rozumiemy state nastawienie mys$li, uczué, pragnien
lczynéw cztowieka w pewnym okreslonym Kierun-
ku, wyptywajace z jednego wielkiego i ogarniajg-
cego uczucia, ktére znowu ma swoje zrodto w pew-
nej najgtebszej potrzebie catlej osobowosSci
cztowieka. Stad ,postawa" jest czynnikiem naj-
osobistszym i oznacza w przyblizeniu to samo, co
Spranger nazywa Lebensform. Nasza ,postawa wy-
chowawcza" jest to tedy taki wtasnie staty
uktad i kierunek duchowy, zorjen-
towany w strone dziecka, jako o0so-
by zywej i rozwijajgcej sie, a ujaw-
niajgcy sie w potrzebie udzielania
jej pomocy w jej jak najszczesSliw-
szym i najpetniejszym rozwoju.
A ze pomoc ta polega w pierwszym rzedzie na pew-
nem dziataniu i zachowaniu sie osobistem wycho-
wawcy wobec dziecka, przeto z postawy tej wyni-
ka wprost postulat regulowania wszystkich swych
czynnosci w stosunku do dziecka jedynie
z punktu widzenia ich korzysci dla jego rozwoju.
To za§ wymaga znowu od wychowawcy statej kon-
troli swych aktow wychowawczych jedynie z tego
stanowiska, tem samem za$, co jest chyba najtrud-
niejsze, krytycznego unikania wobec wychowan-
ka prostych reakcyj (zachowania sie reak-
tywnego) a zastgpienia ich aktami ,wychowawcze-
mi“, w zwigzku za$ z tem dazenia do zdobycia jak-
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najlepszej wiedzy o dziecku, zdolnosci i umiejetno-
Sci stawiania diagnozy i prognozy dla jego rozwoju
i znajomosci jaknajlepszych metod oddzialywania
na ten rozwd6j. Konsekwencje siegajg tu jednak
o wiele giebiej jeszczel).

Bo i c6z to jest owa ,postawa wychowaw-
cza"? Wigze sie ona, jak powiedzieliSmy, z calg
osobowoscia wychowawcy, lecz czem jest sama
w sobie? Oto cos dziwnie tajemniczego, cos, co obok
prostaczkéw pojmujg tylko wychowawcy powo -
tani; nad ujeciem i wystowieniem tej tajemnicy
biedza sie najwieksze umysty Swiata wychowaw-
czego, poczawszy od Platona poprzez chrzescijan-
stwo az do Sprangera, znajdujgc wtasciwie tylko
jedno istotne jej okreslenie, a mianowicie: m i-
t o § ¢, mitos¢ dojrzatej osobowosci wychowawcy
dla miodocianej i rozwijajacej sie osobowosci wy-
chowanka, mito$¢ estetyczng dla piekna mtodej har-
monji ciata i duszy (Eros), mito$¢ dla piekna ducho-

) Por. R. Buyse: ,Origines de le P¢dagogie mo-
derne” (wyd. Questions actuelles de pedagogie) str. 154:
.Sztuka wychowawcza wymaga, jak to dobrze przejrzat
W. James, pewnego ,daru dodatkowego”, pewnego
.szczesliwego taktu”, zdolnosci odpowiedniego w sytua-
cjach nieprzewidzianych mowienia i dziatania wobec
ucznia. Chodzi o pewna zdolnos¢, niedajaca sie okresli¢,
a pozwalajaca znajdowac¢ wtasciwe wyjscie w wypad-
kach nieprzewidzianych" (,L’art educatif exige, comme
I'a bien vu James, un ,don additionel”, un ,tact heureux",
un doigte tel que I'on saura, comment parler, comment
agir en présence d'un ¢léve dans telle situation imprevue.
Il sagit d'une gualit§ ineffable qui permet de parer
adroitement aux surprises de I'imprcvisible”).
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wego (Charitas), ,mitos¢ dusz“, jak jg subtelnie
i gteboko okresla pedagog polski, Dawid (O du-
szy nauczycielstwa), ,mitos¢ darzaca", jak mowi
Spranger (Gedanken iiber Lehrerbildung),
a wreszcie ,mitos$¢ pedagogiczna", jak jg okresla
Kerschensteincr (Die Seele des Lehrers
und die Lehrerbildung) w przeciwienstwie do mi-
toscitylko macierzynskiej. Gdy bowiem
mito§¢ matki pragnie przedewszystkiem szczescia
i dobra dziecka, takiego jakiem ono jest, to
mitos¢ pedagogiczna pragnie jego dobra
w postaci doskonatosci, awiecjaknajpo-
mys$lniejszego rozwoju jego mozliwosci, czyli jego
osobistej struktury, jaknajpetniejszcgo i najoso-
bistszego wcielenia wartosci objektywnych, zawar-
tych w nieskofAczonym ideale. W milosci pe-
dagogicznej zatem tgczy sie i mitos¢ dziecka takie-
go, jakiem ono jest, i mitos¢ dla wartosci kultural-
nych, a wiec idealu, a przez nie dopiero mitos¢ dla
przysztej formy dziecka, jako urzeczywistniajacej
peing osobowos¢ dziecka, w niej zas i przez nig tak-
ze urzeczywistniajgcej ideat kulturalny. ,Nauczy-
ciel — powiada Kerschensteiner — widzi w dziecku
przyszte uciele$nienie swych wartosci... A ponie-
waz kocha wartosci i odczuwa mniej lub wiecej
wyraznie wlasng niedoskonato$¢ pod tym wzgle-
dem, wiec kocha swe dzieto, wychowanka, w kto-
rego dusze wczuwa sie z wiarg, nadziejg, mitosciag
i czcig", tembardziej, ze ,tworzywo, ktére ksztatu-
je, jest tern samem, z ktérego on sam jest utworzo-
ny. Jedna dusza ksztattuje tu bezposrednio druga.
Im gtebsze miedzy niemi wewnetrzne powinowac-
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two z doboru i wartosci, tem wieksze sg dane mo-
zliwosci wczuwania sie, a im silniejsze wczuwanie
sie — tem wieksze wspéibrzmienie jednej duszy
z druga". Stowa to giebokie, ale jakze jeszcze mimo
wszystko nieporadne i niezupeine!

Sadzimy, ze rzecz zyska na jasnosci, a zara-
zem na zupetnosci, jezeli ,mitos¢ pedagogiczng" za-
stgpimy przez naszga bardziej okreslong ,postawe
wychowawczg". Oto6z blizej opisa¢ ja chcemy za-
pomocg nastepujacych ryséw: 1) postawa ta jest
czynna i twércza, polega bowiem na statem prag-
nieniu udzielania dziecku pomocy w jego samourze-
czywistnianiu sie, oraz ,realizowaniu" przez nie sa-
mej kultury; 2) na postawe te sklada sie mitosna
sympatja wychowawcy dla dziecka oraz sza-
cunek dla przysztych jego mozliwosci, reprezen-
tujgcych zarazem mozliwosci urzeczywistnienia sie
nieskonnczonego ideatu — ten sam szacunek, ktory
kazat juz Juvenalowi wypowiedzie¢ pamietne sto-
wa: summa puero reoerentia debetur!

Wiemy, na czem owa ,pomoc" polega, wiemy,
ze chodzi tu nie o pomoc techniczng tylko, lecz o te
najbezposredniejsza i najosobistszg pomoc, zwigza-
ng wprost z osobowoscig wychowawcy i jego sto-
sunkiem do dziecka, opartym na mitosSci
i szacunku. W zadnym rodzaju pracy nie
znajdujemy czegos$ podobnego — mianowicie, ze oto
sam dziatajacy, jako osobowos$é, jest decydujgcym
czynnikiem dla wynikéw swej pracy — i to zaréwno
przez swoéj bezposredni wplyw, jakotez przez 6w
zasadniczy stosunek do dziecka, ktdry sam dziala
wychowawczo, a zarazem wytwarza dopiero atmo-
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cze. 6w wplyw osobisty siega o wiele giebiej, niz
wszelkie inne wptywy wychowawcze, gdyz do naj-
gtebszej warstwy duszy wychowanka, budzgc tam
jego energje tworcze i nadajgc im pewien kierunek,
nietylko chwilowy, lecz ogarniajacy calego cztowie-
ka i wytyczajacy mu droge na diugi okres czasu lub
nawet na cale zycie. Mito$¢, witasnie jako mitosc

dziecka i jego wtasnej osobowos$ci, uchroni
wychowawce od niebezpieczenstwa narzuca-
nia mu swej osobowos$ci i odtego, co

czesto, a tak zasadniczo bltednie, uwa-
zajg niektérzy nawet za istote wychowania, t. j. od
identyfikowania wychowania z sugestjal.

Sama che¢ owego wptywania wychowaw-
czego na dziecko wyptywa, jak powiedzielismy,
z mitosci i szacunku wychowawcy dla dziecka. Aze-

t) Jezeli stlusznie okre$la sugestje Bechterew
(»Suggestion und ihre soziale Bedeutung”. Przekiad
niem. Weinberga, Thieme, Leipzig 1899, str. 3), jako po-
legajgca na ,bezposredniem przenoszeniu czy tez wszcze-
pianiu obcych stanéw psychicznych z pominieciem woli,
a nierzadko i Swiadomosci osobnika przyjmujacego su-
gestie”, to bezwzgledng stusznos¢ przyznac¢ tez musimy
Th. Elsenhansowi, gdy (w ksigzce: ,Charakterbildung”.
Verlag von Quelle und Meyer, Leipzig, 1920, str. 109) mo-
wi: ,Juz samo okres$lenie istoty sugestji i hipnozy oka-
zalo, w jakiem przeciwienstwie pozostaje jej postepo-
wanie do warunkéw wychowania, a w szczegdlnosci
ksztatcenia charakteru. Sugestjg jest tern skuteczniejsza,
im bardziej umniejszona jest aktywno$¢ sugerowanego;
natomiast cel wychowania tern lepiej zostaje osiggniety,
a ksztalcenie charakteru tem skuteczniej sie dokonywa,
im wiecej pozostawia sie pola dla aktywnosci jazni".
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by jednak wptyw ten wogdle mdogt dziataé, t. j. znaj-
dowat przyjecie u wychowankéw — na to potrzeba
i z ich strony pewnych warunkéw, mianowicie
woli poddawania sie wptywowi wycho-
wawcy. Woli za$ tej wychowawca nie zdota wy-
tworzy¢ inaczej, jak tylko przez owa wtasnie m i-
tos§¢ i szacunek dla dzieci. Albowiem tylko
na mitos¢ odpowiadajg dzieci mitoscig, tylko na
szacunek szacunkiem—i tylko wtedy dopiero, przez
taka obustronnag mito$¢ i szacunek wychowawcy dla
wychowanka i naodwrot, wytwarza sie to, co psy-
chologja aktu wychowawczego nazywa ,k ont ak-
tow osScia“, aco stanowi zasadniczy warunek
wszelkiego wychowania, temsamem za$ takze, jak
juz wiemy, samowychowywania sie
dzieci. Podobnie bowiem, jak roslina pnaca pnie
sie wprawdzie witasng sita rozwojowa, ale zarazem
potrzebuje oparcia jako pionu i kierunku dla swego
dalszego rozwoju — tak i dziecko potrzebuje dla
swego rozwoju osoby wychowawcy, potrzebuje za-
rowno jego szacunku dla siebie, jak i swojego sza-
cunku dla niego. Oto mito$¢ i szacunek wychowaw-
cy dajg dziecku ,ciepto” i wiare w siebie, z drugie]j
za$ strony — dziecko, dazace do rozwoju, do swej
dojrzatosci i doskonatosci, do swego osobistego
ideatu, musi ideat ten widzie¢ intuicyjnie, w posta-
ci niejako juz ucielesnionej w osobie wychowawcy,
musi go nietylko widzie¢, lecz czu¢ mu sie b 1i-
skim, kochac¢ go, aprzez to chcie¢ dora-
sta¢ do niego; réwnoczes$nie za$ uczucie to musi
by¢i ,daleki e", t. . pelne napiecia, budzgce
ciggta wole wyjscia wzwyz i dalej, poza siebie, t. j.
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poza osiagnieta juz forme oraz poza konkretnag
osobe wychowawcy do reprezentowanego przezen
idealu. A to wiasnie jest istotag szacunku.

.Nie wystarczy — moéwi cytowany juz wielo-
krotnie przez nas p. Chevallaz (str. 47) — kocha¢
uczniow, by pozyskac ich serce; trzeba im to uczu-
cie ,narzuci¢", trzeba budzi¢ w nich szacunek nie-
tyle surowoscig i srogoscia, ile stanowczoscia; ich
serca nie oddadzg sie byle komu; chcag oni szanowac
i ceni¢ tych, ktérych majg kochac" (Il ne suffit pas
daimer les eleoes pour gagner leur affection; il faut
leur en imposer, il faut s'imposer a eux non pas tant
par la seoerite ou par la raideur que par la fermete;
leurs coeurs ne se donneront pas a tout oenant; ils
oeulent respecler et estimer ceux quils aimeront).

Tak wiec z obu stron splatajg sie tu w petnym
tajemniczej harmonji akordzie uczucia mitosci oso-
bistej i szacunku dla ideatu. | dopiero z tej ducho-
wej harmonji, z tego kontaktu wyptywa najgtebsze
zrodto wychowania i samowychowania.

vV

21. 4) Wtasciwosci wychowawcy, ktore stara-
liSmy sie wykry¢ i opisa¢ poprzednio, skladajg sie
na to, co moglibySmy nazwac jego strukturg ,funk-
cjonalna”, t. j. skonstruowana na podstawie analizy
jego zasadniczej funkcji. Jest to pewien obraz ,ide-
alny", lecz ,idealny" nie w sensie ,doskonatosci"
sktadajacych sie nanh rysow, lecz raczej ich ,nie-
zbednosci". Konstrukcja idealnej struktury

Wychowanie i Wychowawca 10
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wychowawcy w sensie ,idealnego wychowawcy"
wymagataby innych rozwazan i stanowi zagadnie-
nie odrebne, ktérego porusza¢ nie widzimy ko-
niecznej potrzeby, gdyz méwimy tu wtasnie tylko
o istotnych i niezbednych, a nie o doskonatych ry-
sach wychowawcy. Zaznaczajgc zgodnie z nasza
systematyka pedeutologiczna odrebnos¢ zagadnie-
nia ,idealnego wychowawcy", pomijamy je tu, po-
dobnie jak pomijamy réwniez dalsza grupe zagad-
nien pedeutologicznych, t. j. typologje nauczyciela,
jako problem z jednej strony czysto teoretyczny,
a z drugiej — niezbedny tylko w rozwazaniach
konkretnych nad ksztatceniem
nauczyciela. Obecnie zas, przystepujac do
zagadnienia ksztatcenia nauczyciela, czyli (jakby-
sSmy je jednem stlowem nazwaé¢ mogli) do zagad-
nienia pedeutagogji, pragniemy ujac je
rowniez tylko ze stanowiska ogdélnego, ¢t j.
ze stanowiska odpowiadajgcego ,funkcjonalnej
strukturze" nauczyciela. Innemi stowy, okres$liwszy
zasadniczg funkcje wychowawcy i jego rysy istot-
ne, przystgpi¢ chcemy teraz do ostatniego nasze-
go pytania: w jaki sposOb nalezy
ksztatci¢ takiego wtasnie nau-
czyciela?

Przedtem jednak pytanie inne: stwierdzili-
Smy powyzej, ze nakre$Slony przez nas typ wycho-
wawcy nie jest ,idealny”, ani tem mniej, oczywi-
Scie, urojony, lecz ,istotny", t. j. z samej istoty
wychowania wyprowadzony. Czem jednak ttuma-
czy sie, ze wydaje sie on nam ,idealny" wiasnie —
przynajmniej ze stanowiska rzeczywistosci istnie-
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jacej? Czem poprostu ttumaczy sie to, ze nauczy-
cieli tego typu, a wiec prawdziwych wychowaw-
cow, jest tak mato? Czy przypisaé to nalezy tylko
pewnym warunkom socjalnym, ktdre nie pozwala-
ja czesto ,powotanym" czy tez ,urodzonym" wy-
chowawcom wybieraé zawodu wychowawcow,
a zmuszajg ich do wyboru innych zawodoéw? Czy
tez 6w fakt przypisac nalezy rzeczywistej wyjatko-
wosci ludzi powotanych, t. j. obdarzonych z natury
owag ,postawg wychowawczg"? Niewatpliwie na
wyjasnienie tego faktu przyja¢ wypadnie i jedng
i druga przyczyne. Pomijajagc jednak zagadnienie
warunkéw socjalnych, jako czynnika dajgcego sie
zasadniczo zmieni¢, nalezy zapyta¢, czy druga przy-
czyna, t. j. owa wyjatkowos$¢ ,postawy wychowaw-
czej", jest istotnie niezmienna? Na to w dzisiej-
szym stanie badan trudno odpowiedzie¢. Jezeli
jednak przyjmiemy, ze naturalnem zrodiem owej
.postawy wychowawczej" jest czesta przecie u lu-
dzi naturalna sympatja dla dzieci, be-
daca znowu spotegowang formag sympatji cztowie-
ka dla zycia wogole, czyli ,sympatji witat-
nej“, jak ja nazywa Mystakowski *), jezeli przyj-
miemy ponadto, ze i owych osobnikéw z w y b i t-
nem ,powotaniem”, t. j. zwybitnie rozwinieta po-
stawg wychowawczg, jest znacznie wiecej, niz sie
naogot przypuszcza — to owag wyjatkowos¢ wy-
chowawcoéw prawdziwych i powotanych przyjdzie
zapewne przypisa¢ innym przyczynom. Przyjmu-

1) Co to jest talent pedagogicznyt (Ruch Pedago-
giczny, R, 1925),



jemy ich dwie, jako Scisle zlagczone z sobag, a mia-
nowicie: a) brak nalezytej selekciji
ib)wadliwe systemy ksztatcenia
nauczycieli,

23. Zacznijmy od selekcji. Dzi§ niema
jej prawie wcale. Niema jej ani w postaci ,selekcji
wstepnej", ani tez w postaci, zeby tak rzec, ,selek-
cji naturalnej", ktérg spotykamy do pewnego stop-
nia w innych zawodach, jako automatyczny czyn-
nik kontroli i doboru najlepszych. O samym wybo-
rze studjow pedagogicznych, a wiec i zawodu de-
cyduje najczesciej — jak stwierdzajg ankiety, urzg-
dzane ws$réd nauczycieli — wszystko inne, tylko
nie powotanie *). Tymczasem czesto miodzi ludzie,
naprawde ,powotani" na wychowawcdéw, a pozo-
stawieni bez odpowiedniego kierownictwa, obierajg
zawody zupetnie inne. Jakze czesto wskutek tego
znajdujemy ich potem wsrod kupcow, inzynierdw,
lekarzy, gdy znowu ws$rdéd nauczycieli znajduja sie
niewatpliwie w duzej ilosci tacy, ktérzy byliby ra-
czej ,powotanymi" kupcami, inzynierami, lekarza-
mi, niz wychowawcami!

Tak wiec selekcja jest niezbedna. Wyobraza-
my ja sobie, oczywiscie, nie w postaci specjalnych
egzaminéw czy testdw psychotechnicznych, lecz
mniej wiecej w tej, o ktérej moéwi Ferriere, jako
o selection prealable (op. cit. str. 89): ,0d 12r. zy-
cia nalezy wykrywaé zapomoca stopniowego samo-
rzadu tych, ktérzy bedg dobrymi ojcami czy mat-

*) Por. W Dzierzbicka: O uzdolnieniach zawodo-
wych nauczyciela-wychowawcy. Warszawa, 1926.
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kami, kierowaé¢ nimi w prowadzeniu innych dzieci
i w umiejetnosci ich obserwowania"” (De 9 a 12 ans
deceler par le selfgonernment graduel ceux qui se-
ront de bons peres ou meres futurs, les amener a di-
riger d'autres enfants et a saooir les obseroer). Zda-
jemy sobie sprawe z niezmiernych trudnosci prak-
tycznych, z ktéremi zwigzana jest nietylko sama
metoda wyszukiwania przysztych wychowawcow
.powotanych" w okresach przed dojrzatoscig, ale
takze, nie wspominajgc juz o warunkach socjal-
nych, metoda dalszego ich prowa-
dzenia. Niema bowiem mowy ojakim$ ,alumna-
cie pedagogicznym"”. Pomimo to nie watpimy, ze
razem z petnem uswiadomieniem sobie konieczno-
Sci takiej ,wstepnej selekcji" przysztych wycho-
wawcoéw, znajda sie i odpowiednie metody dalsze]
ich selekcji i sposoby dalszego ich prowadzenia.
Metody takiej ,dalszej" selekcji istniaty, coprawda,
juz dawniej, np. w Anglji *), i istniejg obecnie w ra-
mach pewnych zreformowanych systeméw ksztat-
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" zdolnosSci uczniow, ale takze

na ich ,postawe wychowawcza", — wszelako
wszystkie te metody selekcyjne stosuje sie zbyt
p6zno — zar6wno ze stanowiska indywidualnego

*) Por. H. Rowid: Nowa organizacja studjow na-
uczycielskich w Polsce i zagranica (Naki Gebethnera
i Wolffa, Warszawa). O szczegoétowych metodach moéwi
réwniez Ferriere (op. cit.), oraz Fr. Schneider w dziele:
Erzieher und Lehrer. Paderborn 1928. Str. 107 i n.



rozwoju wychowankow, jak i ze wzgledu na dal-
sze ich losy.

24. Przystepujemy do samych systemoéw
ksztatcenia nauczycieli. Otéz tu
stwierdzi¢ nalezy, ze naogo6t systemy te zatrzyma-
ty sie na tym typie wychowawcy, ktory okreslili-
smy jako typ technika — choéby w najwyzszej,
t. j. psychotechnicznej jego postaci, nie dotarty zas
jeszcze do wychowawcy prawdziwego, t. j. do wy-
chowawcy-p sychagoga.

Najwazniejsza przyczyna tego zjawiska jest
fakt nastepujgcy: oto system ksztalcenia nauczy-
cieli jest czescig ogdlnego systemu wychowawcze-
go, dzieli wiec z nim wspdlne losy, czyli sam musi
przechodzi¢ przez te fazy, przez ktére przechodzi
wychowanie ogélne, zwtaszcza ze jest z niem S$cisle
zwiazany z dwu stron: od pewnego pogladu na wy-
chowanie bowiem zalezy zarbwno system wy-
chowawczy, stosowany do przysztych wychowaw-
cow, jako tez sama tre $ ¢ przysztego ich zadania
wychowawczego, do ktdérego sie ich przysposabia,
a co zatemidzie —i organizacja tego przy-
sposobienia.

Poza tem: wszelki system praktyczny, — a ta-
kim jest wychowanie wogéle oraz ksztalcenie nau-
czycieli, — ulega zczasem naturalnej tendencji do
racjonalizacji i technizacji. Dzieje sie to, jak stwier-
dziliSmy powyzej, zwlaszcza wéwczas, gdy pewna
funkcja zaspokoi¢ ma potrzebe ogdélnospoteczng
i staje sie powtarzajgcg — a wiec wymagajacg tak-
ze pewnego systemu, zapomoca ktérego moznaby
zawsze i wszedzie owg potrzebe bezposrednio lub
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posrednio, i to w sposéb jaknajpewniejszy i naj-
skuteczniejszy, zaspokoi¢. To witadnie jest genezg
wszelkiej techniki. Wychowywanie i ksztalcenie
wychowawcOw stato sie od czasu publicyzacji wy-
chowania wogdle i powstania wielkich grup naro-
dowo-padstwowych takg witasnie potrzeba
ogob6lno-spoteczng, musialo tedy dazyc
do stworzenia scharakteryzowanego powyzej syste-
mu technicznego, umozliwiajgcego produkcje wiel-
kich ilosci nauczycieli.

W ten sposbéb system ksztatcenia nauczycieli
uformowat sie przedewszystkiem na podstawie cat-
kowitej analogji z innemi systemami ksztat-
cenia zawodowego, Kktorym przySwieca
zawsze ideat systeméw technicznych, opartych na
nauce, technice i praktyce przygo-
towawczej. Systemy te sg techniczne
zaréwno ze wzgledu na techniczny charakter przy-
sztych zawodow, jak i na takiz charakter samych
metod, przygotowujgcych miodziez do tych zawo-
dow. Systemy te muszg byc¢ takie, aby zapomoca
nich wszyscy wychowankowie bez wzgledu na r6z-
nice swych osobowo$ci, aconajwyzej pod wa-
runkiem posiadania tylko pewnych swoistych dla
danego zawodu wiasnosci psychofizycznych, mogli
w rowny sposob przyswoic¢ sobie znajomos¢, 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-
0g6t w porzadku — chyba, zeby dodaé jeszcze, ze
ze wzgledu na ludzki pierwiastek wszelkiej
pracy, cho¢by najbardziej technicznej, obecnie na-
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Wet systemy pracy technicznej i systemy ksztalce-
nia zawodowo-technicznego coraz bardziej uwzgled-
niajg rowniez ten moment ludzki, t. j. moment
osobistego stosunku cztowieka do pracy.

Ten osobisty wtasnie stosunek
stanowi jednak, jak widzieliSmy, najglebsza istote
zawodu wychowawczego. Tu tedy sy-
stem przygotowywania do tego zawodu, zbudowa-
ny wytacznie na modie systeméw technicz-
nych, jest zgota niewystarczajgcy, jest wrecz
sprzeczny z samem zatozeniem, a wiec btedny.
A takie wilasnie sa przewaznie wszystkie dotych-
czasowe systemy pedeutagogiczne; w tym tez kie-
runku technicznym (biopsychotechnicznym) i w nim
jedynie rozwinety sie one, rownolegle z rozwojem
samej techniki pedagogicznej, niezmiernie wysoko.

Zgodnie z tem, dotychczasowe systemy ksztat-
cenia nauczycieli polegajg przedewszystkiem na
nauce i technice, sg tedy systemami wytgcznie nau-
kowo- czy intelektualno-technicznego ksztalcenia.
Najwazniejszy natomiast, najistotniejszy moment
wychowawczy, zwigzany z osobowosSciag
samego wychowawcy i jego funkcjg
psychagogiczng, jego ,postawg wy-
chowawcza" — to wszystko, co juz stary fi-
lantropinista Salzmann nazwat ,wychowaniem wy-
chowawcow" — nie znalazto jeszcze w dotychcza-
sowych systemach pedeutagogicznych nalezytego
zrozumienia, uznania i uwzglednienia i jest
w wysokim stopniu zaniedbane. Systemy te zawie-
rajag wprawdzie t. zw. kulture o0go6lng
oraz specjalng kulture pedagogicznag
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wychowawcy i starajg sie wyrobi¢ ja w pewnym
stopniu u swych wychowankéw — pierwszg gtow-
nie przez pewne przedmioty i techniki humani-
styczne, druga zapomocg obcowania z dzieémi
i t. zw. praktyki dydaktyczno-pedagogicznej. Spo-
soby te jednak sg zgofla niewystarczajgce. Albo-
wiem nalezy to z silnym naciskiem podkresli¢, ze
w dobrym systemie pedeutagogicznym na samo
czoto wysung¢ sie musi osobowos$¢ przy-
szlego nauczyciela, a wiec ksztalcenie tej oso-
bowosci wogdle, w szczegdlnosci zas jego p o-
stawy wychowawczej, wobec ktérych
przygotowanie naukowo -techniczne, nie tracac,
oczywiscie, swego zasadniczego znaczenia, usungc
sie musi na plan drugi. Tak wiec systemy ,k sztat-
cenig wychowawcOw" imisza przeksztalci¢ sie
na systemy ,wychowywania wychowaw-
cdw .

25. Pierwszem tedy zadaniem tego wychowy-
wania bedzie praca nad rozwojem osobowosSci
wychowanka-wychowawcy.

Cheyallaz powiada w pewnem miejscu: ,Wy-
starczy by¢ samym sobg, azeby by¢ dobrym wy-
chowawcg". (Il suffit detre soi- meme pour eire
un bon educateur). Jest w tem prawda gleboka,
ale niezupetna. Istniejg bowiem rozmaite typy oso-
bowosci ludzkich, rozmaite ,formy zyciowe". Spran-
ger, a za nim Kerschensteiner, zwlaszcza za$ Doe-
ring, wyréznia ich, jak wiadomo, szes¢ (religijng,
polityczng, estetyczng, teoretyczng, ekonomiczng
i spoteczna), ale tylko jednej z nich przyznaje praw-
dziwg wartos¢ wychowawcza, t. j. formie czy tez
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typowi spotecznemu (wzgl. estetyczno-spo-
tecznemu). My zamiast owej ,formy" czy typu mo-
wimy o ,postawie wychowawczej".

| oto dochodzimy do wniosku, ze ksztaitcenie
tej wtasnie postawy, rozwijanie jej i pogtebianie
stanowi¢ musi, obok ksztalcenia osobowosSci
wogoOle, drugie centralne zadanie w syste-
mie ksztalcenia nauczyciela.

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

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

2. zywe, bezposrednie obcowanie wychowaw-
cze przysztych wychowawcéw z dzie€mi; i

3. wiedza pedagogiczna, a w szczegoélnosci
historja wychowania — zwtaszcza w postaci zywo-
tow wielkich wychowawcow.

26. Na tem konczymy nasze przydiugie mo-
ze, lecz jakze mimo to pobiezne jeszcze uwagi. Nie
mieliSmy zamiaru i nie mozemy zastanawiac sie tu
szczegO6towo nad zagadnieniem samej organi-
zacji i metod Kksztatlcenia nauczycieli. Za-
miar nasz byt inny: wyszliSmy od naczelnej funk -
cji oraz wigzacego sie z nig naczelnego zada -
nia wychowania, stad przeszliSmy do za-
sadniczej] funkcji nauczyciela-wy-
chowawcy oraz do niezbednych w tym celu
jego wtasciwosci i warunkow, iw ten
sposob uzyskaliSmy podstawe do krotkich rozwa-
zannad systemem doboru i ksztat-
cenia nauczyciela ze szczegOllnem
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uwzglednieniem niezbednych jego wiasciwosci
i warunkow, wsrdd ktérych, jako naczelne, wyroz-
niliSmy osobowo$¢ nauczyciela-wychowaw-
cy, aw jej ramach jego postawe wycho-
wawczag.

Jezeli udato nam sie wnie$¢ nieco Swiatta w to
niezwykle ciemne jeszcze, a niewatpliwie jedno
z najdonioslejszych zagadnien pedagogicznych,
przez nie za$ i og6lno-kulturalnych — to cel swdj
uwazamy za osiggniety.



O postawie wychowawczej rodzicow ¥

1 Zagadnienie wychowania rodzinnego
sie wspobiczesnie zagadnieniem coraz bardziej aktu-
alnem i to zaréwno od strony teoretycznej, jak
i praktycznej, zaréwno na ptaszczyznie pedago-
gicznej, jak i socjologicznej. A jednak przez diugie
wieki zagadnienie to jakgdyby nie istniato wcale.
Byto to niewatpliwym dowodem, ze rodzina spel-
niata w owych czasach swg funkcje wychowawcza
w sposOb catkowicie przystosowany do potrzeb, wy-
nikajacych z éwczesnego uktadu spotecznego. Pew-
ne zachwianie tej rownowagi — w zwiazku z ogdl-
nym procesem przeobrazen spotecznych — zjawia
sie juz w w. XVIII, roénie nastepnie w ciggu wie-
ku XIX, a dzi$ osiagneto stopieh ostrego zaburze-
nia o charakterze ,kryzysu".

Bytoby bezsprzecznie rzeczg wysoce interesu-
jaca wniknaé nieco gtebiej z jednej strony w przy-
czyny, ktére umozliwiaty tak diugotrwalg ongi
rownowage miedzy funkcjg wychowawczg rodziny
a panujgcym uktadem o6wczesnych warunkéw spo-

*) Praca przeznaczona na Miedzynarodowy Kon-
gres Wychowania Rodzinnego w Brukseli (31 lipca —
4 sierpnia 1935).

staje
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tecznych, z drugiej za$ strony w czynniki, powo-
dujgce dzisiejszy w tej dziedzinie dysonans. To
jednak wymagatoby zbyt fundamentalnych i roz-
leglych rozwazan, na ktére w tern miejscu nie
pozwala nam nasze SciSlejsze zagadnienie.

Pomijajac tedy ogélniejsze, t. j. socjologiczne
aspekty naszego zagadnienia, ograniczymy sie tyl-
ko do jego strony pedagogicznej.

2. Na tej ptaszczyznie zjawia sie, jako jedno
z najaktualniejszych zagadnien, zagadnienie wza-
jemnego stosunku domu i szkoty, a wiec wy-
chowania rodzinnego i szkolnego. Wystepuje ono
w dwojakiej postaci, a mianowicie przeciw -
stawnej i tgcznej. W pierwszem rozu-
mieniu mozliwe sg zasadniczo znowu dwa rozwig-
zania, z ktérych jedno neguje wartos¢ szkoty, jako
instytucji wychowawczej w $cistem tego stowa
znaczeniu, a uznaje jedynie wychowanie rodzinne,
drugie za$, wrecz przeciwnie, wyklucza wychowa-
nie rodzinne, jako niedostatecznie dostosowane do
wymagan wspoéiczesnych, a za jedynie odpowiednie
uznaje wychowanie zbiorowe w szkole lub w zakia-
dzie zamknietym. Inaczej w tgcznem ujmo-
waniu stosunku miedzy domem a szkolg, w ktérem
chodzi o wspdtdziatanie obu tych czynni-
kow, jako rownie niezbednych i wzajemnie sie uzu-
petniajacych, przyczem jednak same formy tego
wspotdziatania moga by¢ znowu nader rozmaicie
okre$Slane. Dodajmy, ze wszystkie te mozliwosci,
teoretycznie tu wydedukowane, odnajdujemy réw-
niez na terenie dzisiejszej rzeczywistosci wycho-
wawczej.
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3. WspomnieliSmy o tem szerszeni zagadnie-
niu w tym celu, aby uzyskac¢ nalezyte tto dla na-
szego Scislejszego zagadnienia, dotyczgcego ,p O-
stawy wychowawczej rodzic6 w*".
Wiaze sie ono zresztg z owem szerszem zagadnie-
niem jeszcze z innej, i to bardzo istotnej strony.
Jasng jest bowiem rzeczg, ze czynnikiem pedago-
gicznie decydujagcym o wyniku zaznaczonej powy-
zej dyskusji nad wartoscig wychowania rodzinnego
i jego stosunku do wychowania szkolnego — jest
wilasnie zagadnienie owej ,postawy wychowawczej
rodzicow". Wynik ten bowiem zalezy przedewszyst-
kiem od tego, czy uda sie wykazac, ze rodzice, przez
sam biologiczny fakt rodzicielstwa, a wiec nawet
niezaleznie od takiego czy innego ekonomicznego
i kulturalnego ich poziomu, a co najwyzej tylko
w ramach normalnego zdrowia psychicznego i mo-
ralnego, posiadaja pewnag specyficzng ,postawe
wychowawczg", i o ile ta ich postawa jest pod
wzgledem wychowawczym cenniejsza, a moze na-
wetw swoim rodzaju jedyna, w poréwnaniu zprze-
cietng postawg wychowawcéw ,obcych" t. j. nau-
czycieli. Nie wyczerpuje to, coprawda, catego za-
gadnienia wychowania rodzinnego i nie przesadza
go catkowicie, gdyz po pierwsze w skilad czynni-
kéw tego wychowania wchodzi oprécz postawy
wychowawczej rodzicow takze psychologiczna, kul-
turalna i ekonomiczna struktura rodziny, a powté-
re analiza samej ,postawy wychowawczej rodzi-
cow" wykrywa w niej obok pewnych niewatpli-
wych i niezastgpionych 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 witasnie Ow
czynnik naturalnej ,postawy wychowawczej ro-
dzicow", ktérej szczegotowa analiza pozwoli nam
ponadto zastanowi¢ sie jeszcze nad niezbednemi ko-
rekturami jej wad przez odpowiednig samowycho-
wawczg prace rodzicdw nad soba, z drugiej za$
strony postuzy¢ nam moze réwniez jako podstawa
do badah nad strukturg duchowg wychowawcéw
wogolle, a wiec i nauczycieli.

4, Przystepujgc do rzeczy witasciwej, nalezy
najpierw wyjasni¢, co rozumiemy przez owg ,po-
stawe wychowawczg". Ot6z przez ,postawe" wo-
géle rozumiemy pewien staty sposob odnoszenia sie
cztowieka do Swiata lub do danej grupy jego przed-
miotéw i wartosci, albo inaczej: pewng stalg ten-
dencje cztowieka do reagowania na okreslone pod-
niety w pewien okreslony sposéb czyli doznawania
pod ich wplywem takich samych wzruszen i pope-
dow oraz wykonywania takiego samego szeregu
czynnosci. Pierwotnym prototypem takiej postawy
wogéle jest instynkt Ilub w ograniczonem
znaczeniu dyspozycja wrodzona. Na wyz-
szym poziomie ewolucyjnym postawa taka wypty-
wa z pewnej ustalonej struktury duchowej czto-
wieka, ktdrg okreslamy jako osobowo$¢, lub,
ze stanowiska woli, jako charakter, a na kto-
rag na tle ogélnej konstytucji psychofizycznej skta-
da sie szereg szczegbélnych dyspozycyj wrodzonych
i nabytych, zorganizowanych w pewien ,uktad spo-
isty". Z innej strony, a mianowicie ze strony domi-
nujgcej w takim uktadzie wartosci odpowiada po-
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jeciu osobowosci to, co Spranger nazywa ,formag
zyciowa" (Lebensform), a ze strony psychologji
ré6znicowej t. zw. typ psychiczny. Wiado-
mo, ze ten witasnie strukturalny i typologiczny
punkt widzenia dat 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.
Majg jednak te badania pewne braki zasadnicze.
Jeden z nich polega na tem, ze zaden z tych bada-
czy nie przyjmuje specyficznego typu
wychowawcy, lecz za typ taki uwaza jeden
z typéw ogdblnych a mianowicie badz, jak Kerschen-
steiner, ogélny typ spoteczny, badz, jak Doering,
typ estetyczno-spoteczny, bagdZz inne kombinacje
typow Sprangerowskich.

Drugi brak owych badan wynika stad, ze nie
opierajg sie one na pewnym ideotypie wy-
chowawcy, niezbednym jako podstawa i mier-
nik typéw empirycznych.

Mamy wrazenie, ze taki wtasnie ideotyp
wychowawcy utworzy¢ mozna jedynie przez zba-
danie samej istoty ,postawy wychowawczej". Aze-
by za$ istote tej postawy zbadac, nie wystarczy,
jak to czynig wymienieni badacze, ograniczy¢ sie
tylko do wychowawcéw zawodowych, t. j. nauczy-
cieli, u ktérych postawa ta, jak to jeszcze zobaczy-
my, wystepuje niejako w postaci wtérnej, lecz
nalezy przedewszystkiem zbadaé jej postac i prze-
jawy pierwotne, ktére znajdujemy jedynie
u rodzicéw, jako wychowawcéw naturalnych.
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5. Ten kierunek badan nad naturalng posta-
wag wychowawczg wiedzie nas po linji genetycznej
wstecz do rodziny zwierzecej i do wy-
stepujgcych tam pierwszych zaczatkow wychowa-
nia, a wiec do biologji wychowania.
Ten, zeby tak rzec, zoopedagogiczny
punkt widzenia nie zostat jeszcze nalezycie wy-
zyskany w badaniach pedagogicznych wogéble,
a w szczeg6lnosci w badaniach nad postawg wy-
chowawcza. Jako prototyp wszelkiej postawy
uznaliSmy instynkt, prototypem tedy postawy wy-
chowawczej bytby instynkt wychowaw-
czy. Czy instynkt taki istnieje?

Nie chcemy podejmowac¢ w tem miejscu wcigz
jeszcze aktualnej w nauce i nierozstrzygnietej do-
tad dyskusji nad istnieniem instynktow, ich istota,
rodzajami i iloscig. Zwracajac sie jednak wprost
do obserwacyj nad Swiatem zwierzecym, niespo-
s6b nie stwierdzié¢, ze rodzice, a zwtaszcza matka,
u wyzszych gatunkéw zwierzecych, szczegbinie
u ssakoéw, wykonujg w stosunku do swych mto-
dych caly szereg czynnosci typowych dla kazdego
gatunku a niewyuczonych, zarazem zas$ najwidocz-
niej celowych, bo zmierzajgcych do ochrony zycia
miodych i ich rozwoju, a wiec takich, jak np. kar-
mienie i obrona przed wrogami, lub nawet czyn-
nosci o charakterze na poty juz wychowawczym,
jak: dozér, zabawa, kara, nauka przez przyktad
i t. d.; niesposéb dalej nie stwierdzi¢ u tych zwie-
rzgt rozmaitych zjawisk w zachowaniu sie rodzi-
cow wzgledem swych dzieci, analogicznych jak
u ludzi, pozwalajgcych zatem takze na analogiczne

Wlychowanic i Wychowawca
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wnioski introspekty wne, a wiec na przyjecie u zwie-
rzagt pewnych wzruszen typowo ,wychowawczych",
jak tkliwos¢, gniew i t. d, z drugiej strony niespo-
sOb i u miodych nie widzie¢ pewnego zachowania
sie w stosunku do rodzicéw, ktéreby okresli¢ moz-
na jako instynkt wychowalnos$ci
z takiemi objawami, jak szukanie opieki u rodzi-
cow, podlegtos¢, nasladowanie i t. d.

Innemi stowy: zdaje sie nie ulega¢ watpli-
wosci, ze juz w Swiecie zwierzecym spotykamy sie
z pewnemi charakterystycznemi objawami instynk-
tu, regulujacego postepowanie wychowawcze ro-
dzicéw wzgledem dzieci. Czy instynkt ten zastu-
guje na nazwe osobnego instynktu wy-
chowawczego, czy tez raczej nalezaloby
go uzna¢ za pochodny w stosunku do innego in-
stynktu, ktéry biologja i psychologjg okresla jako

instynkt macierzynski, wzglednie r o-
dzicielski, o tem bedzie jeszcze mowa.
6. Zagadnienie instynktu rodzicielsko-wycho-

wawczego tgczy sie zreszta $cisle z og6lng biolo-
giczng funkcja rodziny. Bytoby wprawdzie prze-
sadg twierdzi¢, ze wychowanie potomstwa stanowi
jedyny czynnik, ktéremu rodzina zawdziecza swe
powstanie: wszak filogenetycznie wczesniejszg od
funkcji wychowania jest funkcja rozmnazania,
a wiec dziatanie popedu piciowego. Obie te funkcje
jednak, poczynajgc od pewnego stopnia rozwoju
Swiata zwierzecego, wchodzg w organiczny z sobg
zwigzek. Dzieje sie to wodwczas, gdy, jak to ma
miejsce u zwierzat wyzszego rzedu, miode przy-
chodza na Swiat jako istoty mniej lub wiecej nie-
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dojrzate do zycia i wymagajg przez krotszy lub
dtuzszy okres swojego dzieciectwa t. zw. pie-
legnacji ze strony rodzicéw. To zjawisko dzieciec-
twa, a z niem i funkcja — zeby tak rzec — pielegna-
cyjna rosnie, a wiec wydtuza sie pod wzgledem
czasu i nabiera coraz wiekszej doniostosci w miare
tego, im wyzszy szczebel w drabinie ewolucyjnej
zajmuje dany gatunek, tak ze najdluzszy okres
osigga ono u najdoskonalszego pod wzgledem roz-
wojowym gatunku, t. j. u czlowieka. Czysto bio-
logiczna funkcja tego ,wychowania" trwa tylko do
chwili osiggniecia przez miode osobniki dojrzatosci
biologicznej, przyczem stanowi ona jedynie czynnik
pomocniczy w stosunku do samorzutnego pro-
cesu rozwojowo-formatywnego. Dopiero w Swiecie
ludzkim, czyli, conajedno wychodzi, w Swiecie
.Kultur y“ wystepuje nowy moment, potegujacy
niezmiernie funkcje wychowania — tym razem juz
w bardziej wtasciwem tego stowa znaczeniu. Jest
nim wiasnie kultura. Czlowiek bowiem rdzni
sie od zwierzat tern, ze sam tworzy pewne war-
tosci: narzedzia techniczne, spoteczne formy wspoét-
zycia, idee i obyczaje. Wartosci tych nie dziedziczy
jednak, jak cechy biologiczne, lecz musi je prze-
kazywac¢ z pokolenia na pokolenie. Z tej ko-
niecznosci przekazywania zdobytych wartosci przez
starsze pokolenie pokoleniu mtodszemu powstaje
nieistniejgca w Swiecie zwierzecym funkcja spo-
teczna tradycji, ktérej jednym z najwazniej-
szych czynnikow jest wiasnie wychowanie.
Z tego stanowiska tedy wychowanie stuzy przede-
wszystkiem zachowaniu ciggtos$ci rozwoju kul-
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turalnego, azeby dopiero zczasem, i to bardzo po6z-
no, obja¢ réwniez piecze 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 sit twérczych w miodem pokoleniu.
Ot6z najwczesniejszg i najpierwotniejszg instytu-
cja powotang do spetniania obok biologicznej funk-
cji pielegnacji takze kulturalnej funkcji tra-
dycji (przekazywania dobr kulturalnych) jest
rodzina. Gdy pielegnacja i tradycja stanowia,
jak widzieliSmy, najistotniejsze dziedziny wy-
chowania, przeto z tego stanowiska nalezy r o-
dzine uzna¢ za najbardziej podstawowg insty-
tucje wychowawcza, obok ktdrej dopiero pOzniej,
w miare narastania tresci i dobr kulturalnych, staje
nowa instytucja wychowawcza, t.j. szkota.

7. Jak wida¢ z powyzszego, rodzina ludzka
nie jest tylko instytucjg biologiczno-ekonomicznag,
lecz i wychowawczag w najbardziej podsta-
wowem znaczeniu tego stowa, t. j. instytucja natu-
ralng, spetniajgca dwie zasadnicze funkcje, a mia-
nowicie: 1) funkcje opieki nad dziec-
kiem az do osiggniecia przez nie samodziel-
nosci zyciowej, oraz 2) funkcje tradycji czyli
przekazywania dziecku pewnych najistotniejszych
wartosci kulturalnych, tak istotnych, ze przypisy-
wanych zazwyczaj samejt. zw. ,naturze" czfo-
wieka czyli ,cztowieczenstwu", aczkolwiek
cztowiek zawdziecza je niewatpliwie tylko pewnym
wrodzonym dyspozycjom, ktére aktualizujg sie
i formujg dopiero pod wptywem wychowania. Z te-



go stanowiska mozna te druga obok opiekunczej
funkcje rodziny ludzkiej wogéle, a w szczegdélnosci
wychowania rodzinnego okresli¢ wprost jako h u-
manizacje dziecka. Proces tej humanizacji sie-
ga niezmiernie gteboko, obejmuje bowiem najbar-
dziej ,ludzkie" wtasciwosci cztowieka: intelektual-
ne (mowa, mys$lenie, pewna suma wiedzy), emocjo-
nalne (zdolno$¢ wzruszania sie pewnemi faktami,
uczucia sympatji i antypatji w stosunku do okre-
Slonych przedmiotéw czyli warto$ciowanie) oraz
woluntarne (zasadnicze ruchy, tendencje woli,
sprawnosci).

Sa to wilasnosci najelementarniejsze, ktére
dziecko nabywa juz dzieki samej tylko naturalnej,
a wiec z instynktéw i wrodzonych dyspozycyj pty-
nacej edukacji rodzinnej. ,Rodzina bowiem — mo-
wi stusznie prof. Mystakowski*) — jest sferg in-
tymnego, osobistego zycia i bezposrednich styczno-
Sci, gdzie nieuchwytny wptyw jednostki na jednost-
ke, lezagcy poza sferg znakow i symboli, ,z ara-
zanie sie" wzruszeniami, ideatami
i postawami jest szczegOlnie silne
(podkres$lenie nasze — uw. aut.), gdzie reagowanie
jednych na drugich ma wyjatkowo przyjazne wa-
runki. Cata skomplikowana sie¢ rozmaitych sto-
sunkéw wzajemnych, cata alchemja srodowiska ro-
dzinnego, tworzy z niego bardzo wyrazistg catos¢
niezamierzona i niekiedy nawet nieuswiadamiang
w calej petni. Jest to sfera przedewszystkiem ir a-
cjonalnych oddziatywan".

}) Z. Mystakowski: Rodzina wiejska jako $rodo-
wisko wychowawcze. Warszawa — Lwow. Str. 13
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W$&rdd tych iracjonalnych oddziatywahn wza-
jemnych w rodzinie nalezy przedewszystkiem wy-
rozni¢ iracjonalne, bo wytgcznie na instynkcie ro-
dzicielskim oparte, oddziatywania samych rodzicéw
na dziecko, obok nich zas znowu przyja¢ jeszcze —
nawet juz na najnizszym poziomie kulturalnym —
grupe oddzialywan wychowawczych racjonal-
nych, a wiec swiadomych, ktorych jakos¢ i war-
tos¢, zasieg i wpltyw zalezy oczywiscie od osobistej
kultury rodzicéw, ich uswiadomienia i umiejetno-
Sci pedagogicznej. Jakakolwiek jednak bytaby ta
kultura i Swiadoma umiejetno$¢ wychowawcza ro-
dzicow, pierwotnem, wieczyscie Swiezem i zasilajg-
cem je zrédiem pozostaje zawsze owo juz w Swiecie
zwierzecym bijgce Zr6édto popeddw i wzruszen, kt6-
re okreslilismy jako instynkt rodzicielski
lub a fortiori jako instynkt macierzyhn-
ski.

8. Tu miejsce na nieco blizszg analize
instynktu. Ot6z podobnie, jak inne instynkty, tak
i instynkt rodzicielski ujawnia sie w Swiecie zwie-
rzecym niejako w calej swej petni strukturalnej,
obejmujacej trzy momenty ,sprzezone", a wiec da-
jace sie tylko zapomocg analizy mys$Slowej wyrdz-
ni¢, t. j. 1) poped, odpowiadajgcy uczuciu mito-
Sci, 2) sprawnosé, t. j. utrwalony szereg czynno-
sci, oraz 3) okreslong celowg funkcje tych czynno-
§cil). Drugi i trzeci z wymienionych elementéw,
obejmujace czynnosci opieki, ochrony i pielegnaciji

) Por. St. Szuman i St. Skowron: Organizm a zy-
cie psychiczne. Warszawa, 1934. Str. 256 i nast.

tego
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mitodych w okresie ich rozwoju az do osiggniecia
przez nie samodzielnosci biologicznej, odpowiadaja
temu, co nazwacby mozna wychowaniem
w znaczeniu objektywnem. CzynnoSci te sg
u zwierzat stale, typowe, automatyczne, cho€ rézne
u réznych gatunkéw. U ludzi natomiast ta ,spraw-
nosciowa" strona instynktu rodzicielskiego ulega,
podobnie jak w innych instynktach, rozluznieniu
swego automatycznego charakteru, co w dalszym
ciagu pozwala na racjonalne doskonalenie samej
techniki wychowania. Wspdlnym jednak wszyst-
kim gatunkom zwierzecym, u ktérych istnieje ,ro-
dzina", oraz cztowiekowi jest element najbardziej
podstawowy, t. . sam poped macierzyhn-
ski (rodzicielski), a wiec samo uczucie mi-
tosci, skierowaneku wtasnemu dziecku
i dgzgce do utrzymania go i ochrony jego bytu. Ta
wtasnie cecha, t. j. ten kierunek intencjonalny od-
r6znia zarazem mitos¢ macierzynska
(rodzicielskg) od innych rodzajéw uczué¢ zwanych
rowniez ,milosci g", a dzielacych z mitoscia
macierzynskg jeden zasadniczy skiadnik wspodlny,
ktéry moznaby okres$li¢ jako tkliwos$¢, a na
ktéry skiadajg sie takie cechy, jak pragnienie ob-
cowania z przedmiotem mitosci, pewna zdolnos¢ do
odczuwania jego uczu¢, dazenie do czynienia mu
dobrze i t. d.

Juz w tej pierwotnej, instynktownej formie
mitoSci macierzynskiej tkwig wtasciwie dwa czyn-
niki, niezmiernie donioste dla dalszego rozwoju
t. zw. postawy wychowawczej, mianowicie jeden
czynnik natury bardziej subjektywnej,
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t. j. uczucie przyjemnosci, jakiego doznajg rodzi-
ce, obcujgc ze swem dzieckiem i Swiadczgc mu
ustugi, oraz drugi czynnik bardziej obj e k-
ty wny, t j. tendencja do ochrony dziecka
i zapewnienia mu jaknajpomys$iniejszego rozwoju.

Z takiego za$ sktadu mitosci macierzynskiej
wyptywa dalsza i nader znamienna jej cecha,
mianowicie pewna jej ambiwalencja:
oto kazdy instynkt, wzglednie towarzyszace kaz-
demu instynktowi uczucia popedowe, o ile natra-
fig na przeszkode utrudniajgcg im swobodne wy-
zycie sie, przeobrazajg sie w afekty poniekad
przeciwne: temu wtasnie przeobrazeniu podlega
szczegoblnie 6w objektywny sktadnik mitosci ma-
cierzynskiej. Gdyby bowiem mitos¢ ta byta jedy-
nie tkliwosciag, to takie czy inne zachowanie
sie dziecka nie wptywatoby wcale na jej rodzaj
i kierunek; wszak tkliwos¢ obejmuje cate dziec-
ko, wszystkie jego wtasciwosci; inaczej natomiast
ma sie sprawa ze stanowiska objektywnej ten-
dencji mitosci macierzynskiej, ktéra na zachowa-
nie sie dziecka sprzeczne z nig reaguje — afektem
gniewu i aktami odwetowo-karzag-
cemi.

Te afekty dochodzag nieraz do stopnia okru-
cieAstwa, czem ttlumaczy sie owo dziwne zjawisko,
ze mitos¢ rodzicielska przeobraza sie tak czesto —
we wiasne przeciwienstwo.

O tem, t. j. o tej pierwotnej strukturze mi-
tosci rodzicielskiej nalezy pamieta¢ takze w od-
niesieniu do sSwiata ludzkiego, aczkolwiek mitosé
wogolle, a w szczegdblnosci mito$¢ rodzicielska ule-
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ga tu oczywiscie, jak zobaczymy, gtebokiej me-
tamorfozie.

9. Czem bowiem jest mitos¢? W przeciwien-
stwie do specyficznej ,mitosci ptciowej" mozn--
by ja — wedlug stéw prof. Baley'a* — opisac

poprostu tak: ,jesli przedmiot jest tak z nami
zwigzany, ze mitlo jest nam na niego patrze¢,
ze chcemy go sobie zblizy¢é, ze przejmujemy sie
nim na tyle, iz wspoét-czujemy jego zto i stara-
my sie je usungé — to to jest mitos¢". Zdaje
sie jednak, ze juz w pierwotnej mitosci, jaka
spotykamy np. u zwierzat, tkwi jeszcze jeden
element, zwany przez Jaspersa ,entuzj az-
mem“, a moze juz tam zwigzany z czems$, co
moznaby uwaza¢ za pewnego rodzaju rudymen-
tarny objaw ,idealizacji" przedmiotu mi-
tosci; inaczej trudnoby wytlumaczy¢ zdolnos¢ ro-
dzicéw do posSwiecania nawet swego zycia dla
przedmiotu swej mitosci, w danym razie dla dziec-
ka. Oczywiscie, ze w catej petni ten element idea-
iizacji wystepuje dopiero u cztowieka i staje sie
tu nowym, wrecz konstytutywnym czynnikiem
mitosci.

Idealizacja moze jednak przybiera¢ rozmaite
formy — zwlaszcza odnosnie do dziecka, jako
istoty z natury swej niedoskonatej i szczegOlnie
podatnej niejako na proces idealizacji. Jedna z nich
polega na tem, ze udoskonalamy w swej wyobraz-
ni istniejgcg w danej chwili, a wiec obecng postac

') St. Baley: Wyktady uniwersyteckie z r. 1930
p. t. ,Psychologia kontaktu wychowawczego”.



— 170 —

przedmiotu naszej mitosci, ,sublimujemy" go,
oczyszczajagc z wszelkich skaz, uzupetniajgc jego
braki, potegujac jego zalety, stowem dopasowujac
go do miary naszych uczuc¢ i pragnien. Nazwijmy
ten typ idealizacji: idealizacja statyczng.
Drugi typ idealizacji to rzutowanie idealnej po-
staci przedmiotu naszej mitoSciw przysztos$¢.
Ten typ idealizacji nazwa¢ mozemy idealizacja
dynamiczng, przyczem jednak chodzi¢ tu moze
znowu o dwie rozne jej formy: jedng z nich sta-
nowi idealizacja indywidualizujag-
ca, t. j. ten typ, w ktdrym pragniemy i dazymy
do tego, by droga samorozwojowg realizowaty sie
w przedmiocie naszej idealizacji w sposéb dosko-
naty wszystkie utajone w nim wartosci; druga
stanowi idealizacja objektywna,
w ktorej chodzi réwniez o obraz doskonaly jej
przedmiotu, ale tym razem juz mozliwie jak naj-
bardziej zblizony do pewnego ideatu objek-
tywnego. Ten wladnie czynnik idealizacji
w mitosci uimuje nader trafnie Max Scheler, okre-
Slajagc mitos¢ w nastepujgcy sposoOb*): ,Mitosé
jest to ruch, w ktérym kazdy konkretnie indy-
widualny przedmiot, noszgcy w sobie jakies war
tosci, osigga swoja idealng istotng wartos¢, mozli-

wa na podstawie jego wiasciwosci" — albo: ,jest to
ruch, w ktérym uzyskuje on swojg idealng sobie
witasciwg wartos¢" — albo jeszcze inaczej: ,mitos¢

jest to ruch intencjonalny, w ktérym, wychodzac
od danej wartosci przedmiotu, realizuje sie zjawi-

') Cytowane za prof. Baleyem (op. cit.).
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sko w jego najwiekszej wartosci'l Jak z definicyj
tych wynika, odpowiadajg one wyrdéznionemu
przez nas w mitosci czynnikowi idealizacji, w kt6-
rem przez dalszg analize zdotaliSmy wyr6znic¢ je-
szcze dwie zasadnicze jej formy: statycznag
i dynamiczng, awtej ostatniej: forme i n-
dywidualizujgcg i objektywna.

10. A teraz zastosujmy ten moment idealiza-
cji wraz z trzema jej odmianami do mitosci rodzi-
cielskiej, wzgl. macierzynskiej u ludzi. Otéz pierw-
sza z tych odmian, t. j. idealizacja statyczna wigze
sie bezposrednio i przyczynia do spotegowania te-
go pierwiastka mitosci, ktéry okresliliSmy jako
tkliwos$¢ (rados¢ z obecnego stanu, z ist-
niejacej postaci przedmiotu naszej mitosci),
obie za$ dynamiczne odmiany idealizacyjne maja
charakter wybitnie prospektywny i ujaw-
niajg sie w dwojakim kierunku: jeden z nich, in-
dywidualizujgcy, zmierza w duchu niejako arysto-
telesowskim do rozwiniecia w dziecku imanentne-
go, t. j. tkwigcego potencjonalnie w samej jego en-
telechji ideatu indywidualnego, drugi za$, objek-
tywny, pragnie w duchu raczej Erosa Platonskie-
go zblizy¢ dziecko do pewnego objektywnego ide-
atu doskonatosci. Oba te kierunki wnoszg w struk-
ture mitosci rodzicielskiej nowy obok tkliwosci
i przeciwstawny jej poniekad pierwiastek kie -
rowniczy, a wiec wychowawczy, ktory
zgodnie z powyzszem przybra¢ moze badz forme
rozwijajgca, badz ksztattujgcg, a tem
samem stanowi¢ bedzie podstawe dla dwu odmien-
nych typoéw wychowania, z ktérych jeden wycho-
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wywac bedzie w sensie rozwijania przyrodzonych
dziecku sit i zdolnosci w kierunku indywidualnej
jego ideostruktury, drugi zas§ w sensie zewnetrz-
nego na nie oddziatywania i formowania go w kie-
runku pewnego ideatu objektywnego.

11. Z powyzszej, bynajmniej nie wyczerpuja-
cej analizy mitoSci rodzicielskiej wynikaja zara-
zem pewne zasadnicze konsekwencje takze dla
struktury duchowej rodzicow, jako wychowaw-
cow, oraz w dalszej mierze, dla wychowawcow
wogole. Rodzaj tej struktury zalezy od ustosun-
kowania sie wzajemnego wymienionych elemen-
tow podstawowych, zawartych w mitosci rodzi-
cielskiej.

Idealnym, wzglednie normalnym ty-
pem rodzica jako wychowawcy be-
dzie typ, w ktdrym wszystkie wymienione ele-
menty lub tez tendencje tworzy¢ beda pewien
uktad harmonijny. W typie tym tkliwo$§¢
obejmuje wiezig sympatji dziecko takiem, jakiem
ono jest, cieszy sie niem jako osobg i cieszy
sie jego szczesciem, a tern samem pragnie mu tego
szczesScia jak najwiecej przysporzyé¢, stad: pie-
szczoty, czutosé, pobtazliwosé — nieraz przesadna
i wrecz szkodliwa, stad tez owa podziwu godna
i wzruszajaca, bezmierna, bezinteresowna i do naj-
wyzszych poswiecerh gotowa mitos¢ dla dziecka,
stad tez owa wrecz cudowna nieraz zdolno$¢ ,ro-
zumienia", wczuwania sie w dusze dziecka, jakag
w tym stopniu posiadajg tylko rodzice w stosun-
ku do wtasnych dzieci.
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Tej tkliwosci przeciwstawia sie poniekad,
a poniekad znowu tgczy sie z nig tendencja ideali-
zacyjna w dwu, wzglednie w trzech opisanych po-
wyzej swych kierunkach. Wszystkie one, jak wie-
my, zmierzajg — w przeciwienstwie do tkliwosci—
od postaci konkretnej, jaka dziecko m a, do tej
postaci, jakg mie¢ powinno. Najblizszg tkli-
wosci jest znich idealizacja statyczna;
rodzi sie ona niejako wprost z tkliwosci jako tak
czesta i charakterystyczna dla rozkochanych
w swych dzieciach rodzicow skltonnos¢ do ich ide-
alizowania, podziwu, dumy czy wrecz pychy z ich
.jedynej w swoim rodzaju" inteligenciji, cech fi-
zycznych, zalet charakteru i t. d. W uczuciach
tych jest zazwyczaj duzo przesady i zaSlepienia,
wynikajacego wtasnie z owej idealizacji statycz-
nej. Tu tez poszukiwa¢ nalezy jednego z gtow-
niejszych zrédet wad i btedow wychowania ro-
dzinnego, zbyt znanych, a ostatnio nader trafnie
naswietlonych przez psychologéw indywidualnych
ze szkoty Adlera, azeby je tu, w ograniczonych ra-
mach naszego wyktadu, méc oméwi¢ szczegdbtowo.
Biologicznie spetnia i ta, statyczna forma idealiza-
cji swoja wrnzng role, podtrzymujac i podnoszac
niejako temperature owej tak niezbednej dla pod-
stawowej funkcji rodzicielskiej tkliwosci.

Rownie niezbedna, cho¢ inaczej, i rowniez
zwigzana z tkliwo$cig jest idealizacja typu in-
dywidualizujgcego. Ptynie onazpragnie-
nia szczescia dla dziecka, przybiera jednak pod
wptywem przewidujgcego rozumu postaé ide-
alizacji prospektywnej, awiec dazenia do
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jak najdoskonalszego rozwoju tkwigcych w dziec-
ku siti zdolnosci. Dzieki temu tez stanowi ona nie-
watpliwie zrédto najcenniejszych tendencyj w y-
chowawczych. Niebezpieczenstw jednak i na
tej dro Ize jest wiele. Jedne z nich pochodza zn a d-
m i ar u tej idealizacji. Jesli bowiem normalnie
jest ona niezbednym czynnikiem wychowania
rozwijajgcego (czyli ,funkcjonalnego”, jak
je nazywa Claparede), to nadmiar jej w postaci
t. zw. rozkochania sie w dziecku prowadzi do opty-
mistycznej a la Rousseau wiary w zupetnie samo-
rzutny jego rozw6j, a tem samem do przesadnego
liberalizmu wychowawczego, ktérego nastepstwa
mogg okazac sie nader szkodliwe. Drugi, a prze-
ciwny rodzaj niebezpieczenstw wychowawczych,
wyptywajgcych réwniez znadmiaru tego typu ide-
alizacji, polega na tem, ze rodzice, przejeci i ocza-
rowani niejako wtasng wizjg idealng swego dziec-
ka, popadaja w zgubng skrajnos¢ nadmiernych zg-
dan w stosunku do niego, zbyt napietych nadziei,
przesadnego dopingu, a doznajgc potem jakze ta-
twych w takiej sytuacji zawoddéw, reaguja na
nie rozczarowaniem, gtebokim zalem do dziecka,
a nieraz wrecz rozpacza i utratg wszelkich dla nie-
go uczu¢ tkliwych, graniczgca juz z okruciefnstwem.
| tu wiec ujawnia sie owa dziwna ambiwalencja
mitosci, o ktorej wspomnieliSmy wyzej.
Najdrastyczniej jednak wystepuje ta ambi-
walencja w stosunku miedzy tkliwos$cig a postawa,
wynikajacg z ideat izacji objektywnej,
czyli postawg kierowniczo-ksztattujg-
ca Przyswiecajgcy bowiem w tym wypadku ro-
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dzicom ideat objektywny (takiej czy innej tresci)
dziata z rozkazodawczg sita, domagajgca sie bez-
wzglednie, by rodzice, kochajgc swe dziecko, sta-
rali sie wszelkiemi sitami zblizy¢ je do niego na
mozliwie jak najmniejszy dystans. Moze to by¢
wartos¢ idealna, spoteczna, utylitarna, — jezeli
jednak rodzice (z motywOw czesto im samym nie-
Swiadomych) w ideat ten wierza nieztomnie, to
pragnienie doskonatosci dziecka, wzglednie jego
szczesScia przysziego, kaze im poswiecac jego
szczescie aktualne i tak je wychowywaé¢, a ra-
czej ksztattowaé¢, jak tego wymaga Ow ideat.
Postawa taka, zwtaszcza w zwigzku z niedostatecz-
ng znajomos$cig duszy dziecka i wiedzy pedago-
gicznej, oraz wéwczas, gdy uczucie tkliwosci jest
niedostatecznie rozwiniete, prowadzi do typu ry-
gorystycznego wychowania, ktory tak czesto, nie-
stety, spotykamy w rodzinach, zwlaszcza ambit-
nych lub dewocyjnych, a ktéry wywotuje nieraz
nastepstwa wrecz katastrofalne (niesnaski, samo-
bojstwa, wypaczenia rozwojowe).

Nie znaczy to, by czynnik idealizacji objek-
tywnej byt czynnikiem zasadniczo ujemnym
w wychowaniu. Przeciwnie, w normalnym stopniu
i on jest niezbedny jako skitadnik zdrowej posta-
wy wychowawczej rodzicow; wszak taka zdrowa
postawa powstaje, jak powiedzieliSmy, dopiero
woéwczas, gdy wszystkie wymienione dotad
czynniki potgcza sie z sobg w ukiad harmonijny,
gdy wiec rodzice, kochajac swe dziecko, opromie-
niajac je Swiattem swej tkliwoscii wyobrazni, a pra-
gnac jego szczescia i wierzac w jego wartosci, sta-
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rajg sie je wychowac¢ po linji, przebiegajacej nie-
jako po przekatni miedzy owg indywidualng ideo-
strukturg dziecka a ideatlem objektywnym. Prze-
katnia taka, odpowiadajgca pedagogicznemu po-
stulatowi syntezy miedzy zasadg swobody i przy-
musu w wychowaniu, oznacza nie jakis kompro-
mis miedzy przeciwienAstwami, lecz ich synteze
wlasnie, synteze organiczna miedzy samorozwija-
jaca sie entelechja dziecka a kierowaniem tym roz-
wojem po asymptocie ideatu.

12. Z powyzszej analizy wynika dowodnie,
ze wszystkie wyroznione przez nas sktadniki mito-
Sci rodzicielskiej sg rownie niezbedne dla nor-
malnej postawy wychowawczej rodzicéw, ze jed-
nak warunkiem nieodzownym takiej postawy jest
harmonijny ich uktad; wszelkie bowiem narusze-
nie rownowagi tego uktadu w postaci nadmiaru
jednego z tych czynnikéw powoduje powazne wy-
kolejenia tej postawy i niebezpieczenstwa.

Obok jednak tej, zeby tak rzec, patologji
postawy rodzicielsko-wychowawczej, wynikajgcej
znadmiaru jednego zjej skiadnikow, istnie-
je jeszcze szereg anomalij w tej dziedzinie, ktére
przypisa¢ nalezy nie nadmiarowi, lecz niedo -
miarowi lub zupetnemu jednego z nich bra-
kowi.

Najgorszym w tym zakresie wypadkiem jest
brak najelementarniejszego sktadnika mitosci ro-
dzicielskiej, t. j. tkliwosci. Catkowity brak ten,
zwiaszcza u rodzicow, jest wrecz patologiczny:
wraz z tkliwoscig bowiem zanika réwniez ideali-
zacja statyczna i rozwijajagca, a pozostaje badz zu-
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petua obojetnos¢, jesli nie niecheé lub wrecz nie-
nawis¢ do dziecka, badZz co najwyzej — na podto-
zu egoistycznem — tylko idealizacja objektywna.
Biorgc 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-
tych, apatycznych lub — buntowniczych.

O wiele korzystniejszy, a w kazdym razie
sympatyczniejszy jest wypadek przeciwny, w kt6-
rym brak wyraznej tendencji kierowniczej, a na-
tomiast pozostaje jedynie tkliwos¢. Zbytnia w tym
wypadku czuto$¢ rodzicéow dla dziecka, pozba-
wiona autorytetu, kierunku, prawa, prowadzi
wprost do jego przeczulenia, zbytnia opieka nad
niem do niedorozwoju samodzielnos$ci, zbytnia tro-
skliwo$¢ o jego szczescie, rados¢ i uciechy do nie-
umiarkowania w uzyciu, do postawy wiecznie za-
dajacej, a nigdy nic z siebie nie dajgcej, zatem do
sobkostwa, w pézZniejszem za$ zyciu do rozczarowan
i zgorzkniatosci, zbytni podziw i duma z dziecka
do jego zarozumiatosci i pychy i t. d.

Mniej skrajnym jest wypadek, w ktorym ten
brak wyraznej tendencji ksztatcacej (idealizacji
objektywnej) tgczy sie z istniejacg tkliwo$ciag oraz
idealizacja statyczng i indywidualizujaca. W ta-
kich wypadkach, podobnie jak poprzednie dos¢
czestych, wychowanie rodzinne przybiera, jak
wspomnieliSmy, posta¢ rousseauskiego naturali-
zmu z wszystkiemi jego dodatniemi i ujemnemi
stronami; wsrdd ostatnich wymieni¢ nalezy prze-

Wychowanie 1 Wychowawca Jg



- 178 -

dewszystkiem niedorozw6] czynnika po-
wsciggajgcego, stanowigcego tak istotny
element charakteru, a zwtaszcza t. zw. sity woli.

13. Poza powyzszemi zasadniczemi uwagami
0 postawie wychowawczej rodzicow wspomnieg,
ale tez tylko wspomnie¢ mozemy o innych je-
szcze czynnikach, wigzacych sie bezposrednio lub
posrednio z tg postawa.

Poza ogélnemi warunkami ekonomicznemi
1 moralnemi rodziny nalezy tu przedewszystkiem
fakt ewolucji postawy wychowawczej rodzi-
coOw w stosunku do dziecka zaréwno w zaleznoSci
od wieku samych rodzicéw, jakotez — od wieku
dziecka. Sprawa ta niedostatecznie jeszcze zbada-
na, cho¢ pewne zjawiska z tej dziedziny nietrudno
moze bytoby wymieni¢. To pewna, ze w miare
dojrzewania dziecka stabnie przedewszystkiem
w rodzicach uczuciowa strona tej postawy, t. j. tkli-
wos¢é, a niemniej tez wraz z stabngcym proce-
sem idealizacyjnym tendencja kierownicza. Ewo-
lucja ta odpowiada celowosci biologicznej, pozo-
staje bowiem w zwigzku z procesem usamodziel-
niania sie mtodej jednostki, czyli t. zw. odigczania
sie (Ablésung, jak ja nazywa Freud) od rodzicéw;
to tez w tej fazie gtbwne niebezpieczenstwo wy-
chowawcze polega badz na zbyt dlugo przecia-
gajacej sie postawie tkliwej, badz ksztaltujgco-
kierowniczej. Jedno i drugie jest sprzeczne
z naturalnym pedem miodego osobnika do wia-
snowolnosci, co powoduje, ze osobnik ten burzy
sie zaréwno przeciw tkliwosci, jakotez przeciw
nadmiarowi kierownictwa, o ile zas$ je przyj-
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muje bezopornie, daje dowdéd tego, co psychoana-
litycy nazywajg infantylizmem, ¢t j. nie-
dorozwojem psychicznym.

Z dalszych czynnikéw, posiadajgcych nie-
zmierny wplyw na postawe wychowawczag rodzi-
cow, zastluguje na uwage stopien uswiado -
mienia pedagogicznego; uswiadomienie
to pozwala rodzicom w znacznym stopniu ustrzec
sie wspomnianych wad i niebezpieczefAstw wycho-
wawczych, a w kazdym razie zlagodzi¢ pewne
przyrodzone im skionnosci ujemne przez samowy-
chowawczg prace nad soba, co oczywiscie oprocz
samego uswiadomienia pedagogicznego wymaga
jeszcze czego$, co moglibySmy nazwac ,etyka pe-
dagogiczng", t. j. poczucia odpowiedzialnosci za
swoje postepowanie wychowawcze.

W tym zwigzku moze nie od rzeczy bedzie
wspomnie¢ rowniez o catym szeregu uczuc hetero-
genicznych, zespalajacych sie nader tatwo z po-
stawg wychowawcza i nadajacych jej specjalne za-
barwienie. O niektérych z nich wspomnieliSmy
juz, jak o dumie, podziwie, pysze i t. d.; do nich
dotaczajg sie jeszcze takie uczucia, jak estetyczne
upodobanie rodzicow w fizycznej postaci swego
dziecka, poczucie wilasnos$ci, przywigzanie, suro-
gaty mitosci ptciowej, jak chca freudysci i t. d.

Z ogo6lnego kompleksu spraw rodzinnych,
wchodzgcych tu w rachube, wspomnie¢ chcemy
dalej o takich, jak zalezno$¢ postawy wychowaw-
czej od ilosci dzieci w danej rodzinie, od fizycznej
i psychicznej ich konstytucji, od ich pitci i wieku
it.d. Ztem lgczy sie — poza stosunkami wzajem-
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nemi rodzehAstwa — takze moment stosunku
dzieci do rodzicow, ktéry to stosunek,
oczywiscie, nie moze réwniez pozosta¢ bez wpltywu
na uksztattowanie sie postawy wychowawczej ro-
dzicow wzgledem dzieci, potegujagc w nich badZ
moment tkliwosci, badz raczej tendencje kierowni-
czg w jednej z obu jej odmian.

14. Powyzsze, dalekie od zupetnosci uwagi
miaty przedewszystkiem charakter psycholo -
giczny, stuzyty bowiem gtéwnie do analizy po-
stawy wychowawczej rodzicOw i opisu rozmaitych
jej form i deformacyj. Obecnie nalezaloby jeszcze
uwagi te uzupetni¢ odpowiedniemi rozwazaniami
natury pedagogicznej, wskazujac, jakg
powinna by¢ ta postawa ze stanowiska naczel-
nego dobra pedagogicznego, oraz w jaki spos6b na-
lezatloby te postawe w rodzicach ksztaici¢ i do-
ksztalca¢, stowem, rozwazeniami na temat typo-
logji, doboru, wychowywania i samowychowywa-
nia rodzicéw. O niektdrych z nich bedzie jeszcze
mowa, narazie zas pragniemy te czes¢ naszych roz-
wazan zamkng¢, wskazujgc na ustep z pracy p. t.
.Nauczyciel-wychowawca, jego dobor i ksztailce-
nie" (str. 100 i n.), uimujacy w spos6b syntetyczny
istote postawy wychowawczej ze stanowiska peda-
gogicznego wiasnie.

Ustep ten dotyczy postawy wychowawczej
wogdle, a wiec nietylko u rodzicow, lecz i u wycho-
wawcow pozarodzicielskich, t. j. nauczycieli. W ten
spos6b przechodzimy do innej strony naszego za-
gadnienia, a raczej do dalszego jego ciggu. Postawe
wychowawczg rodzicow staraliSmy sie wyprowa-
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dzi¢ z zalozen instynktownych, t. j. z mitosci ro-
dzicielskiej. Jakze jednak wyjasni¢ istnienie po-
stawy wychowawczej u wychowawcéw obcych,
a wiec u ludzi, ktdrym nie mozemy przypisa¢ owej
naturalnej, biologicznej mitosci? | czy wskutek te-
go sama ta postawa wychowawcza nie jest w nich
czems$ strukturalnie roznem, niz u rodzicow?
Styszy sie nieraz twierdzenie, ze prawdzi-
wym wychowawcag obcych dzieci moze by¢ tylko
cztowiek, ktéry sam posiada dzieci i w ktérym
przez ten fakt biologiczny istnieje rozbudzony ,in-
stynkt rodzicielski". Nie jest to, jak sie zdaje,
twierdzenie stuszne. A w kazdym razie nie zawsze
sie ono takiem okazuje. Wszak sam fakt posiada-
nia wtasnych dzieci czyni nas nieraz wtasnie obo-
jetnymi wobec obcych dzieci, a przeciwnie, brak
wtasnych dzieci budzi w nas niejednokrotnie tem
wiekszg tesknote i zdolno$¢ do kochania cudzych
dzieci. Jak stad wynika, zasadniczy nasz stosu-
nek do dzieci nie zalezy od faktu posiadania lub
nieposiadania wtasnych dzieci, czyli od obudzone-
go w nas przez to instynktownego uczucia mitosci
rodzicielskiej, lecz zapewne od czego$ innego,
a mianowicie od naszej struktury ducho-
wej. Poprostu sg ludzie, ktérzy lubig dzieci, i ta-
cy, ktdérzy ich raczej nie lubig lub odnoszag sie do
nich obojetnie, — sa ludzie, ktérzy pragng obco-
wania z dzie¢mi, cieszg sie z ich rozwoju i szcze-
Scia, pragng im w tem dopomdc, i tacy, ktérzy
sktonnosci tych zgota nie objawiajg — innemi sto-
wy, sa ludzie, ktérzy posiadajg cos w rodzaju mi-
tosci rodzicielskiej takze w stosunku do obcych
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dzieci, do dzieci wogéle, i tacy, ktérzy tego uczucia
nie znajg wcale.

Nie moze by¢ naszem zadaniem w tem miejscu
kresSlenie genetycznego wywodu tego uczucia i wy-
nikajacej zen postawy wobec dziecka. Analiza, ktérg
przeprowadzajg niektérzy psychologowie, wykazu-
je w postawie tej szereg ciekawych elementow i wa-
runkow, takich, jak np.: pewna kongenjalnosé¢
struktury psychicznej cztowieka dorostego i dziec-
ka, jako warunek ich wzajemnego kontaktu, —
jak tkliwos¢ cztowieka ,duzego” dla matos$ci
dziecka (jedno z t. zw. uczu¢ kwantytatywnych
Lippsa), jak zdolnos¢ ,rozumienia”, t. j. wczuwa-
nia sie w psychike dziecka, jak pewna infantylnos¢,
t. j. typ psychiki zblizonej do psychiki dziecka,
ujawniajgcej sie m. in. w checi i zdolnosci do ba-
wienia sie z dzieémi i t. d. Sg to jednak, zdaniem
naszem, cechy wtérne. Gtebiej siegaja ci, ktorzy
wywodzg to uczucie zt. zw. sympatji witat-
nej, t.j. z szczegdlnie silnie rozwinietej sym patji
dla zycia wogéle, a w szczeg6lnosci dla rozwijaja-
cego sie zycia dziecka, lub wprost zuczucia mito -
Sci do dziecka. Genetycznie nalezaloby to
ostatnie uczucie wywies¢ zapewne z mitosci ptcio-
wej. Tak tez, jak wiadomo, interpretuje uczucie to
psychoanaliza, stosujac te interpretacje przede-
wszystkiem do mitosci rodzicow wzgledem swych
dzieci. Na ten zwigzek mitosci wychowawczej
z popedem seksualnym zdaja sie istotnie wska-
zywac¢ pewne fakty, jak np. budzenie sie tego
uczucia w okresie dojrzewania, wzglednie wcze-
Sniej, w okresach t. zw. utajonej plciowosci (za-
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bawa lalkami, zabawa w matke i ojca), jak zalez-
nos¢ kierunku mitosci rodzicielskiej od pici dziec-
ka i naodwrdt, jak wreszcie pewne objawy sady-
zmu, towarzyszgce nieraz temu uczuciu i t. d.

Jakkolwiekbgdz, zdaje sie nie ulega¢ watpli-
wosci, ze zasadniczy rys duchowy t. zw. urodzo-
nych wychowawcow stanowi witasnie mitosc.
Wskazujg na nig wszycsy mysliciele, zastanawia-
jacy sie nad istotg t. zw. powotania wychowawcze-
go, przyczem, rzecz jasna, majg oni na mysli, nie
mito$¢ seksualng, jak Freud, lecz mitos¢ w formie
uduchowionej, lub sublimowanej, jakby tenze
Freud powiedziat: czy to bedzie Eros Platona, czy
Charitas chrzescijanska, czy ,mitos¢ dusz", jak ja
pieknie okresla pedagog polski Dawid, czy ,mitos¢
darzgca", jak mowi Spranger, czy mitos¢ altrui-
styczna (spoteczna), jakg przyjmuje Doering, czy
wreszcie ,mito§¢ pedagogiczna", jak ja w przeci-
wienstwie do ,mitosci macierzynskiej" nazywa
Kerschensteiner, ttumaczgc te réznice w ten spo-
sob, ze ,mitos¢ macierzynska" pragnie przede-
wszystkiem szczescia i dobra dziecka takiego, ja-
kiem ono jest, ,mitos¢ pedagogiczna" natomiast
pragnie jego dobra w postaci przysztej doskonato-
Sci, a wiec najpomysliniejszego rozwoju jego 0soO-
bowosci i jak najpetniejszego wcielenia sie jej
w forme idealu.

15. Tak dochodzimy znowu do zagadnienia
struktury duchowej wychowawcy,
wzglednie typologji wychowawcow.
ZwréciliSmy juz poprzednio uwage na zasadniczy
brak dotychczasowych w tym kierunku badan, po-
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legajacy na tem, ze punktem wyjscia i przedmio-
tem owych badanh nie jest pierwotny typ wycho-
wawcy, jakim sg rodzice, lecz typ badzcobadz
wtorny, jakim sgwychowawcy obcy czyli nauczy-
ciele.

Ot6z dotychczasowe nasze rozwazania kaza
nam przyja¢, ze zadna z ,form zyciowych" Spran-
gera i im podobnych typow nie jest ,forma" spe-
cyficznie wychowawcza, lecz ze ,formag" tg jest
typ wychowawcy najbardziej zblizony do typu ro-
dzicéw, nastawiony tedy i ozywiony w stosunku
do dzieci uczuciem najbardziej zblizonem do mito-
Sci rodzicielskiej.

Zgodnie z tem przyjmujemy tez u wycho-
wawcow, oczywiscie przedewszystkiem u t. zw.
wychowawcéw ,powotanyc h“, te samg, cou ro-
dzicow, postawe, na ktérg obok tkliwosci skia-
da sie tendencja kierownicza. Zgod-
nos¢ ta jednak nie jest catkowita, i tu wiasnie bie-
gnie nader gileboko siegajaca linja, rozgraniczajg-
ca typ wychowawcy rodzicielskiego od typu wy-
chowawcy obcego. ROznice te zaréwno w swej
istocie, jak i w swych konsekwencjach sg jasne.

Pierwsza z nich dotyczy najbardziej funda-
mentalnego elementu tkliwosci, ktéry u wycho-
wawcOw obcych jest oczywiscie o wiele mniej na-
silony, niz u rodzicbw. Wynika to zaréwno z ,ob-
cosci" dzieci w stosunku do wychowawcy, jakotez
z tego faktu, ze wychowawca obcy darzy¢é musi
swem uczuciem nie jedno lub kilkoro dzieci, lecz
cate, czesto liczne, zmieniajgce sie co pewien czas
ich grupy. W Scistym zwigzku z tym mniejszym
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stopniem tkliwos$ci pozostaje dalsza réznica, a mia-
nowicie ta, ze i owa wyptywajgca wprost z tkliwosci
idealizacja statyczna i indywidualizujgca wyste-
puje tu réwniez w stopniu o wiele stabszym, co
zZnowu pociaga za sobg zanik calego szeregu uczué,
ktére mitos¢ rodzicielskg niezmiernie ozywiaja,
wzbogacajg, ogrzewaja i poteguja.

Dalsza, a dla pozarodzicielskiej postawy wy-
chowawczej niezmiernie doniosta konsekwencja
tego faktu polega na tem, ze o tyle stabsza staje sie
rowniez u wychowawcéw zawodowych owa tak
bardzo wazna i przez teorje stale podkreslana po-
stawa indywidualizujgco-rozwijajgca w stosunku
do wychowankéw. W zwigzku z tem pozostaje rys
nader charakterystyczny dla pozarodzicielskiej
postawy wychowawczej, mianowicie dominujgca
W niej przy znacznie zmniejszonej tkliwosci ten-
dencja kierownicza, a w szczegélnosci ksztattujg-
ca. Tem sie tez ttumaczy 6w znany, wybitnie ,pe-
dagogiczny", a raczej ,edukacjonistyczny" rys tej
postawy, w sensie nadmiernej, nieraz za$ jednostron-
nie wybujatej i do rygoryzmu dochodzacej dgzno-
sci do zewnetrznego formowania wychowanka na
tle skrajnego idealizmu objektywnego.

16. Powyzsza ogo6lna charakterystyka posta-
wy wychowawcéw obcych wyjadnia nam dosta-
tecznie obok pewnych jej niedostatkow takze jej
zalety. Jedne wigzg sie tu Scisle z drugiemi, a wy-
stapig w catej swej wyrazistosci, gdy uswiadomi-
my sobie zarazem ich wplyw na rozwdj wycho-
wankow z jednej strony, zdrugiej za$s porbwnamy
je z postawg wychowawczag rodzicow. Widzieli-
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sSmy, ze idealng postawg wychowawczg jest taka
postawa duchowa wobec dziecka, ktéra w kazdej
chwili pozwala nam regulowa¢ swoje wzgledem
dziecka postepowanie w sposOb celowy, wiasnie
wychowawczo-celowy, t. zn. zorjentowany nie na
chwilowe dobro dziecka, lecz na jego dobro przy-
szte, a wiec w kazdej chwili jakgdyby przewiduja-
cy nastepstwa naszych dziatan ze wzgledu na przy-
szly jego rozwdj. Jest to szczegdlna zgota zdol-
nos¢, dzieki ktérej wychowawca intuicyjnie od-
krywa punkty zbiezne na linji, na ktorej wptyw
zewnetrzny wigze sie organicznie ze spontanicz-
nym pedem rozwojowym samego dziecka. Z tego
stanowiska mitos¢ rodzicielska, tgczgca tkliwos¢
z tendencjg kierownicza, zbliza sie, jak wykazali-
sSmy, najbardziej do idealnej postawy wychowaw-
czej. Niestety, mitosci tej, jak widzieliSmy, brak
czesto owej idealnej réwnowagi: nad kierownic-
twem bowiem przewaza czesto tkliwos¢ ze wszyst-
kiemi tej jednostronnos$ci dodatniemi, ale tez
i ujemnemi skutkami. Natomiast u wychowawcow
pozarodzicielskich przewaza zazwyczaj nad tkli-
woscig tendencja kierownicza, niewatpliwie w jed-
nostronnosci swej niepozbawiona wybitnych cech
ujemnych, ale zarazem niezbedna, jako czynnik
ksztattujgacy Umyst i wole, czyli stowem: charak-
ter cztowieka.

Z powyzszego wynika jasno, ze przy catej
w zasadzie nieporownanej wartosci wychowania
rodzicielskiego i jego niezbednosci dla normalne-
go rozwoju dziecka, rownie konieczne — zwtla-
szcza we wspliczesnych warunkach spotecznych
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i kulturalnych — jest wychowanie pozarodzinne,
t. j. wykonywane przez wychowawcow obcych.

Innemi stowy: biorgc pod uwage przewaza-
jacy typ postawy wychowawczej u rodzicow
i u wychowawc6éw obcych, zwlaszcza w zwigzku
zwarunkami wspdéiczesnemi, nalezy stwierdzi¢, ze
jedyna wtasciwag forma wychowania jest wycho-
wanie domowo-szkolne, przyczem, oczywi-
écie, nie chodzi tu tylko o podziat funkcyj, lecz
0 jak najsScislejszg wspoOiprace rodziny i szkoty,
wychowawcow rodzicielskich i obcych. Dopiero
z takiej wspoipracy bowiem, ktérej obecne formy
sg jeszcze dalekie od ideatu, zrodzi sie niejako typ
wychowania integralny, wyréownujgcy bra-
ki jednostronnej postawy wychowawczej rodzi-
cielskiej i pozarodzicielskiej, a tgczacy ich zalety
w jednag, zywa catosc.

17. Pozostaje nam jeszcze do omoéwienia jed-
no zagadnienie, wigzace sie $ciSle z dotychczaso-
wemi rozwazaniami, a posiadajgce rowniez nie-
zwyktg doniostos¢ praktyczng. Jestto poru-
szone juz przez nas kilkakrotnie zagadnienie t y-
pologji wychowawco6éw.

Biorac za podstawe tej typologji zanalizowa-
ng przez nas strukture mitosci rodzicielskiej,
wzglednie zasadniczej postawy wychowawczej,
wyrézni¢ mozemy szereg typow wychowawczych,
zaleznie od tego, ktéry zwyréznionych w struktu-
rze tej elementdéw przewaza lub tez nawet wyste-
puje wytgcznie. Zgodnie ztem mozliwe sg — zda-
niem naszem — nastepujace typy: )ty p tkli-
wy, 2)typ rozwijajgco-kierowniczy,
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3)typ ksztattujgco-kierowniczy,
4 czysty typ kierowniczy, 5 typ
reaktywny.

Istote tych typéw tlumaczg nam poniekad juz
same nazwy, znane nam z poprzedniej analizy.
Kilka wyjasnien uzupetni ich znaczenie. | tak typ
pierwszy, okreslony przez nas jako tkliwy, od-
znacza sie przewaga tkliwosci i Scisle z nig zlgczo-
nej idealizacji statycznej. Typ ten obejmuje wy-
chowawcéw, zwilaszcza rodzicielskich, rozkocha-
nych w swych wychowankach, lecz zbyt miekkich
i pobtazliwych, a tem samem pozbawionych po-
stawy prospektywnej, kierowniczej, wychowaw-
czej.

Typ drugi, rozwijajgco-kierowni-
c zy, taczy pewien naog6t znaczny stopien tkliwo-
Sci z idealizacjg indywidualizujgca i tendencjg do
pomagania dziecku w jego rozwoju indywidual-
nym, grzeszy natomiast niedostatkiem postawy
aktywno-formujacej. Jest to 6w sympatyczny
skadingd typ wychowawcéw, kochajgcy swe dzie-
ci i przez nie kochanych, oraz odznaczajgcy sie
duzg intuicjg duszy dzieciecej, do ktdorej wycho-
wawcy ci zreszta zblizeni sa wilasna strukturg du-
chowa.

Oba te wymienione typy spotykamy szczeg6l-
nie czesto wsrod wychowawczyn przedszkoli i na
nizszych stopniach szkoly elementarnej.

Typ trzeci, t. j. typ ksztattujaco-kie-
rowniczy, jest poniekad przeciwienstwem ty-
pu pierwszego, tkliwego, gdyz na tle idealizacji
objektywnej dominuje w nim, a nieraz tez caitko-
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wicie go okres$la tendencja ksztaltujaca, ktora
w zwigzku z niedostatecznie lub wcale nierozwi-
nieta tkliwoscia przyjmuje posta¢ postawy nazbyt
surowej, oschtej, pedantycznej. Typ ten spotyka-
my dos$¢ czesto zwilaszcza w szkotach $rednich,
szczegolnie jednak w szkotach zakonnych, wsréd
wychowawcow 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-
liSmy ,czystym typem kierowniczy m*“.
Mamy tu na mys$li 6w typ idealny, ktory w zupet-
nej rownowadze i harmonji tgczy w sobie wszyst-
kie elementy peinej mitoSci rodzicielskiej, a wiec
i tkliwos¢ i tendencje do kierowania samorzutnym
rozwojem indywidualnym dziecka i wreszcie daz-
nosc¢ do ksztattowania go w duchu pewnego ideatu
objektywnego. Nazwa ,kierowniczy", ktéra na-
dajemy temu typowi, odpowiada istocie pojecia
kierownictwa w naszem rozumieniu tej for-
my wychowawczej. Rozumiemy przez nia bowiem
0w rodzaj wychowania, w ktérym antynomja mie-
dzy przymusem a swobodg rozwigzuje sie dzieki
temu, ze miedzy wychowawcg a wychowankiem
istnieje stosunek, oparty na mitosci i szacunku, jak
to staraliSmy sie opisa¢ poprzednio.

Pozostaje jeszcze typ pigty, nazwany przez
nas reaktywnym. Nie jestto wtasSciwie za-
den swoisty typ wychowawczy; pod tym wzgle-
dem podobny on jest do typu tkliwego, ktérego
jest rownoczesnie przeciwienstwem. Przez typ re-
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aktywny bowiem rozumiemy typ ludzi, ktérzy wy-
chowawcami sa nie dzieki posiadaniu takiej czy in-
nej odmiany postawy wychowawczej, lecz z moty-
woéw zupetnie pozawychowawczych, jako ze wta-
Sciwej postawy wychowawczej brak im zupetnie.
Nalezy tu, niestety, wcale znaczna liczba wycho-
wawcow zawodowych (nauczycieli), co ttumaczy
sie niewatpliwie zjednej strony tym faktem, ze za-
potrzebowanie ich ze wzgledu na ilosciowy rozwaj
szkolnictwa wspdiczesnego jest znacznie wieksze,
niz liczba wychowawcéw ,powotanych”, z drugiej
za$ strony tem, ze panujacy obecnie system dobo-
ru wychowawcoéw publicznych oraz systemy
ksztalcenia nauczycieli dalekie sg jeszcze od do-
skonato$ci.

Typ reaktywny zatem to typ wychowawcow
z zawodu, leczniez powotania; nazwa ich
ttumaczy sie ta zasadniczg dla nich cecha, ze sto-
sunek ich do dziecka polega na zwyklych reak-
cjach ogdlnoludzkich, pozbawionych specyficz-
nej postawy prospektywno-wychowawczej. Ro-
dzaj tych reakcyj moze by¢ zresztg nader rozmai-
ty, zaleznie od ogélnego typu duchowego samych
tych ludzi. Zdaje sie, ze dopiero w obrebie tego ty-
pu reaktywnego znalez¢ sie moga wszystkie owe,
tak licznie dzi$ wyrézniane psychiczne typy ludz-
kie, a przedewszystkiem owych zasadniczych szes¢
,form zyciowych" Sprangera wraz z ich odmiana-
mi mieszanemi, a wiec ,forma" religijna,
teoretyczna, ekonomiczna, estetycz-
na, socjalna i polityczna. Podwzgle-
dem wychowawczym wartos¢ ich jest nader roz-
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maita — poczynajgc od wrecz ujemnej, jaka przy-
pisa¢ nalezy formie politycznej, a konczac na naj-
bardziej zblizonej, lecz bynajmniej nie identycz-
nej z postawa $cisle wychowawcza, t. j. formie so-
cjalnej. Tem sie tez ttumaczy znana nam juz ty-
pologja Doeringa i Kerschensteinera, o tyle jed-
nak, jak juz wspomnieliSmy, btedna, ze opiera sie
ona na materjale czerpanym wytgcznie z posrod
wychowawcéw pozarodzicielskich, czyli wycho-
wawcow zawodowych, a tem samem za podstawe
i miare bierze nie owag naturalng i pierwotng pod-
stawe wychowawczg rodzicOw, lecz jej odmiany
wtérne, wzglednie jej surogaty w ramach typu re-
aktywnego.

18. Na tem konczymy nasze uwagi zasadni-
cze. Juz w trakcie ich wypowiadania potracali-
sSmy wielokrotnie o ich znaczenie praktyczne.
O tem znaczeniu jeszcze stow kilka. Jest ono ana-
logiczne do znaczenia, jakie posiada poradnic-
two zawodowe, oraz ksztatcenie, do-
ksztatcanie i samoksztatcenie sie
zawodowe. W zakresie wlasciwego zycia za-
wodowego zagadnienie to zostato juz w catej pet-
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 i znajduje sie zaledwie
w poczatkach. Mamy wrazenie, ze witasnie rozwa-
zania tego rodzaju, co nasze, wogéle zas$ rozwaza-
nia nad psychologja i typologja wychowawcow,
moga w tym wzgledzie odda¢ wrecz podstawowe
ustugi. W ramach ogédlnych, na jakie pozwalaja
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rozmiary naszego wyktadu, mozemy tylko wska -
zac¢ na nie. Sadzimy tedy, ze ustugi te ujg¢ moz-
na trojako, a mianowicie: jako pomoc w zakresie
doboru wychowawcéw, ich ksztatcenia,
wzglednie wychowania, oraz samowy-
chowania.

Przysztos¢ okaze, czy sprawa doboru, tak
wazna dzis w dziedzinie ekonomicznej oraz w dzie-
dzinie organizacji szkolnej, nie stanie sie zczasem
rownie wazna, a bodaj wazniejsza jeszcze takze
w zakresie doboru wtasciwych, t. j. ,powotanych”
wychowawcédw. Chcemy nawet wierzy¢, ze dobor
ten nie ograniczy sie tylko do wychowawcow za-
wodowych (nauczycieli), lecz obejmie zczasem
takze wychowawcow rodzicielskich, jako czynnik,
ktéry obok t. zw. naturalnego doboru piciowego,
tudziez sztucznego doboru eugenicznego decydo-
wacé bedzie o zaktadaniu rodzin.

W zakresie ksztatcenia, wzglednie wy-
chowania przysztych wychowawcoéw znacze-
nie psychologji i typologji postawy wychowaw-
czej jest niemniej wazne i — jasne. Tylko bowiem
na tem tle mozliwg bedzie nalezyta organizacja
systemu ich ksztatcenia i wychowania, a w szcze-
g6lnosci tylko w ten sposéb ludzie kierujacy tym
systemem bedg mogli wyréznia¢ wsréd wycho-
wankow rozmaite typy przysztych wychowawcow
i z jednej strony pokierowa¢ odpowiednio pracag
nad ich rozwojem pod katem idealnego typu wy-
chowawcy, a z drugiej strony w uwzglednieniu
ich typu indywidualnego dobiera¢ dla nich odpo-
wiednie systemy ksztatcenia celem jak najlepsze-
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go przygotowania ich do najbardziej odpowiada-
jacego im typu szkoty, a tem samem takze rodzaju
pracy w zaleznosci od typu i wieku przyszitych
ich wychowankoéw.

| znowu puszczajac wodze wyobrazni, ktéra
na szczescie moze sie w tym wypadku oprze¢ na
pewnych istniejgcych juz poczynaniach, mozemy
przyjaé¢, ze przyszto$¢ uzna réwniez za nieodzow-
ne bgdz w ramach systemoéw ksztatcenia ogdélnego,
badz poza niem umiesci¢ wychowywanie i ksztal
cenie przysztych rodzicéw-wychowawcéw. Po-
wstang woéwczas podobne do tworzonych juz dzis
gdzieniegdzie szkoty matek i ojcow,
w ktorych obok psychologji dziecka réwnorzed-
ng stanie sie niewatpliwie i psychologja wycho-
wawcy.

Pozostaje jeszcze jedno znaczenie psycho-
logji postawy wychowawczej, a mianowicie to,
ktére dotyczy procesu samowychowania
wychowawcoOow. Proces ten jest mozliwy
tylko w zwigzku z tem, co nazwaliSmy juz ,uswia-
domieniem pedagogicznem", a wiec ze znajomo-
Scig psychologji wychowawczej i wychowawczg
samowiedzg. Dopiero na tem tle, a w szczegélno-
Sci na tle samoanalizy i samookre$lenia wiasnego
typu wychowawczego, jego zalet i brakéw, nad-
miaru jednych a niedostatku innych jego sktad-
nikéw, rodzic-wychowawca, poczuwajacy sie oczy-
wiscie do odpowiedzialnosci za wychowanie swych
dzieci, nietylko odczuje potrzebe samowychowaw-
czej pracy nad sobag, lecz takze zrozumie istote jej
i znaczenie oraz zda sobie sprawe, w ktérym Kkie-

Wychowani* i Wychowawca J3
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runku praca ta po6jsé powinna. Dotyczy to, rzecz
jasna, w réwnej mierze takze wychowawcoéw po-
zarodzicielskich, dla ktérych samowychowywa-
nie sie pedagogiczne — w sensie nie intelektual-
no-zawodowym, lecz osobistym — stanowi i sta-
nowi¢ 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 osobistg, jest niezbednym warunkiem sa-
modoskonalgcej pracy nad soba.



Projekt nauki o nauczycielu")

1 Jednem 2z gtéwnych zagadnien naszych
czasbw jest zagadnienie ksztatlcenia nau-
czyciela. Zagadnienie to, rozwazane na pozio-
mie najog0llniejszym oraz w dzisiejszem rozumie-
niu funkcji nauczyciela, oznacza zagadnienie sy-
stemu ksztatcenia nauczyciela-wycho-
wawcy. Umiejetne, a wiec metodyczne rozwig-
zanie tego zagadnienia wymaga wprzody rozwia-
zania dwu innych zagadnien, a mianowicie:
istotnego zadania wychowawcy
oraz jego sztuki, wzgl konstruktywnego
typu wychowawcy. Innemi stowy: na
pytanie: ,jak ksztalci¢ wychowawce?" odpowie-
dzie¢ mozna dopiero wtedy, gdy odpowiemy na
pytanie: ,na czem polega zadanie wychowawcy?"
oraz: ,jakie warunki i wtasnosci powinien posia-
da¢ wychowawca, azeby zadanie to maégt spetic?

2. Zagadnienie ksztatcenia kandydatéw do
przysztego zawodu istnieje we wszystkich dzie-
dzinach praktycznych. Ksztalcenie to odbywa
sie — zaleznie od stopnia rozwoju technicznego
danej dziedziny, wzgl. od zakresu przysztej funk-

1) Rzecz wygtoszona 6 sierpnia 1932 r. na Kon-
gresie Miedzynarodowej Ligi Nowego Wychowania
w Nicei.
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cji pracownika — badZ przez samo tylko ¢wicze-
nie sie w istniejgcej technice i sztuce, badz tez po-
nadto przez nabywanie potrzebnej wiedzy. One
to bowiem, ¢wiczenie i wiedza, stanowig istotne
warunki wszelkiej umiejetnosci dziatania,
obok ktérych wystepuje jeszcze czynnik trzeci,
a mianowicie: pewne wtasciwosci psychofizyczne
kandydata, niezbedne dla odnos$nej dziedziny
dziatania, czyli pracy. Pod tym wzgledem z syste-
mami ksztalcenia zawodowego tgczy sie psycho-
technika, badajgca z jednej strony warunki same-
go zawodu, z drugiej za$ odpowiadajgce im nie-
zbedne witasciwoséci psychofizyczne cztowieka, ma-
jacego zawod ten wykonywac.

3. Niema watpliwosci, ze ksztalcenie wycho-
wawcy stanowi réwniez, przynajmniej do pewne-
go stopnia, takiz system ksztalcenia zawodowego,
ze wiec i w niej wspomniane czynniki, t. j. spe-
cjalna wiedza, ¢éwiczenie sie tech-
niczne oraz wtasciwosci psychofi-
zyczne kandydata, sg rowniez istotne. Do te-
go punktu zatem ksztalcenie wychowawcy nie réz-
nitoby sie zasadniczo od ksztalcenia zawodowego
w innych systemach pracy.

4. Tu jednak konczy sie zarazem analogja
wychowania z innemi dziedzinami praktycznemi.
Konczy sie w tym punkcie, w ktérym zaczyna sie
odrebnos¢ zadania wychowawczego, w ktérym te-
dy wychowanie przestaje by¢ technika, a sta-
je sie twdrczoscia. Wszystkie bowiem dzie-
dzimy praktyczne mozna podzieli¢ wedle dwu za-
sad: technicznej i tworczej. Pierwsza
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polega na Scistem przyporzgdkowaniu pewnych
klas srodkéw do pewnych klas celéw, wzgl. wyni-
kow, drugiej brak takiego $cistego przyporzad-
kowania, a tem samem istnieje w niej koniecz-
nos¢ dobierania przez dzialajgcego specjalnych
srodkéw do pewnych okreslonych celow. Warun-
kiem pierwszej jest pewna jednostajnos¢ celéw
oraz pewna prawidtowosé¢ t. zw. Srodowiska, czyli
przedmiotu dziatania, wzgl. oparty na niej pewien
stopien faktycznego rozwoju sztuki i aparatury
technicznej w danej dziedzinie — lub tez wszyst-
ko razem. Warunkiem drugiej jest badz pewna
zmienno$¢ celéw, badz pewna zmiennos¢ (niepra-
widtowos¢) Srodowiska dziatania, badz tez wyni-
kajgcy stad zupeiny brak techniki lub slaby rozwadj
techniczny w danej dziedzinie pracy.

Wiekszos$¢ dziedzin praktycznych nie jest ani
czystg technikg, ani czystg twodrczoscia, lecz za-
wiera oba momenty w ré6znym stopniu, od ktore-
go to stopnia zalezy ich charakter przedewszyst-
kiem techniczny, lub przedewszystkiem twaérczy.
Dodajmy, ze w dziedzinach technicznych, a wiec
w dziedzinach o mniej lub wiecej ustalonych spo-
sobach i srodkach dziatania, rola wykonawcy -
technika ogranicza sie badz tylko do opano-
wania samej techniki i sztuki, badz tez obejmuje
takze teoretyczng wiedze, jednakowoz tylko o ty-
le, o ile ona potrzebna jest jako instrument dzia-
tania, natomiast jego osobowo$¢, mysl, wola, cha-
rakter w miare doskonatosci technicznej danej
dziedziny coraz mniej wplywajg na przebieg i wy-
nik pracy (cho¢ wptyw ten nigdy nie ustaje cat-



kowicie). Wrecz odwrotnie ma sie, oczywiscie,
sprawa w dziedzinach twdérczych, 'lak wiec
z tej strony zagadnienie nasze brzmi: czy wycho-
wanie jest przedewszystkiem technika czy tez
przedewszystkiem twdrczoscig? Zaleznie od tego
wypadnie odpowiedz co do roli osobowos$ci
wychowawcy ipotrzeby jej ksztalcenia, a tem
samem tez co do potrzeby osobnych nad tg oso-
bowoscig i systemem jej ksztatcenia badan i roz-
wazan, czyli nauki.

StwierdZmyz — narazie bez dowodu, — ze
cho¢ od wysokiego rozwoju nauk pedagogicz-
nych nalezatoby oczekiwac raczej podniesienia sie
techniki wychowawczej i wiary w techniczng
jej strukture, to jednak, obok niewatpliwie poste-
pujacego rozwoju technicznego sztuki wychowaw-
czej, we wspotczesnych pogladach na funkcje i za-
danie wychowania coraz bardziej wystepuje i usta-
la sie raczej poglad na twoércza, a w swej istocie
zgota odrebng funkcje wychowawcy, ztgczong jak
najscislej z jego osobowosciag, czyli, jak
dzi$ czesto mowimy, z jego strukturag
duchowag.

5. Wnioski, wyptywajgce stad dla zagadnie-
nia ksztatcenia nauczycieli, sg jasne. My jednak
nie tem zagadnieniem mamy zamiar zajgc¢ sie tu
obecnie. Dla nas stanowito ono tylko punkt wyj-
Scia, azeby wykazac¢ niezbednos$¢ zajecia sie za-
gadnieniem osobowos$ci nauczy-
ciela w zwigzku z esencjonalng jego funkcja
wychowawczg, a zarazem w odréznieniu od innych
typow zawodow praktycznych, réwnoczes$nie zas
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wykazac¢ takze w ten sposob potrzebe osobnej nauki
o nauczycielu czyli pedeutologji. Podejmu-
jac zagadnienie tej nauki, pragniemy i mozemy,
oczywiscie, przedstawi¢ tu tylko samg jej idee
oraz projekt jej systematyki.

6. Stwierdzmy przedewszystkiem w zwigz-
ku z powyzszemi uwagami, ze zagadnienie pedeu-
tologiczne nie istniato i nie moze istnie¢ w syste-
mach pedagogicznych, zbudowanych na modte sy-
steméw technicznych. llekroé pewien system pe-
dagogiczny przyjmuje statos¢ i powszechnos¢ celu
wychowawczego oraz stalg, mniej lub wiecej m e-
chaniczng psychologje dziecka, tylekro¢
i struktura tego systemu jest mniej lub wiece]j
techniczna (psychotechniczna, biotechnicz-
na). Takiemi bytly, jak wiadomo, systemy Herbar-
ta i jego ucznidow, takiemi p6zniej koncepcje pe-
dagogiczne oparte na takich typach psychologji,
jak psychologja asocjacyjna, fizjologiczna i t. d.

7. Zmiana systeméw warto$ci spoteczno-kul-
turalnych, a z nig i teleologji wychowawczej, w du-
chu formowania istot indywidualnych, samodziel-
nych i twdrczych a zarazem uspotecznionych, oraz
zmiana pogladéw na istote dziecka w zwigzku
z wspotczesnym stanem biologji, psychologji i so-
cjologiji, przedewszystkiem za$ sam fakt ,o0dkry-
cia dziecka" (0. Chrisman: ,Paidologie”.
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1896), spowodowaly gruntowng zmiane w pogla-
dach na istote wychowania i na funkcje wycho-
wawcy — zmiane, ktérg Claparede nazwat ,koper-
nikanska rewolucjg" w wychowaniu. | oto rzec
mozna, ze niemal réwnoczesnie z pedologiez-
nem wystapito rowniez nieistniejgce dotad — za-
gadnienie pedeutologiczne.

8. Ten to nowy poglad na wychowanie
opiera sie przedewszystkiem na samorzut-
nym rozwoju dziecka, ktéory dokonywa
sie poprzez ,konwergencje", jak méwi W. Stern,
czynnikbw wewnetrznych i zewnetrznych, czyli
.autoedukacyjnych" i ,heteroedukacyjnych", ze-
by uzy¢ tu znowu terminéw znakomitego twdércy
teorji zabawy, K. Groosa, a wiec poprzez splot
takich czynnikéw, jak spontaniczny wzrost, zaba-
wa i samowychowanie sie osobnika miodego, z ira-
cjonalnym wptywem otoczenia fizycznego i spo-
teczno-kulturalnego i z racjonalnym wplywem
sSwiadomego i celowego wychowania. Tak wiec
wychowanie racjonalne staje sie tylko jednym
z czynnik6bw rozwoju — a nie jedynym, jak sadzit
dawny ,edukacjonizm". Funkcja wychowania
zmienia sie tu istotnie. Oto dotad byta to jedynie
funkcja, ktora nazywamy wychowaniem pozy-
ty wnem, rozumiejac przez nie pewne zewnetrz-
ne oddziatywanie wychowawcy na wychowanka,
majgce na celu przedewszystkiem przekazywanie
i ,wszczepianie" mu pewnych wartosci objektyw-
nych, przyczem oddziatywanie to odbywa sie
bgadZz zapomoca techniki, opartej na mechanicz-
nej zasadzie ¢wiczenia, badz tez na
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rowniez mechanicznej zasadzie bodzZzcow
i reakcyj. Obecnie natomiast punkt ciez-
kosci przesungt sie z wartosci objektywnych
raczej na osobowos$¢ dziecka i spontaniczny jej
rozwdj, a tem samem na wychowanie
negatywne, t j. wychowanie, polegajgce
raczej na stwarzaniu Srodowiska, ktére z jednej
strony ma dawac¢ dziecku niezbedne warunki
swobodnego i naturalnego rozwoju, z drugiej za$
przez odpowiednie ksztaltowanie tego Srodowiska
ma rozw6j ten w pewnym kierunku nastawic
i regulowac.

W ten sposéb wychowanie staje sie przede-

wszystkiem $Swiadomem i intencjonalnem kiero-
waniem i organizowaniem warunkow indywidual-
nego rozwoju osobowosci dziecka. — Tym, ktdry

przedewszystkiem powotany jest do tej funkciji,
jest, oczywiscie, wychowawca. Juz ztego sta-
nowiska rozszerza sie niezmiernie i pogiebia
funkcja wychowawcy, a tem samem
sprawa niezbednych do spetniania tej funkcji wa-
runkéw, wsréd ktérych, obok niezmiernie rozsze-
rzonego zakresu wymaganej wiedzy — specjalnie

wiedzy pedologicznej — i pewnego niezbednego
oczywiscie ¢wiczenia, wystepujg na plan pierwszy
nowe zgota warunki osobiste i tworcze,

jak przedewszystkiem: gieboka postawa
wychowawcza, wyplywajaca ze specjalnej
struktury duchowej, a polegajgca na mitosci i sza-
cunku dla dziecka, oraz talent wychowawczy,
polegajagcy na intuicji psychognostycznej,
t. j. zdolnosci wczuwania sie w zycie psychiczne
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kazdego dziecka, stawianie jego diagnozy i pro-
gnozy, tudziez na wyobrazni pedago-
gicznej, t j. twodrczej zdolnoSci dobierania
i stwarzania odpowiednich dla kazdej sytuacji pe-
dagogicznej, a wiec i dla rozwoju kazdego dziec-
ka, sSrodkow i warunkoéw.

9. Do uwag powyzszych dodaé¢ chcemy je-
szcze jedng uwage zasadnicza: oto nalezy stwier-
dzi¢, ze przez bezposrednig reakcje w stosunku do
owego tradycyjnego czy klasycznego wychowa-
nia pozytywnego oraz mechanicznego, reprezen-
tujacego gtownie t. zw. zasade ,przymusull
w wychowaniu — pedagogja nowa wysuneta
przedewszystkiem, w sposob réwnie jednostronny
i wytaczny, typ wychowania negatywnego, repre-
zentujgcego gtéwnie t. zw. zasade ,swobody*"“.
Dzis zmierzamy raczej do syntezy, syntezy nie
mechanicznej jednak, lecz organicznej, miedzy
jedng i drugg zasadg wychowania: negatywnag
i pozytywna. Tylko, ze ta nowa zasada pozytyw-
na staje sie tu czem$ zgota innem w swej tresci
od dawnej zasady mechanicznej. Oto, analizujgc
gtebiej akt wychowania, wykrywany w nim, obok
wymienionych juz czynnikbw ,negatywnych",
takze nader istotny czynnik typu zupetnie odmien-
nego od wszelkiej mechaniki, a mianowicie czyn-
nik bezposredniego (awiec znowu ,pozytyw-
nego“, lecz tym razem) twoérczo-o0sobi-
stego oddziatywania wychowawcy
na osobowos$¢ wychowanka. Jest to
czynnik w znacznej mierze iracjonalny, ktéry na-
zwatbym wrecz: psychagogiczny m,
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a ktory role osobowosci wychowaw -
cy w akcie wychowawczym, jego
charakteru i struktury duchowej, jego stosunku
do dziecka, aw szczegélnosci stosunku wychowaw-
czego, wysuwa na plan pierwszy. Psychoanaliza
(a raczej pedanaliza) i psychologja (a raczej pe-
dagogja) indywidualna Adlera dostarczajg tu do-
wodow bez miary — oczywisScie poza samag nie-
uprzedzong i pogtebiong empirja wychowawczg.
W Swietle tych faktéw wychowanie staje sie tylko
forma pewnego ogdlniejszego zjawiska, psychagogji
wlasnie, a mianowicie specjalng, t. j. wychowaw-
cza, formg obcowania osobowosci dojrzatej
z osobowoscig miodociang, rozwijajaca sie, i pro-
wadzenia jej do witasnej formy, do owego Pinda-
rowego: ,Stan sie, czem jestes!" Nie tu miejsce
na gtebsze rozpatrywanie tej sprawy. Nalezy tyl-
ko wyrazi¢ zdziwienie, ze sprawa tak prosta, tak,
zdawatoby sie, oczywista, tak istotna w wycho-
waniu i — tak znana wszystkim prawdziwym wy-
chowawcom, pozostawata tak diugo teorji wycho-
wawczej nieznang i tak diugo, niby 6w nagi krél
z bajki Andersena, czeka¢ musiata na swe — odkry-
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 pedagogoéw
najbardziej awangardowych, azeby wymienic¢ tu
chocéby panig Montessori i panig Parkhurst. — Od-
krycie, ktore odkrywa istotnie zupetnie nowe per-
spektywy na wychowanie i jego organizacje oraz
na wychowawce i jego ksztatcenie. — Stowem:
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drugie obok dziecka epokowe odkrycie w za-

kresie wychowania — to odkrycie osobowosci
wychowawcy.
10. Tak wiec stwierdziliSmy, ze wspoicze-

sha pedagogja wytonita zaréwno ze stanowiska
negatywnego, jak i pozytywnego zupeinie nowa
i odrebnag funkcje wychowawcy, a tem samem tez
woglle zagadnienie wychowawcy
i potrzebe jego zbadania. Tem sie tez
niewatpliwie tlumaczy fakt, ze zagadnienie to
stato sie w ostatnich czasach przedmiotem tak wielu
rosnacych wcigz badan i rozwazan, a raczej nie cale
jeszcze zagadnienie w postaci systematycznej, lecz
tylko poszczegoélne jego momenty, takie, jak ,dusza
nauczycielstwa", t. j. jego zasadnicza postawa, jak
psychologja nauczyciela, jego typologja, psycho-
technika zawodowa, zagadnienie selekcji i ksztat-
cenia i t. d. O systematycznem ujeciu catego za-
gadnienia, a wiec o jakiej$ ,pedeutologiji", dotad,
o ile wiemy, nie mys$lano. Tem bardziej zastugu-
ja nawzmianke pewne pomysty jakgdyby przy -
gotowawcze. Nalezy tu sam termin ,pedeu-
tologja", uzyty przez psychologa wtoskiego Euse-
biettego (w dziele ,Psicologia generale", Pinerolo,
1914) — na oznaczenie psychologji nauczyciela.
Termin ten cytuje Claparede w swej ,Psycholo-
gie de Tenfant et pedagogie experimentale* (Ge-
neve—Paris 1922) 1), proponujac ze swej strony
termin ,pedeutometrja” na oznaczenie antropo-
metrycznych pomiaréw nauczyciela. — Wreszcie

*) Psychologia dziecka i pedagogika eksperymen-
talna. Tlum. 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 ucznidw, zwilaszcza Reina,
znajdujemy tylko dwa zasadnicze dzialy zagad-
nien wychowawczych, a mianowicie teleologje,
czyli nauke o celu wychowania, imetodologje,
czyli nauke o Srodkach i sposobach wychowania.
Dziecka i wychowawcy brak w niej
zupetnie. Nic bardziej charakterystycznego, jak
porownac¢ z tg systematykg systematyke pedago-
giczng, ktérg podaje tworca pedagogiki ekspery-
mentalnej, E. Meumann, w swem dziele ,Vorlesun-
gen zur Einfilhrung in die experimentelle Pada-
gogik und ihre psychologischen Grundlagen”
(11 wyd., Lipsk 1922, str. 58—62). Przytacza w niej
Meumann nastepujgce dziaty: 1) teleologje, 2) p e-
dologje, 3) nauke o wychowawcy,
4) metode i technike wychowania, 5) nauke o $rod
kach i materjatach wychowawczych oraz 6) nau-
ke o organizacji wychowania i zaktadach wycho-
wawczych. Jezeli dziat 4, 51 6 uwaza¢ bedziemy
jedynie za rozcztonkowanie szeroko pojetej rei-
nowskiej ,metodologji", to pozostang w systematyce
Meumanna, jako zupetnie nowe cztony, tylko
dwa, a mianowicie: pedologja ¢t j. nau-
ka o dziecku, oraz nauka o wychowawcy. Przy-
taczamy ten fakt, jako niezmiernie znamienny
dla genezy i historji naszego zagadnienia, aczkol-
wiek uwazaé¢ musimy za zbyt ciasne samo okre-
Slenie ,nauki o wychowawcy", podane przez Meu-
manna, jako ,nauki o réznych rodzajach pracy
wychowawczej, tudziez o przygotowaniu, jakiego
wychowawca do niej potrzebuje".
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Nakoniec jeszcze jedna uwaga: znamy wszy-
scy ten niezmiernie ,rewolucyjny" wptyw, jaki
na catoksztatt wspéiczesnej mysSli i rzeczywisto-
sci wychowawczej wywarta ,pedologja". Ot6z mi-
mowoli nasuwa sie tu pytanie: czy ,pedeutologja”
okaze sie w swych skutkach réwnie rewolucyjna?
Trudno nam twierdzi¢ to z pewno$cig, cho¢ w myS$lI
powyzszych rozwazan doniostos¢ jej nie ulega dla
nas watpliwosci. W przekonaniu tem utwierdza
nas znowu pewien fakt, ktory uwazamy réwniez
za nader znamienny dla naszego zagadnienia. Oto
w r. 1920 pojawita sie ksigzka p. t. ,L 'Ecole sur me-
sure“ (Lausanne, Payot)]), napisana przez Edwarda
Claparede’a, jednego z najznakomitszych przedsta-
wicieli ,nauki o dzieck u“, w roku 1931
zas wychodzi ksigzka p. t. L’Ecole sur mesure a la
mesure du maitre“ (Geneve — Chez |'auteur), na-
pisana przez Adolfa Ferrriere’a, jednego z najzna-
komitszych przedstawicieli ,nowego wycho-
wani a". W pierwszej spotykamy sie z nowa
koncepcja wychowania, przedstawiong przez au-
tora szerzej w poOzniejszej ksigzce p. t. ,L'Educa-
tion Fonctionelle" (Editions Delachaux et Niestle,
Neuchatel—Paris)s), a oparta na psycholo-
gji dziecka, w drugiej z jej uzupetnie-
niem, opartem na nieuwzglednianym dotad nale-

*) Szkota na miarg. Tlum. Z. Ziembinski. Warsza-
wa 1928.

2 Wychowanie funkcjonalne. Ttum. M. Ziembin-
ska. Ksigznica-Atlas. Biblioteka Przekiadéw Dziet Pe-
dagogicznych. T. 22.
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zycie czynniku, a mianowicie na roli osobo-
wosci wychowawcy w akcie wycho-
wawczym.

m.

11. Najwieksze trudnosci przedstawia
watpliwie zagadnienie systematyki naszej ,nauki
0 nauczycielud, a to z tego powodu, ze wigze sie
ona Scisle z systematyka samej pedagogiki. W ni-
niejszym wyktadzie nie mozemy, oczywiscie, poda-
wac blizszych uzasadnieh, wzgl. szczego6towej teo-
rjii tej systematyki ogo6lno-pedagogicznej, ktéra
mamy zamiar przedstawic.

Oto przez ,pedagogike4rozumiemy nie
czystg teorje ani tez czystg praktyke, lecz system
mieszany, ktory znajduje wyraz w potocznem,
a jakze trafnem okres$leniu pedagogiki, jako
shauki i sztuki wychowywani a“.
Tylko, ze okres$lenie to wypadnie nam nieco $cislej
sprecyzowac i zanalizowaé¢. Wychowanie jest prze-
dewszystkiem pewnem specyficznem dziata-
niem. Wobec dziatania zas$ mozemy zajg¢ zasad-
niczo trojakie stanowisko: praktyczne,
teoretyczno-praktyczne i teore-
tyczne — badZ w tym wiasnie, t. j. systema-
tyczno-genetycznym porzgdku, badz tez w po-
rzgdku odwréconym, t. j. systematyczno-logicz-
nym. Ze stanowiska praktycznego czlo-
wiek dgzy do wytworzenia jak najdoskonalszej
sztuki i techniki danej dziedziny dzia-
tania, ze stanowiska teoretyczno-prak-
tycznego do stworzenia pewnej teorji

nie-



- 208 -

tejze dziedziny, w sensie wiedzy, wskazujacej
i uzasadniajgcej cele, sposoby i srodki dziatania,
ze stanowiska za$ teoretycznego pragnie
cztowiek pozna¢ dang dziedzine dziatania, ja-
ko pewng dziedzine objektywnej rzeczywistosci,
stworzy¢ wiec nauke o0 niej. Do tych
trzech dziatéw dochodzi w niektérych dziedzi-
nach jeszcze dziatl czwarty: filozoficzny,
odpowiadajgcy na pytanie: czem jest dana dzie-
dzina dziatania w zwigzku z catoscig zycia, jego
najwyzszemi wartoSciami (dziat ontologiczny),
czem jest dany akt sam w sobie, czyli jaka jest
jego ,istota" (dziat fenomenologiczny) i wreszcie:
jak dang dziedzine mozna mys$le¢ (dzial epistemo-
logiczny). — Odwrécony porzagdek bedzie porzad-
kiem logicznym lub racjonalnym.

W tym wiasnie logicznym porzadku przed-
stawia sie system pedagogiki w sposéb nastepu-
jacy:

12. I. Filozofja wychowania
(pedagogika filozoficzna):

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

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

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

gika teoretyczna, pedagologja):

1

.
ka, jako

Wychowan

Historja wychowania, t j. hi-
storja faktow i doktryn pedagogicznych.
Pedagogika opisowa, t.j. deskryp-
cja i klasyfikacja faktéw i doktryn peda-
gogicznych.
Pedagogika genetyczno-po-
rownawcza i statystyczna
(Durkheim, Krieck), t. j. nauka o prawidto-
wosci typéw wychowawczych w zwigzku
z faktami pozawychowawczemi.
Pedagogika opisowo-f enome-
nologiczna (Dubois, Cellerier, Com-
payre, Schultze, Lochner), t. j. nauka
o istotnych zasadach i formach wychowa-
nia (prawach), wysnutych z poréwnania
form historycznych.

Teorja wychowania (pedagogi-
.feorja praktyczna"):
Pedagogika normatywna, tj.
nauka o celach wychowawczych w zwigz-
ku z teorjg wartosci oraz o wynikajgcych
z nich dedukcyjnie warunkach, niezbed-
nych do ich urzeczywistnienia (postula-
tach, powinnosciach), ujetych w normy.
Pedagogika praktyczno, t.j.sy-
stematyczna nauka o metodach, srodkach,
materjatach i organizacjach wychowania,
uzasadniona czyli oparta na celach i zada-
niach wychowania z jednej strony, oraz na

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

V. Sztuka i technika wycho-
wania:

1L 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 sposobdéw i Srodkow dla okreslonych
zadan wychowawczych (sztuki i techniki).

3. Pedeutagogja, 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 dziatow zagadnieniu pedeu-
tologicznem, co pozwoli nam uzyska¢ specjalng sy-
stematyke pedeutologji.

Ot6z ,filozofja wychowania"™ w swym dziale
ontologicznym rozwaza wychowanie, jako odrebng
funkcje zycia biologicznego, psychicznego, spotecz-
nego i kulturalnego, polegajaca na ochronie zycia
mtodocianego, rozwijaniu jego struktury psychicz-
nej i wprowadzeniu w zycie spoteczne i kulturalne
w sensie asymilacyjnym i rekonstrukcyjnym. Z tg
funkcjag wigze sie funkcja wychowawcy w postaci
naczelnego jego zadania, i zagadnienie niezbed-
nych po temu jego witasciwoséci, czyli ,str ukt u-
ry funkcjonalnej" wychowawcy.

.Fenomenologja wychowania", rozwazajgc
istote aktu wychowawczego, jako specyficznego sto-
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sunku miedzy wychowawcag a wychowankiem, wie-
dzie do zagadnienia zasadniczej postawy wy-
chowawczej.

,Gnomologiczny" problem w stosunku do wy-
chowawcy obejmuje zagadnienie metod badan
i rozwazan nad osobowosciag, typologjg i ide-
atem wychowawcy, jako to metody historycznej, de-
dukcyjnej, indukcyjnej i t. d.

.Nauka o wychowaniu" rozpatruje wychowa-
nie, jego formy, sposoby i $rodki, jako zjawiska
realne, opisujac je, klasyfikujgc, poréwnujgc
i ustalajgc pewne typy, oraz wysnuwajgac z nich
wnioski ogélne o statych zwigzkach miedzy pew-
nemi formami wychowania a pewnemi faktami po-
zawychowawczemi — lub tez wyprowadzajgc z fak-
tow empirycznych .wnioski o istotnych zasa-
dach wychowania (,paedagogia perennis" Com-
payre’'go). — W zwigzku tedy z temi zagadnieniami
i metodami wystepujg nastepujagce zagadnienia pe-
deutologiczne: I. historja nauczyciela,
oraz ll. jegotypologja a)psychologiczna, b) ge-
netyczno-poréwnawcza, t. j. ujeta w zwigzku z fak-
tami socjologicznemi i innemi i c) $cisle pedago-
giczna.

.Pedagogika normatywna", konstruujgc cel
i zadanie wychowania oraz system postulowanych
warunkéw, wiedzie do zagadnienia stosunku wy-
chowawcy do naczelnych wartosci idealu wycho-
wawczego, awiecdo aksjologicznych ty-
pow wychowawcdw oraz konstrukcji typu ide-
alnego.
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W skiad tego typu wchodza réwniez metodycz-
ne postulaty, wynikajace z ,pedagogiki praktycz-
nej", jakoto: znajomos$¢ dziecka, znajomos$¢é metod
i umiejetnos¢ ich stosowania.

Te ostatnie rysy wiodg wprost do zagadnienia

sztuki itechniki wychowawcy i spo-
sobow ksztatcenia go, czyli pedeu-
tagogiji

Przez sztuke (wyraz nader wieloznaczny)
rozumiemy osobista (subjektywng) umie-
jetnos¢ dziatania, t. j. dobierania odpowiednich
sSrodkéw (z akcentem na zdolnosci mniej lub wie-
cej tw Orczej) do pewnych zadanh czy sytuacyj
nowych, przez technike za$rozumiemy badz
system $cisle ustalonych dla pewnych zadan pew-
nych czynnosci i srodkéw, badz tez og6l narzedzi
(artefaktow), uscislajgcych i upraszczajgcych dzia-
tanie celowe.

Z dziatem tym tgcza sie tedy nastepujgce za-
sadnicze zagadnienia pedeutologiczne: na czem po-
lega sztuka i technika wychowawcy, jakie sg typy
.technologiczne" oraz jak ksztatci€ nauczyciela
w sztuce i technice wychowawczej?

Wiazgc i uogdlniajgc zagadnienia powyzsze,
mozemy wyrézni¢ w nich 4 zasadnicze grupy, od-
powiadajgce 4 dziatom systematyki pedagogiczne;.
Pierwsza odpowiada na pytanie: czem jest

wzgl. czem powinien by¢ nauczy-
ciel, druga: jakim jest w rzeczywi-
stosci, trzecia: jakimbyc¢ powinien,

czwarta: w jaki spos6b powinno sie
go ksztatcic¢?
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Ostatnie pytanie wiedzie nas do naszego
punktu wyjscia. StwierdziliSmy tam, ze pytanie:
jak ksztatci¢ wychowawce, — wymaga wprzod od-
powiedzi na pytanie: jakim wychowawca by¢
powinien? Dopiero wiedzgc: czem i jakim powi-
nien by¢ wychowawca, mozemy przystapi¢ do roz-
wigzywania zagadnienia: jak nalezy go ksztalci¢?
W tem za$ zagadnieniu praktycznem niezbedng
okaze sie takze znajomos$¢ rzeczywistych typow
wychowawcow.

Systematyka nasza zawiera wszystkie te za-
sadnicze zagadnienia. Potwierdza to niewatpliwie
jej trafno$¢ teoretyczng, a zarazem podnosi jej war-
toé¢, jako narzedzia praktycznego.

14. W ten spos6éb staraliSmy sie uzasadnic

mozliwos¢ proponowanej przez nas nauki, wykazac
jej potrzeby i dac¢ zarys przysziej jej systematyki.
Systematyki a nie systemu. Ten bowiem musiatby
by¢ oparty juz nie na stosunku pytan do siebie,
lecz odpowiedzi.






MYSLI O WYCHOWANIU WSPOLCZESNEM






Pedagogizm nowoczesny i jego przejawy’)

Zyjemy w dobie rozbudzenia mys$li i ducha
pedagogicznego, ktéoremu réwnego bez watpienia
nie znaja dzieje. Sprawa wychowania mtodych
pokolen nabiera dzi$ wagi jednego z najcentral-
niejszych, jezeli nie wrecz najeentralniejszego za-
gadnienia w obrebie catej kultury. Utraciwszy swa
niejako zupetnie oczywistg prostote pewmej natu-
ralnej funkcji wprowadzania narastajgcych poko-
len w Swiat kultury, wychowanie staje sie wyraz-
nie Swiadomg i celowg akcja, zmierzajgcg do
przebudowy tejze kultury w wielkich gru-
pach spoteczno-narodow ych, a nawet calej ludzko-
Sci. Ze stanowiska psychologji kulturalnej ttuma-
czy sie ten wiasnie rekonstrukcyjny charakter dzi-
siejszej pedagogji wybitnie przetomowym
charakterem kultury naszych czasow. Nie jest to
zapewne zjawisko odosobnione w dziejach. Podob-
ny ruch pedagogiczny towarzyszy! juz w przeszio-
sci wszystkim wielkim przetomom kulturalnym, by

i} Odczyt wygtoszony w ,Institut d’Etudes
ves” w Genewie 9 maja 1930.

Sla-
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przypomnie¢ tylko okresy Humanizmu i Reforma-
cji, OSwiecenia i Romantyzmu, u nas za$ czasy
przedrozbiorowa i rozbiorowre. Tylko, ze za dni na-
szych ruch ten, ktéry nazywramy pedagog i-
zmem, wystepuje zwiekszg, niz kiedykolwiek, sitg
i napieciem, ile ze sam 6w przetlom siega dalej
i gtebiej, obejmujgc niemal catg ludzkos¢ cywilizo-
wang 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 kulturologéwT (u nas np. Fl. Zna-
niecki) *). To pewna, ze poczucie kryzysu maja
dzi§ w mniejszym lub wiekszym stopniu uswiado-
mienia wszyscy, ktérzy w jakiejkolwiek dziedzinie
zycia kulturalnego — prawodawstwa czy polityki,
gospodarstwa czy sztuki, nauki czy religji, stykajg
sie bezposrednio z podstawowemi sitami i zagad-
nieniami tegoz zycia. Z tego poczucia kryzysu ro-
dzi sie tez u wszystkich, ktérzy znajgc je, poczu-
wajg sie zarazem do odpowiedzialnosci za przy-
sztos¢, goraczkowa chec¢ i gorliwe zabiegi o po-
wstrzymanie kataklizmu zapomocag gruntownej i sy-
stematycznej przebudowy samych podstaw kul-
tury.

Nie tu miejsce na szczeg6towa analize przy-
czyn i objawéw' tego ogdllnego kryzysu kultury
wspoitczesnej, ani tez na nakredlenie obrazu owej nie-
zaprzeczenie nader energicznej, acz nie zawsze dos¢

) ,Upadek cywilizacji zachodnief\ Poznan, 1921
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szczesliwie pomyslanej i dos¢ gteboko siegajacej
kontrakcji ratowniczej, ktérg zwtaszcza po wojnie
podjeto na najrozmaitszych polach zycia kultural-
nego. Jezeli za$ wysuneliSmy na czoto naszych wy-
wodow owe ogllne uwagi o kryzysie, ktéry prze-
zywa cala wspéiczesna kultura, to tylko dlatego, by
z tem wiekszg wyrazistoscia uwypukli¢ zupetnie
osobliwg role, jaka przypada lub raczej jaka przy-
pisuja dzi$ niektérzy funkcji wychowania, i uzy-
ska¢ tem samem nalezyte tto dla naszych uwag na
temat zaznaczonego w tytule ,pedagogizmu",

Przez ,pedagogizm“ bowiem rozumie-
my — narazie jeszcze w sposoOb catkiem ogdllny —
nic innego, jak tylko sam ten tak niezmiernie dzi$
spoteznialy ruch pedagogiczny, ktéry ujawnia sie
w postaci niebywalego rozwoju zaréwno nauk pe-
dagogicznych wraz z calg ogromng ich literatura
i miedzynarodowg 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 przetwarzajgcej je coraz grun-
towniej. Proces ten rozgrywa sie napozo6r wytacz-
nie lub przynajmniej w duzej mierze na ptaszczyz-
nie argumentacji czysto teoretycznej, opartej nawy-
nikach takich nauk, jak historja, psychologja, zwta-
szcza genetyczna, socjologja i etyka. Nie nalezy sie
jednak tudzi¢. Argumentacje tego rodzaju, mimo ca-
tej swej wartosci objektywnej, spetniajg w mecha-
nice wielkich ruchdéw kulturalnych zawsze tylko
funkcje wtdérng. Nie one decydujg o ich narodzi-
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nach i kierunku, cho¢ w pewnej mierze niewatpli-
wie je réwniez determinujg. Zrédto, z ktérych owe
ruchy ptyna, sily, ktére im nadaja ped i kierunek,
tryskaja z poktadow o wiele gtebszych i potezniej-
szych, a mianowicie z tych, w ktérych dokonuja sie
wogole wszelkie zywiotowe i rozstrzygajgce prze-
miany wnetrznych energij i tendencyj zycia, a wiec
i zycia kulturalnego.

To tez i nowoczesny ,pedagogizm” oznacza
niewatpliwie jeden wtadnie z przejawéw takiej
ogllnej i dogtebnej przemiany ducha, i tej wtasnie
genezie zawdziecza zywiotowy swéj rozmach, nie-
zwykle silng swag wiare w siebie, a wraz
Z nig, czy tez raczej wbrew niej swoj — iracj o-
nalizm.

Mimo catej paradoksalnosci takiego ztgczenia
iracjonalizmu nowoczesnej pedagogiki z jej wiara
we wltasng moc — paradoksalnosci, ktérg zreszta
postaramy sie wyjasni¢ w dalszym ciggu — podkre-
Slamy ze szczegdllnym naciskiem te wiasnie ceche
iracjonatistyczna, jako niezmiernie cha-
rakterystyczng dla wspotczesnego pedagogizmu.
Ona to bowiem ttumaczy nam, 1) dlaczego zadna
racjonalizacja, cho¢by nawet najbardziej naukowa,
nie zdota ujg¢ do dna i wyttumaczy¢ bez reszty
wszystkich czynnikéw, sktadajgcych sie na to, co
nazywamy ,nowem wychowaniem”; 2) dlaczego to-
warzyszaca mu wspoéiczesna mysl pedagogiczna, tak
bardzo wysubtelniona pod wzgledem epistemolo-
gicznym, wiacza w sama dialektyke nowego ruchu
takze 6w czynnik iracjonalny — badZz w postaci
indywidualnej struktury i entelechji wyclio-
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w ank a badz w postaci pewnego ogolnego agno-
stycyzmu wobec zycia, kultury i jej rozwoju, oraz
3) dlaczego wreszcie pedagogizm nowoczesny, |l>e-
dgcy sam w znacznym stopniu przejawem iracjo-

nalnym, stara sie — mimo logicznej sprzecznosci
takiego dazenia z dopiero co zaznaczonym agnosty-
cyzmem — z taka nieomal zaborczo$cig, wiasciwa

wszelkim zywiotowym ruchom, wysunaé sie na czo-
to kultury, a nawet wszystkie jej dziedziny sobie
podporzgdkowaé, wierzgc, ze jest powotany i ma
moc przetworzy¢ je w duchu nowego ideatu kultu-
ralnego, nowej przysztosci.

Ot6z ten witasnie moment ostatni skionit nas
szczegoOlnie do ukucia nowego terminu ,pedago-
gizm*“, majacego, jak wszystkie — izmy w naszym
jezyku, oznacza¢ nietylko pewien okreslony styl,
forme i kierunek zycia i twdérczosSci, ale zarazem
pewng wtasciwg im zawsze ,przesade", nadmiar
czy tez jednostronno$é. Nie ulega bowiem watpli-
wosci, ze w owym optymizmie, cechujgcym cate no-
woczesne wychowanie i jego teorje, w owem zresztg
wysoce szlachetnem dazeniu do przebudowy ludz-
kosci przez wychowanie, w owej wierze
w mozliwos¢ przeobrazenia struktury duchowej
cztowieka i catej kultury zapomocag choc¢by najide-
alniej skonstruowanej akcji pedagogicz-
nej — itylko niej, lub niej przedewszystkiem —
tkwi niezmierna wiasnie ,przesada" i jednostron-
nosc¢.

Rozpatrzmy sprawe doktadniej.

.,Pedagogizmu" nie nalezy przedewszystkiem
utozsamia¢ z ,panpedagogizme m", tj.



z tym kierunkiem teoretyczno-pedagogicznym. kté-
ry na podstawie pewnych okreslonych zatozen psy-
chologicznych i biologicznych przyjmuje wpraw-
dzie réwniez zasadniczo wszechmoznos¢ wycho-
wawczg, ale samo wychowanie pojmuje raczej
jako pewien zracjonalizowany system ak-
tow oddziatywania na dziecko. Forma tak rozu-
mianego panpedagogizmu byta i jest jeszcze owa
postawa i organizacja wychowania, ktdrg jeden
z pedagogéw francuskich (Chabot’), a przed nim
Palante) nazwal edukacjonizmem, a kté-
ra w najgtebszem ujeciu stanowi istote ,wychowa-
nia tradycyjnego”. Oto jego cechy: 1) edukacjo-
nizm zrywa wiez, lgczacg wychowanka z calo-
ksztattem zycia $rodowiska, wyodrebniajac wycho-
wanie, zwtaszcza szkolne, w system sztuczny, tem
sztuczniejszy, ze 2) racjonalizuje sam
akt wychowawczy, t. j. a) niedostatecznie Iub
wcale nie uwzglednia czynnikow iracjonalnych,
wspotdziatajgcych w rozwoju cztowieka, zaréwno
ekstrasubjektywnych, jakotez intra-
subjektywnych (zwlaszcza struktury oso-
bowej i jej rozwojowej dynamiki, t. j. popedu do
autorealizacji), b) przyjmuje mozliwos¢ siegania
zapomocag aktow (oddziatywujacych przedewszyst-
kiem na dwiadomos$¢ i ze stanowiska
Swiadomosci celowych) w sposéb przeobrazajgcy
do najgtebszych iracjonalnych poktadéw nieswia-

1) ,Ueducationisme” (Revue pc¢dagogigue, Nr. 1
1914). — J. Joteyko ,Wiedza i intuicja w wychowaniu"
(Przeglad Pedagogiczny 1920. Z. 1).



domosci — czyli innemi stowy: dgzy do racjo-
nalizacji catego cztowieka; wreszcie
3) 6w w swej istocie racjonalistyczny edukacjo-
nizm, nie znajacy i nie uznajgcy naturalnej rytmi-
ki rozwojowej dziecka w dwutakcie: praca — wy-
poczynek, napiecie — odprezenie, Swiadomos¢ —
nieSwiadomos$¢é, a co wiecej, okazujgcy wrecz nie-
ufnos¢ i nieche¢ wobec owych naturalnych, nie-
Swiadomych i iracjonalnych czynnikéw rozwoju,
wierzy w mozliwos¢ zastgpienia ,rozwoju” o wiele
skuteczniejszem jeszcze, jak sadzi, ,wychowaniem”,
czynnikO6w naturalnych — sztucznemi, iracjonal-
nych — racjonalnemi, nieswiadomych — s$wiado-
memi; w tym tez duchu uwaza on sobie za obowig-
zek ogranicza¢ pierwsze w jak najdalszej mierze,
a opierac sie przedewszystkiem na drugich. Prak-
tycznie oznacza to: ile moznosci jak najzupetniej-
sze wprzeganie wychowanka w kluby machiny wy-
chowawczej, niespuszczanie go niemal z oka (t. zw.
dozdr!), ciagle zajmowanie go rzekomo wskazanemi
ze stanowiska wychowawczego czynnosciami, pozo-
stawianie mu jak najmniejszej swobody, dawanie
mu jak najmniej moznosci do wiasnego, naturalnego
zycia ,pozawychowawczego”, stowem: podcinanie
u korzeni wszelkiej spontaniczno$ci, a tem samem
preparowanie manekina ,dobrze wychowanego” —
przynajmniej w zamierzeniu. W rzeczywistosci bo-
wiem sita zywotna i ped rozwojowy miodziezy ,edu-
kacjonistycznie” wtasnie wychowywanej okazywa-
ty sie zawsze n ao g 61t silniejsze od owej wielce
kunsztownej machiny wychowawczo-przetwdrczej,
niezmiernie jeszcze udoskonalonej dzieki ustuznosci
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pewnego typu psychologji — owej machiny, prze-
ciwko ktérej miodziez bronita sie (i dzis sie jeszcze
zapewne broni) lenistwem, niekarnoscia, nieuwaga
i wszystkiemi innemi niemal ,grzechami szkolne-
mi“, bedgacemi w gruncie rzeczy najczesciej tylko
objawem samoobrony jej najistotniejszych praw do
wiasnego zycia i rozwoju. W tej tez samoobronie
tkwi Zzrodto wszelakich ,buntéw" miodziezy nie-
tylko w sensie drobnych lokalnych rewolt, lecz tak-
ze wielkich ruchow, ktdre noszg na sobie
zawsze pietno rewolucyjne, o ile ich przedtem star-
sze spoteczenstwo, a raczej prawdziwi przewodni-
cy, czy tez przodownicy miodziezy nie przew idzg
i, jak np. w skautyzmie, nie skierujg wczas we wta-
Sciwe tozysko, stwarzajac w ten sposob niezbedne
ujscie dla burzacych sie energij. Rewolucyjnym na-
tomiast byt np. w swych narodzinach i wr swej po-
czatkowej fazie 6w znany, a skadingd istotnie odro-
dzicielski ruch t. zw. ,wolno-niemieckiej miodzie-
zy" (Freideutsche jugendbewegung), ktory bedac
wiasnie buntem przeciwko edukacjonizmowi szko-
ty i domu, wywiesit na swycli sztandarach hasta
wolnosci, swoistych form zycia, swoistej kultury
mtodzienczej (Jugendkultur). Ruch ten, wszczety
bezposrednio przed wojng, przeorat gteboko ducho-
wo$¢ niemiecka, przetamat pod wieloma wzgledami
zaschtg skorupe zasniedzialych sadow i przesadow,
rozbudzit niestychanie potezne nowre sity, cele i ide-
aty, ktéoremi najtezsze umysty Niemiec wspbicze-
snych do dzi$ zyjg i ktére staty sie tam Zrédiem nie-
omal ze wszystkich wybitniejszych poczynah no-
wowychowawczych.
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Poczynania tego typu nie ograniczajg sie, jak
Wiadomo, do samych Niemiec, lecz ogarniajg dzi$
caly swiat cywilizowany, i to z silg, jak wspomnieli-
Smy z poczatku, wrecz zywiotowag. W tejwla-
$nie zywiotowosci nowego ruchu wychowawczego
tkwi cecha, ktéra kaze nam doszukiwaé sie jego
zrodet nie tyle na ptaszczyznie nowych tylko ,po-
gladow"“ pedagogicznych, ile raczej w gtebinach sa-
mego zycia. Tem sie tez ttumaczy, dlaczego bedacy
wyrazem tych przemian pedagogizm nowoczesny,
przeciwstawiajgc sie dawnemu edukacjonizmowi,
ktadzie w ujeciu samego wychowania istotny na-
cisk nie na akt, leczna proces wychowawczy
i samowychowawczy.

Z posrod wielu nader znamiennych pod tym
wiasnie wzgledem nowych ujec¢ teoretycznych przy-
toczy¢ chcemy trzy: jedno znanego pedagoga je-
najskiego Piotra Petersen a, drugie sfor-
mutowane przez wybitnego filozofa pedagogiczne-
go Ernesta Krieck a, oraztrzecie Flor-
iana Znanieckiego, wszystkie trzy zre-
sztg oparte na czysto teoretycznych przestankach
socjo- i kulturologicznych.

Petersen odréznia pedagogje, jako
sztuke wychowania istot rozwijajgcych sie, od w y-
chowania wogdle, ktore pojmuje jako pro-
ces niezmiernie rozlegty, ogoélno-kulturalny, obejmu-
jacy cate zycie ludzkie i prowadzacy ludzkos¢ ku
uduchowieniu, ucztowieczeniu czyli humanizacji’).
Wychowanie staje sie w tem ujeciu rdbwnoznaczne
z samym rozwojem kultury. ,Przez wychowanie —
powiada Petersen — rozumiemy nietyle sume wy-

Wychowanie 1 Wychowawca 15
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myslonych i stosowanych przez ludzi zabiegow
sztuki wychowawczej, ile raczej owg funkcje,
ktéra przenika calg rzeczywistos¢ i dokonywa
w niej tego, co nazywamy w cztowieku uduchowie-
niem, humanizacjg, zyciem osobowosciowem. W y-
chowanie w tym sensie jest takim
samym faktem, jak zycie, i jak
ono, jest w swej istocie niewy-
ttumaczon e” (podkresSlenia nasze).

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

Podobna, a bodaj czy nie skrajniejszg jeszcze
teorje pedagogizmu spotykamy u E. Kriecka
w dziele: ,Filozofja wychowania"2. | on ujmuje
wychowanie“jako niezmiernie rozlegly, wielopta-
szczyznowy i wielowarstwowy proces autokultury-
zacji ludzkiej. W najgtebszej warstwie wychowa-
nie oznacza wedtug niego owag wiez duchowa, ktora
zespala cztonkéw grupy spoteczno-kulturalnej, a za-
razem wytwarza w niej podstawy ,cztowieczen-
stwa” w sensie pewnych elementarnych postaw
i zdolnosci duchowych. W drugiej warstwie ,wy-
chowanie” oznacza og6t swiadomych, cho¢ jeszcze

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

2 ,Philosophie der Erziehung” (Jena, 1922).
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nie planowych, wzajemnych oddzialywan wycho-
wawczych ze strony cztonkéw danej grupy; (odpo-
wiada ono zatem temu, co socjologowie nazywaja
wychowaniem samorzutnem"). Obu tych warstw'
wychowawczych" o niezmiernej doniostosci peda-
gogika dotychczasowa — zdaniem Kriecka —
nie uwzgledniata nalezycie; powinna je za$ poznac
we wilasnym interesie, by ,podporzgdkowac
je idei wychowawczej"; ,Lbedzie to za-
daniem przysztej pedagogiki — powiada Krieck —
dziata¢ w tym kierunku, by ustréj polityczny, pra-
wodawstwo, administracje, ustréj zycia gospodar-
czegopoddac¢ i podporzgdkowaé¢ zgo-
ry idei wychowania lud u". — Trzeciag
i najwyzszg warstwe wychowawczg stanowi w y-
chowanie w S&ciSlejszem znaczeniu, a wiec ce-
lowe, metodyczne, sztuczne. Ale i tu — zdaniem
Kriecka — nalezy ,wszystkie wyzsze formy osSwia-
ty i kultury... podporzgdkowac¢ idei wy-
chowawczej", przyczem wypada ze szczegél-
nym naciskiem podkresli¢, ze ,to racjonalne wy-
chowanie nie istnieje nigdy oddzielnie i samo dla
siebie, lecz jest zawsze zwigzane z iracjonal-
nemi sitami zyciowemi, ktore dzwigaja
je i zespalajg organicznie z catoscia".

A zatem i w filozofji Kriecka odnajdujemy
owg typowa konstrukcje pedagogizmu: wychowa-
nie jest rownoznaczne z imanentnym procesem kul-
tury, a zarazem o tyle oden wyzsze, ze przy catem
swem powigzaniu z iracjonalno-rozwojowemi czyn-
nikami tego procesu, oznacza ono réwnocze$nie
Swiadomos$¢ jego celu. a co wiecej, normatywno-ide-



alng jego konstrukcje; wynika stad dalej postawa
kierowniczo-tworcza, pedagogiczna wiasnie, zmie-
rzajaca do Swiadomego urzeczywistniania imanent-
nych celéw procesu kulturalnego, ktéry w ten spo-
s6b przetwarza sie — przynajmniej w czesci —
zprocesu iracjonalnego w akt sSwia-
domy, a tem samem zracjonalizowa-
ny; akt ten jednak, jesli ma by¢ skuteczny, musi
mimo swej zasadniczej racjonalizacji uwzglednia¢
w catej petni, tem samem zas we wiasng swg struk-
ture wigczacé elementy irac jonalne proce-
su wychowawczego. ,Wychowanie" w tem ujeciu
oznacza niejako samowiedze procesu
kulturalno-rozwojowego i jego
autodeterminacije, w stosunku za$ do
wszystkich innych systeméw racjonalizacji, deter-
minacji i normatyzacji tego procesu, jako to syste-
my nauki, polityki, gospodarstwa, prawodawstwa,
techniki i t. d. oznacza¢ ma system najogol-
niejszy i —najwyzszy.

Oto pedagogizm w czystej — zeby tak
rzec—formie. Uderzajg nasw nim gtéwnie trzy mo-
menty, a mianowicie: 1) ujmowanie wychowania
nietyle jako mniej lub wiecej sztucznego aktu,
ile raczejjako procesu, 2)nieograniczanie go je-
dynie do ksztattowania mtodych, narastajgcych
i rozwijajgcych sie pokolen, lecz obejmowanie nim
procesu ksztattowania, a raczej ksztattowania sie
kulturalnego catych grup spotecznych, wzgl.
catej ludzkosci i 3) wysuwanie tego procesu, tudziez
stojgcych na jego ustugach aktow, instytucyj i or-
ganizacyj na czoto wszystkich innych aktéw, insty-
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tucyj i organizacyj, powotanych do utrzymywania,
przenoszenia i przetwarzania kultury.

Analogiczne ujecie wychowania spotykamy
rowniezu Znanieckiego (,Socjologia wycho-
wania", T. |. Warszawa, 1928). | dla niego wycho-
wanie nie stanowi specjalnej dziedziny ksztattowa-
nia dzieci, wzgl. jednostek mtodocianych, lecz ozna-
cza ogOlniejszy fakt spoteczno-kulturalny, a mia-
nowicie ,dziatalnos$¢ spoteczng, ktérej przedmiotem
jest osobnik, bedgcy kandydatem na cztonka gru-
py spotecznej i ktdrej zadaniem, warunkujgcem
faktyczne jej zamiary i metody, jest przygotowa-
nie tego osobnika do stanowiska peinego cztonka”
(str. 25); i dla niego to ,wychowanie" dokonywa sie
gtéwnie przez wspdbtzycie, t. j. uczestniczenie
jednostek w zyciu catej grupy; i on zgodnie z tem
wystepuje przeciw edukacjonizmowi, t. j. przeciw
zbyt wyodrebnionemu i sztucznemu wychowaniu
planowemu, ujawniajgcemu sie wprawdzie szcze-
gOlnie na terenie szkoty tradycyjnej, ale niemniej
takze w niektoérych formach ,szk6t nowych", ktore,
jak zobaczymy, opierajac sie na odrebnosci psychi-
ki mtodocianej, zadaja i stwarzajg tez dla mtodzie-
zy odrebne formy i organizacje zycia; i on wreszcie
uwaza za niezbedng—reorganizacje systemu szkol-
nego w duchu zblizenia go do zycia spoteczno-kul-
turalnego. ,Rozumie sie jednak — dodaje w sensie
wyraznie, acz wzglednie umiarkowanie pedagogi-
stycznym — ze tego rodzaju reorganizacja
systemu szkolnego wymagataby
rownolegtej spotecznej organiza-
cji tych systemoéw czynnos$ci do-
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rostych, w ktérych mtodziez mia-
taby uczestniczyé¢ i uczestniczagc,
ksztatci¢ sie. Musialyby byé zorganizowa-
ne instytucje odrebnego typu, wytwdércze kultural-
nie, a zarazem obliczone na przejsciowy udziat uczni
i majagce zadania pedagogiczne na oku... Szkotla...
wtedy tylko odpowiedzie¢ moze potrzebom spote-
czenstwa, jezeli cate spoteczenstwo daleko wiecej
i czynniej sie nia zainteresuje, niz obecnie, i nie
tylko jag do siebie, ale i siebie do
niej przystosuje” (str. 147 — podkresle-
nia nasze).

Z takiego ujecia wychowania wynika w na-
stepstwie szereg postulatéow wychowawczych.

Oto wychowanie nie moze stanowi¢ systemu
catkowicie wyodrebnionego od reszty zycia kultu-
ralnego, lecz przeciwnie, musi catg petnig swych sto-
sunkOw, urzadzen wpltywow i impulséw wigzaé sie
z niem, tkwi¢ niejako wszystkiemi korzeniami w zy-
wej jego miazdze i atmosferze, bra¢ z niego nie-
ustannie zywe, Swieze bodzce, tetnigce pulsem ak-
tualnosci, a zarazem ku niemu, jako celowi, prowa-
dzi¢ mtode pokolenia, ktére maja wszak wrastacé
w to zycie, podtrzymywacé jego ciggtosé, oraz
ksztaltowac¢ je i potegowaé calym zasobem swej
mtodej, niezuzytej i nowej energji zywotnej. Tak
pojete wychowanie nie jest juz systemem statycz-
nym, lecz dynamicznym, petnym wiecznie zmien-
nych, iracjonalnych, wnetrznych napieé. Iracjonal-
nem bowiem jest samo zycie kulturalne, ktérego nie-
tylko prosta funkcjg jest wychowanie, lecz ktére
samo stanowi¢ ma zarazem i Srodek i cel wy-
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chowania, jak glosi (coprawda raczej biologicz-
nie, niz socjalno-kulturalnie rozumiana) formuta
Decroly’ego: ,par la oie pour la oie*.— Iracjo-
nalnym jest rbwniez sam podmiot wychowania, t. j.
dziecko zeswagdynamikg rozwojowg, réoznicu-
jaca sie indywidualnie, tudziez z pokolenia na po-
kolenie wedtug tajemnej, metafizycznie hipostazo-
wanej linji ich przeznaczen i misji dla przysztosci.
Stad, z tej metafizycznej czy tez wrecz religijnej
postawy wobec miodziezy, owo juz u Totstoja
wystepujace pytanie o prawo do wychowy -
wani a t.j. oprawo do mniejlub wiecej zewnetrz-
nego, sztucznego, narzuconego ksztatltowania i prze-
ksztalcania swoistej formy dusz — pytanie, ktére
u znanego powiesciopisarza amerykanskiego A. S.
O'Neilla (,A dominie on doubt*) przybiera naste-
pujaca postaé: ,Jakze miatbym odwazy¢ sie nawy-
chowywanie dzieci, skoro nie posiadam ostateczne-
go rozwigzania zycia? Co najwyzej moge sta¢ na
uboczu, pozostawiajgc im swobode ujawniania sie
i rozwijania. Nie wiem, dokad idg, ale to tylko jed-
na przyczyna wiecej, by nie prébowac kierowac ich
krokami. 1 to jest najgtdwniejszym powodem, dla
ktérego autorytet w wychowaniu musi by¢ zniesio-
ny. Jezeli np. bije konia i ,przetamuje jego wole“,
to czynie to dlatego, ze wedle tradycyjnego pogladu
kon nie ma duszy nieSmiertelnej, my za$ w swym
egoizmie zgdamy i potrzebujemy jego ustug. Ale
dziecka nie wolno nam bi¢ i ,przetamywac", dziec-
ko bowiem zmierzaku celowi, ktérego my
znaé¢ nie mozemy"l.

t) Cytowane za P. Petersenem,
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Oto ten sam iracjonalizm, z ktérym spotyka-
my sie w rozmaitych dziedzinach wspétczesnej my-
Sli (psychologiczneji filozoficznej), tudziez w twor-
czosci (np. artystycznej). Tylko, ze w wychowaniu
iracjonalizm ten odgrywa szczego6lng zgota role. Wy-
chowanie bowiem — ze stanowiska wychowujag-
cych — jest mimo wszystko i przedewszystkiem
dziedzing praktyczna, t.j.dziedzing ,dziata-
nia”, i to dziedzing dziatania o szczegdlnej doniosto-
Sci, wymagajaca tedy, jakby sie zdawalo, w szcze-
go6lniejszym stopniu $cisle okreslonego systemu ce-
6w i §rodkow, czyli techniki. Ow za$ z iracjonali-
zmem zwigzany agnostycyzm juz nietylko
teleologiczny, lecz i technologicznyl) podwaza jak-
gdyby u samych podstaw mozliwosc¢ takiego umie -
jetnego wychowania. Jakiez wiec wyjscie z te-
go trudnego potozenia znajduje pedagogizm?

Zbyt daleko by nas zawiodto, gdybysmy chcie-
li z tego stanowiska rozpatrywac¢ i omawia¢ wielo-
rakie proé by rozwigzania tego problematu, ktére
przedstawiajg w swych teorjach owe tak liczne dzis
typy ,szkét nowych” i ktérych one same sg rzeczy-
wistym obrazem; zbyt daleko nawet che¢ ogélinej
tylko ich charakterystyki, ktéra zresztg znajduje-

') Agnostycyzm ten wystepuje w formie nauko-
wejjuzuW.Dillhey a w klasycznej jego rozprawie
.Uber die Moglichkeit einer allgemeingiiltigen padago-
gischen Wissenschaft" (Sitzungsberichte der Akademie
der Wissenschaften zu Berlin 1888), a dzi$ u jednego
z najwybitniejszych jego uczniow T. L i 11 a — szcze-
g6lnie w dziele ,Fiihren und Wachsenlassen. Eine ErOr-
terung des padagogischen Grundproblems" (Leipzig-Ber-
lin, B. G. Teubner, 1927),
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my w takich pracach, jak A. Ferriere'a: ,LEco-
le active® *) lub wspomnianego P. Petersena:

.,Die neueuropaische Erziehungsbewegung"*), u
nas zas w znanych ksigzkach H. Row id a:
.Szkota tworcza“ *) lub M. Ziemnowicza:
.Problemy wychowania wspoéiczesnego” *). Ze sta-
nowiska rozwazanego przez nas zagadnienia poprze-
staniemy na stwierdzeniu tylko najistotniejszych
momentéw, stanowigcych préby rozwigzania opisa-
nej przez nas sytuacji tak wybitnie antynonncznej
i dylematycznej. Nalezy tu przedewszystkiem:
1) postulat ograniczenia do minimum wychowania
w sensie zewnetrznego i sztucznego wplywania na
rozwoj dziecka, a pozostawienia mu tem samem
mozliwie jak najwiekszej swobody (wycho-
wanie naturalne, samorzutne, negatywne, pedocen-
tryczne i t. d.). W zasadzie tej wyraza sie niewatpli-
wie nowy psychologiczny wglad i ujecie istoty dziec-
ka i jego rozwoju, jako struktury, wzgl. procesu dy-
namiczno-tworczego, ale przedewszystkiem

wyraza sie w niej pewna postawa metafizycz-

n a, wigzgca sie scisle z psychologicznym struktu-
alizmem i biologicznym neowitalizmem; w dziedzi-
nie wychowania oznacza ona w duzej mierze samo-
zaprzeczenie sie pedagogji jako sztuki, na rzecz
spontanicznego rozwoju dziecka, wobec ktorego
nauezyciel-wychowawca zajmowa¢ ma nie dawne,
jasno okreslone stanowisko rzezbiarza-plastyka, czy

Edition Forum, Neuchatel et Geneve, 1922
Weimar, 1926

Krakéw, 1926, 11 wyd. 1929
Warszawa-Krakow, 1927, Il wyd. 1920

RS NS
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technika, ile raczej, by pozosta¢ w sferze obrazéw,
ogrodnika, albo o wiele trudniejsze jeszcze
i subtelniejsze stanowisko organizatora
i kierownika rozwoju dziecka, wzgl
grup dzieciecych.

2) Sama jednak zasada swobody
wojowe]j oznaczataby dzis tylko pewien naiwny
rousseauizm, niezgodny z sama istotag rozwoju,
zwlaszcza duchowego, w ktdorym obok elementu
spontanicznego nauka wykrywa, jako element réw-
nie niezbedny, srodowisko; rozwdj, t. j. proces roz-
wojowy skitada sie z ciagtego szeregu aktow, ktore
rodzg sie z napiecia izbieznosciczyli— wedle
W. Sterna —z konwergencji miedzy
jednym elementem a drugim. Zgodnie z tem peda-
gogizm nowoczesny stawia obok zasady swobo-
dy druga zasade ,bliskos$ci zyciowej"
(Lebensnahe), odpowiadajgcg objekty wnemii
elementowirozwoju, t.j. Srodowisku. Rozwingwszy
te zasade, uzyskamy drugi postulat, mianowicie po-
stulat wprowadzania dziecka w bezposredni kon -
takt zcalg otaczajacg je rzeczywistoscig, a wiec
z przyroda i kulturg, ztgostatnig w sen-
sie zycia spotecznego, gospodarczego, umystowego,
artystycznego, narodowego, moralnego, religijnego
i t. d., atoli nie, jak w dawnej szkole, jedynie dla ce-
6w naukowo-dydaktycznych, lecz dla celéw ogél-
no-wychowawczych. Oto drugie potezne zrodto we-
wnetrznych przemian w organizacji nowoczesnego
czy tez nowego wychowania.

Owe postulaty przejawiajg sie, rzecz jasna,
ze szczegblng wyrazisto$cia na terenie usitowan re-

roz-



konstrukcyjnych, czyli t. zw. reform zycia szkol-
nego, albowiem wtasnie w szkotach, w szkotach
zwlaszcza publicznych, oficjalnych, jako Srodowi-
skach z natury rzeczy sztucznych, rodzi sie stad nie-
zmiernie zywy a charakterystyczny ruch w kierun-
ku wymysSlania coraz to nowych urzadzen i form,
majgcych w jaki$s sposéb pogodzi¢ charakter artyfi-
cjalny dotychczasowej szkoly z owemi zasadmcze-
mi, nowowychowawczemi postulatami swobody
i bliskosci zyciowej. Naderliczne juz
dzis tak zwane ,plan y*“, t j. projekty nowej
organizacji zycia i nauki szkolnej wywodzg sie z tej
wtasnie dgznosci. Sama istota ,szkoty" w tradycyj-
nem jej znaczeniu ulega wskutek powstajgcych
w niej nowych pradéw poteznym wstrzg$nieniom,
obalajgcym w niej raz po raz uznawane dotad za nie-
wzruszone zasady i formy. Proces ten w catej petni
.tworczy", oile chodzi o ulegajace mu i realizujace
go ,nowe szkoty", przewaznie prywatne, stanowi
rownoczesnie dla szkot oficjalnych, publicznych,
juz przez swoje przeznaczenie bardziej sztywnych
i konserwatywnych, element narazie nietyle rekon-
strukcyjny, ile destrukcyjny; wnosiw nie
bowiem ,z tamtej stron y*“, t.j. ze strony zy-
cia hasta i postulaty zbyt aktualne i zywotne, izby
nawet szkota tradycyjna mogta im sie oprzeé, ale
zarazem pomimo catej swej zywotnos$ci i zasadnosci
ze stanowiska ,nowego pedagogizmu" zbyt niezgod-
ne lub nawet wrecz sprzeczne z trwajagcym wcigz
jeszcze w zasadniczym swym zrebie caloksztattem
i strukturg ,starej szkoty", izby im ona w catej pet-
ni uczyni¢ mogta zados¢. — Urastajgce stad dla niej
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niezmierne, a nieraz wprost niepokonane trudnosci
znajg wszyscy, stojacy blisko tej szkoly. Oto szkota
ta, jakgdyby z natury zamknieta w sobie, odgrodzo-
na od reszty zycia, nacechowana powagg i spoko-
jem ,Swiatyni nauki", gromadzgca dzieci w t. zw.
klasach, uporzgdkowanych wediug wieku i stopnia
wiedzy, sadowigca je, a raczej unieruchomiajgca
w odpowiednio skonstruowanych tawkach, by uzy-
ska¢ w ten sposOb niezbedny dla nauki spokdj
i uwage, czyli t. zw. karno$¢, utrzymujgca te czysto
zewnetrzng karnos$¢é zapomoca ustalonego mechani-
zmu $rodkoéw dyscyplinarnych, udzielajgca (!) dzie-
ciom nauki, uwazanej przez nig w zwigzku z t. zw.
uprawnieniami za cel gtdwny, a sztuke jej udziela-
nia za najwazniejszg umiejetnos¢ nauczycieli, nor-
mujgca jednak te ,sztuke" zapomocg Scistych t. zw.
regut metodycznych — cata ta szkota, przedstawia-
jaca z pewnego punktu widzenia ,doskonaty”, zam-
kniety w sobie system statyczny, ma sie nagle stac¢
czesScig samego zycia, terenem zywej pracy, ,do-
mem", a raczej nowem ogniskiem zycia mtodocia-
nego, co wiecej, ma wejs¢ w bezposredni kontakt
z catem otaczajacem jg zyciem srodowiska spotecz-
no-kulturalnego'!

Kryzys — oto jedyne wrazenie, ktére na-
rzuca sie kazdemu, kto zna zbliska to iscie tragicz-
ne zmaganie sie instytucji, przeznaczonej do pew-
nych okreslonych celdéw, posiadajgcej pewng S$cistg
strukture i starajgcej sie ja zasadniczo utrzymac,
a réwnoczes$nie zmuszonej do szeregu nowych za-
dan, obcych jej lub wrecz sprzecznych z jej istotg.
Jakze bo to ona pogodzi¢ ma postulaty zycia, swo-



Ix>cly, spontanicznosci, aktywnosci, twérczosci, sa-
modzielnosci, aktualnosci i t. d. z ustalonemi pro-
gramami, planami naukowemi, rozktadami godzin,
cenzurami, uprawnieniami i t. d., to jest: z tem
wszystkiem, co stanowi wiasnie caly 6w sztywny
i autorytatywny system szkoty tradycyjnej? Istnie-
ja wprawdzie, powtarzamy, i powstaja coraz no-
we préby wzglednie organicznego przeobrazenia
.Starych" szkét w duchu nowych postulatéow, jak
np. samorzady, gminy szkolne, kooperatywy, Swie-
tlice, k6tka naukowe i t. d, a nawet cate ,plany",
jak np. daltonski; wszystkie one jednak pozostang
tylko paljatywami, dopdki sama struktura starej
szkoty nie ulegnie dogtebnemu przetworzeniu w du-
chu naczelnych zasad nowego wychowania. (Temu
zagadnieniu poswiecimy jeszcze pod koniec kilka
uwag osobnych).

3) Wspomniany kryzys nie jest jednak jedy-
ny i najgtebszy. Gilebiej bowiem siega kryzys inny,
a mianowicie kryzys w tonie samego pedagogizmu,
gdyz przyczyny jego spoczywajg u samych zasad-
niczych jego podstaw i zalozen. Sprébujemy je tu
w zwigzku z tegoz geneza odtworzyc.

Pedagogizm nowoczesny — przynajmniej na
terenie Europy — rozwingt sie w catej petni dopie-
ro po wojnie. Zjawiajace sie juz przed wojng za-
powiedzi nowego ruchu w postaci psychologizmu
pedagogicznego, t. zw. szko6t pracy, montessoryzmu,
landerziehungsheimoéw, ,ruchu mtodziezy" it. d. by-
ty wprawdzie genetycznemi jego antycypacjami, nie
posiadaly jednak jeszcze tego odrodzicie I
skiego patosu i etosu, ktérego nabraly
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dopiero wskutek kataklizmu duchowego, wywota-
nego lub ujawnionego przez t. zw. ,wielkg wojne".
.,Nowy Swiat", ,Nowa ludzkos¢", ,Nowa era", ,NoO-
wa Europa", ,Nowa kultura", ,Nowy humanizm" —
oto znamienne hasta, ktére rozebrzmialy nagle
wszedzie, a zwlaszcza w tych krajach, ktéremi woj-
na najpotezniej wstrzgsneta, ukazujgc im najokrut-
niej katastrofalny charakter dotychczasowej kultu-
ry. Wieczysty pokdj, zbratanie i wspoipraca naro-
dow, sprawiedliwos¢ spoteczna — oto trzy giowne
fundamenty tego Nowego Swiata, ktéry zrodzié¢ sie
miat z morza krwi i bezmiaru ofiar, a ktérego ideat
ledwie zarysowany, stat sie kolebkg nietylko no-
wych poszczegélnych haset i postulatéw pedago-
gicznych, jak np. szkota wychowawcza, szkota jed-
nolitait.d,ale nowej idei wychowania
wogole. Jeno, ze idea ta, czerpigc i zasilajgc sie
wprawdzie obficie z tych nowych Zrédet ideowych,
sama zgodnie ze swa funkcja swoista musiata sie-
gnac¢ do jeszcze gtebszych pokiadéw ducha, a mia-
nowicie do idealu Nowego Cztowieka, gdyz
tylko on, nie za$ jakiekolwiek instytucjonalne czyn-
niki i organizacje, mdgt sie sta¢ zrebem nowego
Swiata, tylko on, przejety do gtebi nowym duchem,
mogt samym tym czynnikom i organizacjom daé
dopiero prawdziwe zycie i trwatos¢.

O Scislejsze okreslenie tresci tej idei czy ide-
atu nowego cztowieka darmo sie w tem miejscu ku-
si€. Nie ujeto go zresztg nigdzie w jaka$ SciSlejsza
formute, gdyz byt on i jest raczej wyrazem nieokre-
Slonych tesknot, sorelowskim ,mitem", anizeli wy-
tworem trzezwych, racjonalnych rozumowah. Co
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wiecej, nawet na tle pewnych wspélnych, napoty
tylko uswiadomionych, cho¢ niezmiernie zywych
tesknot starano sie wrecz jakgdyby zrozmystu uni-
ka¢ z poczatku zbytniej konkretyzacji ideatu (poza
Rosja sowiecka). Wszak chodzito wtasnieo now e-
g o cziowieka, t. j. ocztowieka niebytego je-
szcze, majacego dopiero powstac¢ z rodnej, tworczej
miazgi nowych pokoleh. Byloby to wiec sprzeczne
z samem zatozeniem, gdyby juz z géry chciano mu
narzucac¢ jakgs$ przez starsze pokolenie utworzona,
cho¢by skadingd najdoskonalsza formute i postac.
W. P au lsen, jeden z czotowych przedstawicieli
lewolucji pedagogicznej w Niemczech, autor dzieta
o,Przezwyciezeniu Szkoty" (Die Uber-
mindung der Schule), oSwiadcza wrecz: ,Szkota po-
winna by¢é drogg dziecka ku sobie sa-
memu, a nie do dogmatdéow, celéow i pro-
gramow. Wszelki zgory ujety pojeciowy cel wy-
chowania moze sie sta¢ klamstwem i zdradg doko-
nang na istocie dziecka... Mysl o nietykalno -
S§ci dziecka powinna zawtadngc i kierowac
szkolg. Zycie miodociane stanowi wogdle poczatek
zycia ludzkiego i dlatego nie wolno go nam rozdzie-
ra¢, falszowac¢ i zadawa¢ mu gwattu". W stowach
tych miesci sie juz nietylko postulat pedagogiki na-
turalnej, funkcjonalnej i dynamicznej, opartej na
zgodnosci z prawami rozwoju dziecka, w istocie jed-
nak nie zaprzeczajacej (jak np. u Deweya) koniecz-
noscicelbw heteronomicznych, awiecnp.
kulturalnych, spotecznych, utylitarnych, lecz wrecz
— nowa religja z wiarg w palingeneze Swiata przez
wychowanie, araczej przez samowychowanie dziec-
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ka, czyli to wtasnie, co stanowi bodaj czy nie naj-
gtebszg istote nowego pedagogizmu.

leniu nowemu ujeciu wychowania z jednej
strony towarzyszy charakterystyczny opty -
mizm codo natury dziecka i jego rozwoju, z dru-
giej zas strony ideat owego ,Nieznanego Czlowie-
ka" przysziosci wypetnia pomimo caly agnostycyzm
pewna tres¢ aprioryczna, zaczerpnieta z owych te-
sknot odrodzicielskich. Z pierwszego Zrédta, t. j.
z optymizmu biologiczno-metafizycznego, wyptywa
teza o bezwzglednie ,tw 6rczej“, anawet wprost
genialnej naturze dziecka (np.u Bertolda O t-
t 0) ijego witasnokierunkowej i samoregulujgcej sie
entelechji rozwojowej, z drugiego za$ zrédia wypty-
wa jako naczelny rys ,Nowego Czlowieka" jego —
uspotecznienie, jako podstawa wszelkiej hu-
manizacji. Obie te sprawy ztgczono z sobg zapomocg
socjologicznego faktu, ze rozwéj duchowy i moraln\
cztowieka moze sie dokonyw a¢ jedynie w grupie
spotecznej. W mysltych zatlozeh uznano, ze
nalezatoby tylko potgczy¢ dzieci w grupe i — po-
zostawi¢ im catkowitg, niczem niezmacong swobode,
azeby poczety zy¢ zyciem wiasnem i organizowac
sie spotecznie i indywidualnie, t. j. zgodnie ze swemi
wtasnemi i catej grupy naturg i potrzebami. W ten
tez spos6b, spodziewano sie a) uchroni¢ dziecko od
asymilacji ze starszem pokoleniem wraz z tegoz bte-
dami i zepsuciem ,kulturalnem™" oraz b) wytworzy¢
nowe, odrodzone formy i tresé¢ zycia. — Oto stadjum
niektorych ,indywidualistycznych" szko6t anglo-
amerykanskich i Hamburskiego ,W e n d e-
k reisu", stadjum dos¢ rychlo zreszta przezwy-
ciezone wskutek nierealnosdci samych zatozeh. Zro-
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zumiano bowiem *), ze teza o bezwzglednie twérczej
naturze dziecka jest mocno przesadzona, jezeli przez
.fworczosé" nie rozumie sie poprostu samorozwo-
jowej aktywnosci dziecka; zrozumiano réwniez, ze
proces wychowywania w grupie i przez grupe spo-
teczng jest czems$ o wiele bardziej ztozonem, niz zra-
zu przypuszczano; albowiem jednostka moze ,sa-
mowychowywac¢ sie" jedynie przez uczestnictwo
w grupie wyzszej, dojrzalszej, ale zadng miarg
wytgcznie w grupie jednorodnej, ztozonej z elemen-
tow réwnych sobie stopniem rozwoju. Ten moment
wyzszos$ci, niezbedny w kazdym procesie, wzgl.
akcie wychowania musi kto§ w grupie reprezento-
waé. Z grupy bowiem nie zrezygnowano, uwazajgc
ja nadal za jedyne medium wychowania. Tyl-
ko, ze samo pojecie ,grupy" pogtebiono w duchu,
wspolnoty", jak jg okreslit socjologF erdynand
Tbnnies w dziele , W spd6lnota a spote-
czenstw o", odrézniajagc oba te twory spoteczne
w nastepujacy sposoéb: ,Wspdlnota to trwate i praw-
dziwe wspoizycie, spoteczenstwo zas to tylko wspot-
zycie przejsciowe i pozorne. Temu tez odpowiada
fakt, ze tylko wspdlnote uimowaé nalezy jako or-
ganizm, spoteczenstwo zas jako mechaniczny agre-
gati twér sztuczny (artefakt)" 2. Pomijamy dalsze

J Por. Kurt Zeidler: ,Die Wiederent-
deckung der Grenze” (Jena, 1926).

2 Ferdinand Tonnies: ,Gemeinschaft
und Gesellschaft” (4i 5wyd. Berlin. K. Curtius, 1922). —
Ponadto: Heinrich Deiters: ,(J)ie weltanschau-
lichen Grundlagen der Gemeinschaftspadagogikf w dzie-
le ,Die Schule der Gemeinschaft”. (Lipsk, Quelle & Me-
yer).

Wychowanie i Wychowawca 16
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na ten temat nader interesujgce wywody Tonnie-
sa, azeby stwierdzi¢, ze przeprowadzone przezen
rozréznienie miedzy ,wspd6lnota", jako duchowa
spotecznos$cig, a zatem wyzszg strukturg, i spote-
czenhstwem, jako zespotem ludzi zwigzanych jedynie
wspdllnym, mniej lub wiecej przemijajacym intere-
sem praktycznym, utylitarnym — stato sie niezmier-
nie ptodne dla ideologji nowoczesnego pedagogizmu,
aw szczego6lnoscidlat.zw. szk6t wspdlinoty.
Pojecie to odnajdujemy tez, zwtaszcza w Niemczech,
nieomal u wszystkich teoretykéw ,nowego wycho-
wania" — nietylko radykalnych, jak wspomniany
W. Paulsen lub Fritz Karsen, Lamszus
lub Oestreich, lecziumiarkowanych, jak Ker-
schensteiner i Spranger — acowazniej-
sza, niemal u wszystkich tw 6 rc 6 w nowych
form wychowania. Bez wzgledu bowiem na wszel-
kie inne réznice, ,w spoé6lnota zycia" (Lebens-
gemeinschaft) lub ,w spélnota zycia i pra-
cy" (Lebens- und Arbeitsgemeinschaft) stata sie
podstawowa formutg wszystkich prawie typow ,no-
wego wychowania"”, a w kazdym razie tych, ktore
stanowig najdalej wysuniete placéwki awangardy
pedagogicznej. Wszystkie tez one, wchitaniajac
w siebie i wcielajgc pozytywne idee i dorobek do-
Swiadczalny innych, raczej ,metodycznych" tylko
typow neopedagogicznych (jak np. szkot pracy,
szkét zycia, szkét tworczych), uwazajg czynnik
wspolnoty za najwazniejszy i na nim, jako na pod-
walinie, zasadzajg swa zresztg pod wielu innemi
wzgledami réznigcg sie budowe ideowga, organiza-
cyjna i metodycznag.
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Na terenie wychowawczyni, a w szczegdlno-
Sci szkolnym ,wspélnota” oznacza tres¢ i formy zu-
peinie nowego zycia, oparte na zespole wszystkich
dzieci, nauczycieli i rodzicdw, ozy-
wionych jednym duchem nietyle wychowywania,
ile raczej wzajemnego wspoélwychowywania sie
i wspobizycia. ,Szkota bowiem nie jest niczem ob-
cem i oderwanem w obrebie spoteczenstwa ludzkie-
go, lecz tylko szczesnym i zywym cztonem w calo-
ksztalcie jego urzadzen zyciowych. N ie jest
ona specjalnym zaktadem nauko-
wym i wychowawczym, lecz jedy-
nie i catkowicie ogniskiem zycia
mtodziezy, majgcej wiasne prawa tego zycia"
(Paulsen o. c.).

W ten sposOb przezwyciezono, jak sie zdawa-
to, sztywng jeszcze pomimo wszystko, gdyz nazbyt
utylitarng i konserwatywna ,szkote spoteczna"
w stylu Deweya, Kerschensteinera lub
Btohnskiego, przezwyciezono tez ,szkote pracy”,
jako reprezentujgcag raczej tylko nowag metodyke,
niz nowego ducha, przezwyciezono 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 spotecznosci; stworzo-
no natomiast idee szkoly, jako zywej wspol-
noty zycia i pracy, lubjak jg — wpraw-
dzie z nieco innych, gdyz socjalistycznie ujetych
zalozen — nazywa Fritz Karsenl, ,szkoty

t) ,Die deutschen Versuchsschulen der Gepenwarl
und ihre Probleme” (Lipsk).
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rodzacej sie spotecznos$ci" (,Schule der
merdenden Gesellschaft*) ). Owag wspolnote bowiem
musiano oczywiscie w dalszej konsekwencji zatlozen
fundamentalnych rozszerzy¢ na caly lud, badz z do-
datkiem ,pracujac y“, badz tez bez dodatku,
a wiec wogodle na ,n ar 6 d“, badz tez dalej jeszcze,
nacatg —ludzkosc¢. ,Szkotla wspélnoty zycio-
wej — powiada VI. J. Spasitsch (,Die Lehrerfrage
in der Neuen Schule", str. 67) — musi stanowi¢ sa-
ma prawdziwa wspdlnote, i to wspdlnote zycia i pra-
cy miedzy nauczycielami, uczniami i rodzicami. Za-
razem jednak musi to by¢ szkota wspdlnoty w sen-
sie i kierunku wspolnoty wyzszej, obszerniejszej,
mianowicie wspélnoty ludu i ludzkos¢ i".
Podobnie D eiter s (,Die Schule der Gemein-
schaft" sir. 14): ,Pedagogika wspélnoty ujawni naj-
czysciej swa idee, jezeli pod jej dziataniem ros¢ be-
da mtodzi, czujgcy sie cztonkami wiekszej spotecz-
nosci — spotecznosci siegajgcej tak daleko, jak da-
leko siega wogodle w dzisiejszym stanie rzeczy Swia-
domos¢ wspdlnoty catej ludzkos$Sci. Gdy
dziata¢ bedzie w duchu wspdlnoty ciasniej zwigza-
nej, wowczas nie zdota sie rozwingé w catej peini,
natomiast rozwinie sie tem petniej, im bardziej sa-
ma owa wspoélnota przepojona bedzie uczuciem

*) Moznaby ja w naszym jezyku nazwac réwniez
.Szkolg lud 6w g", gdyby nazwa ta z powodu nieszcze-
snej dwuznacznos$ci wyrazu ,lud” nie budzita szczegol-
nych dla polskich uszu asocjacyj, dla ktorych tez zmie-
niono ja u nas na rowniez niezbyt szczesliwg ,szkote po-
wszechng”.
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prawdziwego braterstwa i dgzeniem do ogo6lno -
ludzkiej uniwersalnosc¢ i".

Musimy oczywiscie pomingé tu w zwigzku
z obchodzacem nas specjalnem zagadnieniem
wszystkie niezmiernie donioste, gdyz az do gruntu
siegajgce konsekwencje tej idei dla organizacji tego
typu szkoly, jako to dla formy jej zycia, metody
pracy, stanowiska nauczycieli i rodzicow w calo-
ksztatcie wspolnoty, roli t. zw. przywodcow, wpty-
wu przynajmniej niektérych jej zasad i urzadzen
na szkolnictwo oficjalne (np. ,nauki tgcznej (Ge-
samtunterricht) '), instytucji t. zw. rad rodziciel-
skich, a nawigzujgc do naszych poprzednich uwag
0 pedagogizmie, stwierdzamy dalej, co nastepuje:

Idea ,wspoélnoty", jako ,dobrowolnego”, twor-
czego zespotu, skupionego wokoét wspdlnej, zywej
idei ,wychowawczej" a raczej samowychowawczej,
o tyle wiec wyzsza od idei tylko spotecznej, zda-
wata sie istotnie rozwigzywac naczelne dazenia no-
wego pedagogizmu, tworzac dlan jedyna, prawdzi-
wie organiczng forme, t. j. forme nietylko umozli-
wiajacg, ale wrecz zmuszajgcg do realizowania
wszystkich podstawowych jego zatozen i celow wy-
chowawczych poprzez swobode rozwojowg, a zara-
zem poprzez wspélnote zycia i pracy w bezposred-
nim zwigzku z samem zyciem ogélniejszem, t. j. z zy-
wem srodowiskiem spoteczno-kulturalnem. Pomimo
catego uznania jednak dla myslowej tresci tej no-

* Lub ,syntetycznej”,jak ja nazywa B. N awr o-
czynski w fasadach dydaktyki”. (Ksigznica-Atlas.
1930, str. 400).



— 246 —

wej idei i jej tworcow, ktdrzy z niezmiernym mo-
zolem wydobywajg z gtebin ducha wspdiczesnego
zarys nowej szkoty i wychowania, i z prawdziwie
apostolskim zapatem buduja go na twardej i opor-
nej opoce rzeczywistosci, niesposdb nie dostrzec
w calej tej koncepcji pewnych imanentnych zato-
row i sprzecznosci, ujawniajgcych éw wspomnia-
ny przez nas kryzys w fonie i w samej istocie tego
nowoczesnego pedagogizmu.

Biorgc pod uwage samo jadro tego kryzysu,
chodzi mianowicie i w nim takze o owag gteboka
antynomje samego zagadnienia
wychowawczego, ktéorej pomimo wszyst-
kich poswieconych jej rozwazah (od Locke’a do
Litta) nie zdotano dotad teoretycznie rozwigzac,
gdyz zdaje sie ona tkwi¢ w samej istocie wychowa-
nia, a co wiecej, samg te istote wrecz tworzy¢. Dla-
tego tez wystepuje ona w calym zakresie zagadnie-
nia wychowawczego i na wszystkich myslowych
poziomach jego ujmowania w postaci niezliczonych
antynomij szczego6towych, jak: swobody i przymu-
su, wolnosci i autorytetu, rozwoju i ,prowadzenia",
wychowania indywidualnego i spotecznego, 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 zresztg sposéb rozmieszczajg sie konkretne
jej upostaciowania. Ten imanentny polaryzm
pedagogiczny rozwigzuje sie napozér wzglednie
tatwo przez teoretyczne przyjecie jednego z jego
cztonéw: badz swobody i rozwoju, badz przymusu
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i kierownictwa, albo tez przez pewnego rodzaju
kompromisowe ich sprzegniecie, w ktérem punkt
ciezkosci moze leze¢ badz blizej bieguna swobody,
badz blizej przymusu t). Teoretyczne te konstruk-
cje jednak, a wraz z niemi zbudowane na nich for-
my i organizacje wychowania rozbijaty sie zawsze
0 swa sztucznos$¢ i racjonalnos¢. Giebszy wglad
w istote wychowania, oparty przedewszystkiem na
odmiennym pogladzie na zycie psychiczne wogodle,
a zwtaszcza na psychike dziecka i nature jego roz-
woju, pogladzie podkre$lajgcym jako najistotniej-
szg ceche zycia psychicznego jego totalnos¢ i struk-
turalnos¢, a w rozwoju psychicznym dziecka mo-
ment spontanicznosci i introcepcji, ten wglagd zmie-
nit tez do gruntu poglad na istote wychowania2).
Jezeli istotncm zagadnieniem wychowywania, moé-
wigc najogéliniej, jest zagadnienie, w jaki sposo6b
nature dziecka doprowadzi¢ do stanu
kultury, to sprawe te, jak widzieliSmy, ujmo-
wano dotychczas jako akt techniczny raczej,
w ktdrym rola czynna przypadata niemal wytacznie
wychowawcy-nauczycielowi, dziatajgcemu plano-
wo przy pomocy catego szeregu $rodkéw sztucz-
nych, jak program, metoda, organizacja szkoty, na-
tomiast sama natura dziecka stanowita element

*) Por. rozprawe B.Nawroczynskiego
p. t. ,Swoboda i przymus w wychowaniu” w ksigzce pod
tymze tytutem (Warszawa, 1929).

2 Sato zreszta, jak juz zaznaczyliSmy, na terenie
rzeczywistosci sprawy zalezne nie tyle od pogladow,
cho6 niewatpliwie i od nich takze, ile od rzeczywistego
uktadu i kierunku tendencyj zyciowych.
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bierny, czyli ,materjat’ plastyczny. Fatalne skutki
takiej nawskros racjonalnej, artyficjalnej, tech-
nicznej konstrukcji wychowawczej, takiego ,edu-
kacjonizmu" ujawnity calg jej wadliwosé¢, a tacznie
ze wspomnianem wniknieciem w istote zycia i roz-
woju psychicznego, tudziez z ustanowieniem no-
wych wartosci i celow przesunety punkt ciezkosci
w wychowaniu w kierunku rozwoju samorzutnego,
majacego dokonywaé sie sposobem naturalnym
przez asymilacje, nasladowanie, daznos¢ samoroz-
wojowg i introcepcje wposréd i poprzez zywe $ro-
dowisko, reprezentujagce owe wartosci celowe. Wi-
dzieliSmy, dojakich wnioskéw teoretycznych i prak-
tycznych doprowadzito to rozwojowe, dynamiczne
i iracjonalne ujecie wychowania, zaczerpniete prze-
dewszystkiem z fazy wychowania dziecka przed-
szkolnego, wychowujacego sie naturalnie i samo-
rzutnie w $Srodowisku rodzinnem, tudziez z form
wychowania w istniejgcych jeszcze lub historycz-
nych srodowiskach duchowo zwartych, ideowo ze-
strukturyzowanych, tworzacych przeto prawdziwe
wspolnoty" kulturalne. Tu jednak ,nowe wycho-
wanie" staneto wobec pewnego faktu niezmiernie
znamiennego dla dzisiejszej kultury, a dla siebie
tragicznego, mianowicie wobec braku w dzisiejszej
kulturze takiej ogélnej wspolnoty, jako powszech-
nej struktury duchowej (w sensie religijnym, spo-
tecznym, narodowym), wzgl. rozbicia jej na zwal-
czajace sie wzajemnie grupy, a co gorsza, opano-
wania catego zycia przez dgznosci czesto wrecz wro-
gie wszelkiej jednolitej ,kulturze". Zabrakto tedy
niezbednego sprzegta dla realizacji tego nowego
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wychowania, bo¢ wychowania temu nie cho-
dzi przecie o prostag tylko asymilacje miodych po-
kolen do Srodowiska, tem mniej oczywiscie do t a-
kiego $rodowiska, wobec ktérego ta neopedago-
gja musiata zajg¢ stanowisko (w catosci biorgc) ne-
gatywne, lecz o wychowanie pokolenia istotnie ,no-
wego", ktoreby w starg, zmurszalg kulture wniosto
pierwiastki Swieze, odrodzicielskie i przetwarzajg-
ce je od podstaw. W ten spos6b wytworzyta sie
sytuacja wprost paradoksalna: oto z jednej strony
zrozumiano, ze wychowanie zwigzane jest jak naj-
scislej z srodowiskiem spotecznem i ze w tresci swej
i kierunku jest od niego zalezne, a réwnocze$nie
srodowiska tego w jego rzeczywistej postaci nie
uznawano lub nawet je wrecz zaprzeczano, i dla-
tego witasnie przez wychowanie chciano przebu-
dowac¢, odnowi¢ i odrodzic.

Z tego logicznego i realnego dylematu jakiez
byto wyjscie? Wyjscie nie potowiczne tylko, lecz
istotne i racjonalne?

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

Pierwsza mozliwos¢ polegata na tem, by usu-
na¢ dzieci z t. zw. srodowiska kulturalnego w na-
turalne sSrodowisko przyrody i ludu wiejskiego,
tworzacego jedyna jeszcze, jak sadzono, prawdziwag
,wspodlnote duchowga" wér6d nowoczesnej atomiza-
cji kulturalnej, by zespoli¢ dzieci wraz z nauczy-
cielstwem i tegoz rodzinami w nowag wspoélnote,
i w ten sposob stworzy¢ nowe formy, nowy styl zy-
cia, rozwoju, samowychowania, a przezen przygo-
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towac¢ kadry odrodzicieli narodu i ludzkosci. Taka
jest geneza ideologji ,wiejskich ognisk
wychowawczych" w najrozmaitszych icli
postaciach: angielskiej, niemieckiej, francuskiej,
szwajcarskiej, austrjackiej, — ideologji, ktora hi-
storyczny swo6j poczatek bierze od Rousseau a
i Fichte’'go, ale ktérg nowsze czasy wypetnity nowa
tredcig, nowym duchem. Czy bylo to rozwigzanie
sprawy istotne, trafne i zupeine? Nie wdajac sie
tu w blizsza analize struktury ,wiejskich ognisk
wychowawczych", jak ja szczegllnie w Niemczech
wypracowat Hermann Lietz ijego nastepcy,
stwierdzi¢ jednak nalezy, ze stanowig one raczej
obejscie wtasciwego problemu, niz jego istotne roz-
wigzanie. Po pierwsze bowiem owe ,ogniska" nie
zdotaly pomimo wszelkich usitowan unikngé cha-
rakteru ,wyspiarskiego"”, wyizolowanego od catosci
zywego i pelnego zycia, stanowity tedy i stanowiag
wcigz jeszcze srodowiska poniekgd sztuczne, a co
gorsza, juz wskutek samych swych zatozen 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“ przysztych odrodzicieli i przywédcéw narodu.
Powtére zas: pomimo calej swej ideologji musiaty
one jednak nietylko przepuszcza¢ wplywy .,z ze-
wnatrz", z owej wykletej kultury wspoétczesnej, ale
same ich, aczkolwiek w pewnym wyborze, szu-
ka¢ i wprowadzac, jezeli nie miatly zmarnie¢ na
Juwiad cieplarniany". Jak juz z tych pobieznych
uwag widaé¢, ,wiejskie ogniska wychowawcze" po-
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mimo nader cennych swych wtasciwosci nie mogty
zadowoli¢ tych, ktérzy poszukiwali nie romantycz-
nej ucieczki od kultury, ani tez nie wierzyli w moz-
liwosc¢ jej odrodzenia przez chow przysztych ortéw
w odosobnionych gniazdach, lecz stojgc na twardym
gruncie rzeczywistosci, pragneli nowe pokolenie jej
odrodzicieli chowaé przez samo zycie
do zycia.

| oto drugie wyjscie z owej opisanej powyzej
sytuaciji, wyjscie, ktére obraty wtasnie t. zw. szko -
ty wspolnoty zyciowej. W przeciwien-
stwie do ,wiejskich ognisk wychowawczych" z ich
napoty sztucznym i wyjatkowym, wyspiarskim, ro-
mantycznym i arystokratycznym charakterem chca
one, jak wspomnieli§my, pozosta¢ na gruncie rze-
czywistosci, w srodowisku realnem, chcag stworzy¢
nowe formy wychowywania, dajace sie jednak za-
stosowaé wszedzie, nawet do ogdllnych ram starej
szkoty, zarowno wielkomiejskiej, jak i matomiej-
skiej i wiejskiej, chcg obja¢ w ten sposdb cate po-
kolenie miode, a tak, i tylko tak, przyspieszy¢ pro-
ces regeneracyjny. ,Wspélnota", ktéra ,w wiej-
skich ogniskach wychowawczych" z powodu braku
rodzicOw dzieci i warunkow zycia przybiera postac
pewnej sztucznej konstrukcji, mianowicie badz ,ro-
dziny" zastepczej (Familie), jak u L i et za, badz
.,druzyny" (Kameradschaft), jak np.u Wynecke-
na w Wickersdorfie, odzyskuje w ,szko-
tach wspdélnoty zyciowej" catg swa petnie i dynami-
ke realng gtéwnie dzieki wspoétdziataniu w niej ele-
mentu rodzinnego, reprezentujgcego pierwia -
stek biologiczny i socjalny, a wiec
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pierwiastek najistotniejszy witasnie w strukturze
zywej wspollnoty. Wspélnoty zywej, gdyztylko
zespot wszystkich trzech elementow, t. j. dzieci, ich
rodzin i nauczycieli, z ktéorych kazdy dostarcza
strukturze wspolnoty energij swoistych, a niezbed-
nych dla jej zdrowego zycia, i tylko wposrdd petl-
nego rzeczywistego zycia zrodzi¢ sie moze, zda-
niem ideologéw tych szkét, nowy duch, mo-
cen przetworzy¢ starg rzeczywistos¢ na nowag. —
Jest to wiec koncepcja bardziej rewolucyjna, niz
.wiejskie ogniska wychowawcze", a zarazem po-
mimo catego idealizmu bardziej od nich realna.

WidzieliSmy jednak, ze i one stanely wobec
faktu wrecz tragicznego dla swej struktury, a mia-
nowicie wobec braku zwartej wspolnoty ogdélno-
kulturalnej, a tem samem wobec koniecznosci two-
rzenia wspélnot specjalnych, czyli znowu ,sztucz-
nych" i juz a priori ,negatywistycznie" nastawio-
nych wobec S$rodowiska szerszego. Czy jednak
ten ich negatywizm, peten ducha rewolucyjnego
i, jak wszelki duch rewolucyjny, ideowo zwarte-
go, porywajacego i ksztaltujgcego, czy negaty-
wizm ten i rewolucjonizm ,szkdét wspélnoty" nie
nosi w sobie samym zarodkéw wczesnej sSmierci?
Czy mozliwa jest rewolucja trwata i statyczna?
a wiec niejako rewolucja nierewolucyjna? Czy
mozliwy negatywizm pozytywny? Ilub inaczej,
czy mozliwe jest, by ten witasnie rewolucyjny
i negatywny typ ,szkét wspdlnoty" stat sie typem
powszechnym?...

Obok tych dwu poprzednich istnieje za-
sadniczo jeszcze trzecie rozwigzanie omawiane-
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go przez nas problematu. O jego przestankach ju-
zeSmy poczesci wspomnieli. Sg one nastepujgce:
wychowanie jest najwazniejsza funkcjg kultury,
przynajmniej w obecnej sytuacji kulturalnej; od
niego bowiem i tylko od niego zalezy odrodzenie
ludzkos$ci; pokolenie dojrzate, zaskrzepte juz
w formach starej i chorej kultury, nie zdota do-
kona¢ w sobie dogitebnej przemiany; jezeli tedy
wychowanie mtodych pokolen w $rodowisku tejze
kultury nie ma produkowac¢ tylko dalszej i coraz
gorszej progenitury, aw ten sposob podtrzymywac
procesu wyradzania sie zycia, nalezy samo
zycie przystosowac¢ do wychowa-
liia, nalezy je cate zorganizowa¢ ze stanowiska
jaknajkorzystniejszych warunkéw dla rozwoju
miodych pokoleh, stowem: nalezy catag kul-
ture spedagogizowac¢. UzyliSmy z roz-
mystu tej nieco drastycznej formuty, by tem wy-
razniej uwydatni¢ znamienne cechy tego rady -
kalnego, ze go tak nazwiemy, pedago-
gizmu. W tej formie (w jakiej spotkaliSmy go
juz np. u Krieck a) musi on oczywiscie pozo-
sta¢ tylko teorja, jesli nie wprost mrzonkg. A jesli
np. w Rosji sowieckiej widzimy dzi$ oba te zja-
wiska razem, mianowicie gruntowne zrewolucjo-
nizowanie calego ustroju zycia i kultury, oraz
niemniej gruntowne zrewolucjonizowanie wycho-
wania, to stosunek obu tych faktow jest tam
jednak zgota inny, a raczej wrecz odwrotny,
niz ten, o ktorym marzy¢by maégt skrajny peda-
gogizm. Rewolucja rosyjska bowiem wynikta
zZ przyczyn zupetnie pozapedagogicz-
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nych, ajej ,nowe wychowanie", ekonomiczno-
przemystowe, stanowi jedynie proste przystoso-
wanie wychowania do tej nowej ,kultury", jest
wiec formag narzucong, heteronomiczng, apedago-
giczng, a nawet skadingd wprost antypedago-
giczna.

| a trzecia forma skrajnego pedagogizmu wy-
stepuje, jak juz powiedzieliSmy, badz w postaci
mrzonek, t.j. utopij o ,panstwie wychowaw-
czem*“, ,prowincji wychowawczej", jakiej przy-
ktad poetycki znajdujemy np. w ,W ilhelmie
Meistrze" Goethego, badz tez w postaci
teoryj w rodzaju Krieck a.

Jeszcze o jednym czysto teoretycznym prze-
jawie tego pedagogizmu pragnhiemy tu wspo-
mnie¢. 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 wystepowata i wyste-
puje w dwu postaciach, a mianowicie: jako dy-

scyplina pozytywna i empiryczna,
oraz jako dyscyplina konstruktywno -
normatywna; — w pierwszym zas typie

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

') Por. artykut p. t. ,W sprawie terminologji pe-
dagogicznej”.
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czyli fenomenologicznie deskryptywnej (jak np.
uL. Cellerieral. W zadnej zobu odmian ty-
pu pozytywno-empirycznej pedagogiki, ,pedago-
gizm*“ nie ujawnia sie albo wcale, albo nie z tg
wytgcznoscia, jakga przybiera niekiedy w typie
normatywnym. Wynika to z samej struktury pe-
dagogiki ,pozytywnej", jako ogarniajgcej calg
rzeczywistos¢ wychowawczg w jej funkcjonal-
nym zwigzku z caloksztaltem zycia socjalnego
i kulturalnego, wykluczajgcej tedy z go6ry kon-
cepcje wychowania, jako autonomicznego centra

zyciowego. | w typie ,normatywnym" wycho-
wanie wystepuje najczesciej jako ,funkcja" —
wprawdzie nie faktow i czynnikbw empirycz-

nych, lecz pewnych idei i wartosci np. religijnych,
etycznych, socjalnych i t. d. Obok tej hetere-
nomicznej jednak (i najpowszechniejszej)
odmiany typu pedagogiki normatywnej istnieje
takze odmiana autonomiczna, t.j. ta, ktéra
pragnie nauke o wychowaniu oprze¢ nie na war-
tosciach i zasadach przejetych ,z zewnatrz", t. j.
Z poza samej dziedziny wartosci czysto pedago-
gicznych, lecz na nich samych, a przedewszyst-
kiem na samej idei wychowania, okre-
Slonej jedynie naturg dziecka i pra-
wem jak najlepszego jego rozwo-
j u. Ono to, dziecko, stanowi¢ ma nietylko pod-

stawe pozytywno-empiryczng, ale takze — zeby
tak rzec — normatywno-aksjologiczny osrodek
® Lucien Cellerier: ,JSsquisse d'une

Science Pédagogigue”, Paris, F. Alcan.
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w catej strukturze zarowno wychowania, jako tez
nauki o niem — os$rodek, wobec ktérego wszelkie
inne czynniki i idee, uwazane dotgd — 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 zajg¢ stanowisko podrzedne, po-
mocnicze. — Jest to zatem rowniez skrajny
pedagogizm, tylko, ze tym razem juz nie w dzie-
dzinie bezposredniej teorji samego wychowania,
ile raczej w teorji pedagologicznej. Teoretyczny
ten pedagogizm, ptynacy pod banderg ,zdefi-
lizofowania“ nauki o wychowaniul), spo-
krewniony niewatpliwie z calym praktycz-
nym pedagogizm em nowoczesnym,
nosi na sobie wyrazne pietno spekulatywnej wy-
tacznosci i skrajnosci. Przeciwstawia sie jej ,syn-
tetyczna" mysl pedagogiczna, uwzgledniajgca
rownomiernie 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

2 Por. prace J. R. Kretschmara: ,Entwicke-
lungspsychologie und Erziehungswissenschaft" (Lipsk
1912), a zwtaszcza ,Das Ende der philosophischen Pdda-
gogikf (Lipsk 1921). — O calem zagadnieniu struktury
snauki o wychowaniu” por. prace J. Wagnera: ,Ein-
fiihrung in die Padagogik ais Wissenschaft” (Lipsk
1926), ,Wissenschafisstruktur der Padagogik” (Berlin
1925), ,Die wissenschaftsmethodischen Richtungen der
gegenwdrtigen Padagogik" (Erfurt 1928) oraz ,JPddago-
gische Wertlehre” (Monachjum 1924).
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znany ,filozof zycia® Ryszard Muller-
Freienfels, zycie kultury posiada autono-
miczne, a niezmiernie potezne centra dynamiczne
i wlasne prawa rozwoju, wychowanie za$, jako
funkcja tego zycia, musi splata¢ sie organicz-
nie z jego zywym catoksztaltem: gdyby bo-
wiem chciato naodwrét ,spedagogizowac” kulture,
oznaczatoby to nietylko — utopje ze stanowiska
realnego, ale przyjmujgc nawet mozliwos¢ takie-
go spedagogizowania kultury, réwnatoby sie ono
unicestwieniu, a w kazdym razie niezmiernemu
zubozeniu samej kultury, tem samem za$ byloby
rowniez samounicestwieniem sie wychowania.

* *

Na tem konnczymy nasze uwagi, poswiecone
nowoczesnemu pedagogizmowi i jego przejawom.
Przejawy to, jak widzieliSmy, nader ré6znorodne,
to tez i sam pedagogizm ma oblicze nieco proteu-
szowe. Daremnie bytoby sie kusi¢ o jakas scisle
logiczna jego formute lub definicje. Wystarczy,
jezeli udato nam sie wykaza¢ jego rzeczywistos¢,
jako odrebnego i znamiennego fenomenu, a luzne
jego przejawy wyprowadzi¢ z jednego wspolnego
Zzrodta i stwierdzi¢ wzajemny pomiedzy niemi
zwigzek badz genetyczny, badz strukturalny, badz
myslowy. Wiasnie ze wzgledu na te wielorakie

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

Wychowanie i Wychowawca 17
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formy wzajemnego ich powigzania oraz na ira-
cjonalizm wspdélnego ich Zzrddta, bijacego w gte-
binach wspoéiczesnego zycia, ujecie ich w jedng
formute bytoby nietylko trudne, ale i niewska-
zane. Oczywiscie tem trudniejsza jeszcze i mniej
wskazana bytaby che¢ normatywnego rozwigza-
nia problematu, nazwanego przez nas ,pedagogiz-
mem*“. Zrodzony przez Wielkie Zycie tylko przez
Wielkie Zycie moze byé rozwigzany.



Szkota u rozstajow

Zjawisko, ktore pragniemy tu poruszy¢, wigze
sie z innem, ogdlniejszem zjawiskiem, ktére na-
zywamy ,pedagogizmem”, a omowiliSmy w pracy
p. t. ,Pedagogizm nowoczesny i jego przejawy".
Oba one wyptywajg znowu z faktéw jeszcze ogoél-
niejszych, ktérych nakreslenie tedy, a chocby tyl-
ko naszkicowanie, stanowi¢ tu musi tto niezbedne.
Poniewaz obszerniej staraliSmy sie je przedstawic
we wspomnianej pracy, ograniczymy sie tu jedy-
nie do momentéw najistotniejszych.

Gdyby nawet socjologja i kulturologja no-
woczesna nie pouczyta nas byta o niezmiernie $ci-
stym zwiazku szkoty z zyciem spotecznem i kul-
turalnem, oraz o prawach tego zwigzku, to juz
sam okres, ktéry obecnie przezywamy, wystar-
czytby, azeby zmusi¢ nas do gtebszych refleksyj
nad funkcjonalng zaleznoscig szkoty od t. zw. ,zy-
cia". W zadnym bowiem okresie historycznym
stosunek ten nie ujawnit sie chyba w sposéb bar-
dziej widoczny, a nawet drastyczny, jak w obec-
nym, — nigdy tez nie uSwiadomiono go sobie z réw-
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na teoretyczng wyrazistoscia i wnikliwoscia, jak
w nauce dzisiejszej.

Sprawa rozgrywa sie bowiem réwnolegle na
dwu terenach: rzeczywistosci realnej i mysli teo-
retycznej.

Na terenie zycia realnego wysuwa sie z nie-
bywatem dotgd napieciem antynomja miedzy wy-
chowaniem instytucjonalnem, t. j. ujetem w ramy
organizacyj, norm, planéw, a postulatami aktual-
nemi zycia. Antynomja ta stanowi, jak sie zdaje,
prawo rozwoju zycia kulturalnego wogdle: zawsze
bowiem rytm zycia szerszego, iracjonalnego prze-
chodzi w pewnym momencie w faze przeciwien-
stwa wobec form ustalonych tradycjg, powstatych
w warunkach minionych, odmiennych od obecno-
Sci, nieprzystosowanych do potrzeb aktualnych,
stad za$ rodzi sie owo napiecie miedzy ,nowemi*
sitami, dgzgcemi do przeksztaicenia form starych,
a temi wtasnie formami, ktére moca swej organi-
zacji, z natury rzeczy zachowawczej, i przez
swych $wiadomych rzecznikéw przeciwstawiajg
sie dgznosciom radykalnym, a w kazdym razie
niezdolne sg nadgazy¢ im ani pod wzgledem tempa,
ani stopnia. Ogé6lne to prawo zycia, znane jako
walka miedzy ,starem* a ,nowem", tendencjg
konserwatywng a rekonstrukcyjna, ttumaczy nam
zarazem w SciSlejszej dziedzinie pedagogicznej
mechanike wszelkich okreséw ,reformatorskich*,
oraz stan rzeczy obecny, w ktérym dynamika tego
procesu osiggneta szczegOlniejszy stopien nasi-
lenia.
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Nasilenie to wynika niewgtpliwie z dwu fak-
tow, mianowicie: 1) z niezmiernie przyspieszone-
go tempa i spotegowanego stopnia, z jakim
w ostatnich dziesiecioleciach, a zwtaszcza po woj-
nie, ulega juz nie przeobrazeniu, lecz wrecz prze-
wrotowi ,zycie" pozawychowawcze, — z drugiej
zas strony 2) z diugotrwatego zastoju instytucjo-
nalnych form wychowawczych, a wiec przede-
wszystkiem szkoly publicznej. Wskutek tego wy-
tworzyta sie sytuacja, domagajgca sie czem rych-
lejszej i gruntownej ,naprawy”, ,reformy", w sen-
sie wyréwnania owego napiecia miedzy ,zyciem"
a wychowaniem wogéle, w szczegd6lnosci zas
szkota.

Na czemze jednak ma to wyréwnanie pole-
ga¢ i w jaki spos6b ma sie dokonac?

OdpowiedZ na te pytania wydaje sie wzgled-
nie prosta: oto nalezy wychowanie i szkote przy-
stosowa¢ do ,zycia", czyli innemi stowy: nalezy
je w ten sposéb urzadzié, by urabiaé ludzi, przysto-
sowanych do danych warunkéw ,zycia". W szcze-
gotach i w praktyce jednak sprawa wikta sie nie-
zmiernie.

.Zycie" bowiem, t. j. catla sfera rzeczywisto-
Sci pozawychowawczej, wystepuje wobec szkoty
w dwojakiej roli: 1) jako warstwa débr i postu-
latow kulturalnych, czyli jako kompleks wartosci
aksiologiczno-normatywnych: religijnych, nauko-
wych, moralnych, narodowych, panstwowych,
technicznych, fizycznych i t. d., z pewnym, mniej
lub wiecej zsyntetyzowanym ideatem cztowieka
konkretnego na czele, oraz 2) jako szersze ,$rodo-
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wisko", w ktorem sie Ow proces wychowawczy
dokonywa i z ktéorem szkola dzieli ogét oddzia-
tywan wychowawczych. Juz oba te momenty
komplikuja w wysokim stopniu okresSlenie wy-
chowawczej funkcji szkoly wspoiczesnej, nawet
w sensie czysto adaptacyjnym.

,Zycie" bowiem wspbiczesne nie stanowi
zwartej struktury kulturalnej, lecz samo jest pet-
ne przeciwienstw, oraz tendencyj i elementéw pod
wzgledem wychowawczym wrecz szkodliwych,
ponadto coraz bardziej skomplikowane, coraz bar-
dziej ,nienaturalne”, t. j. wymagajgce coraz wiek-
szej sumy wiedzy, umiejetnosci i witasciwosci
charakterologicznych, dotyczacych osobistej struk-
tury duchowej cztowieka. Ro$nie wiec sam, zeby
tak rzec, zakres adaptacyjny, oraz
trudno$¢ w jego uktadzie (planie) wychowawczym,
spotegowana przez 6w rozstréj ogdlnokulturalny.
Trudnos¢ ta zwieksza sie przez to, ze ,zycie", znie-
walajgc szkote bezwzglednie do przystosowania sie,
samo nie podaje jej jednak okreslonego programu
i zmusza jg do takiego czy innego, byle ,przysto-
sowanego" doboru i uktadu débr, wartosci, struktur
wychowawczych, przyczem réwnocze$nie z powo-
du charakteryzujgcego je rozstroju nie moze stuzyé
szkole nawet jako witasciwe ,Srodowisko".

Szkota wiec, zniewolona przez swe adapta-
cyjne zadanie do przystosowania swej organizaciji
do wspolczesnego 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, oraz
b) pomocy nieodzownego skadingd ,$rodowiska"
szerszego. Wynika stad, ze musi ona dazy¢ do te-
go, by niejako we wtasnem tonie wytworzyé w za-
stepstwie owo ,szersze Srodowisko wychowaw-
cze". O tem bedzie jeszcze mowa, gdyz to witasnie
wigze sie najsciSlej z zagadnieniem zaznaczonem
w tytule.

Moéwilismy dotad tylko o jednej stronie
funkcji wychowania, wzgl. szkoly, a mianowicie
0 jej stronie adaptacyjnej. Wychowanie jednak
W pewnym rozwojowym momencie swej Swiado-
mosci, tudziez w pewnych warunkach realnych
spetniaé¢ chce ponadto jeszcze druga funkcje, mia-
nowicie twdrcza, czyli, jak jg nazywa Durkheim,
rekonstrukcyjnag, t. j. pragnie przez chéw ,nowych
ludzi" wptywacé przeksztalcajgco na sam ustrgj
zycia. | oto znowu wypada tu stwierdzi¢, ze moze
nigdy w dziejach ten wiasnie rekonstruk-
cyjny (reformatorski) moment, jako prag-
nienie ,odrodzenia starego Swiata" przez ,nowe
wychowanie", a wiec i przez ,nowa szkote" nie
wystepowat z takg juz wrecz religijng moca i wia-
ra, jak dzis. | jezeli tamta, adaptacyjna funkcja
szkotly, oraz wynikajgca z niej koniecznos¢ przy-
stosowania jej do wymogow ,zycia" wspbiczesne-
go stanowi Zzrédio zewnetrznych i wewnetrznych
przeobrazen przedewszystkiem w szkolnictwie
publicznem, to owa odrodzicielska wiara stanowi
zrédto drugiego poteznego ruchu w dziedzinie
wychowania wspétczesnego, a mianowicie ruchu
t. zw. ,szkét nowych", zwanych takze btednie ,do-
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Swiadczalnemi" (eksperymentalnemi): wszystkie
one bowiem, ,zywe", ,pogodne" (scuole serene),
.tworcze" (produktywne), ,czynne" (ecoles acti-
ves) ,szkoly wspélnoty" (Gemeinscliaftsschulen)
i t. d. — nie sg ,doswiadczalnemi" w sensie wy-
prébowywania pewnych hipotetycznie zatozonych
form i Srodkow pedagogicznych, lecz istotg ich
jest wtasnie 6w mniej lub wiecej wyraznie okre-
Slony program ,rewolucj i", ,reformy",
czy tez ,odnowy" narodOw, a przez nie catej ludz-
kosci, przez wychowanie.

Wszelako ten rekonstrukcyjny program na-
potyka rdOwniez na nieprzezwyciezone niemal
trudnosci. Sa to trudnosci, tkwigce w samym ak-
cie rozwojowo-wychowawczym. Oto — w prze-
ciwienstwie do Rousseau’a — coraz gtebiej uczy-
my sie upatrywac istote tego aktu w jego Scistem
powigzaniu z szerszem, spoteczno-kulturalnem
Srodowiskiem. Jakze tedy wychowaé ,nowe poko-
lenie", t. j. pokolenie odmienne i lepsze od doro-
stego, skoro normalne wychowanie nie obejdzie
sie bez wspoétdziatania ,Srodowiska", w sktad kto-
rego wchodzg i owi ,dorosli"? Jakze ,no-
wych" urobi¢é majag ,starzy"? Jakze
wychowaé bojownikéw o ,nowe zycie", skoro wa-
runkiem wszelkiego wychowania jest poprzednia
asymilacja starych débr kulturalnych?

Te i tym podobne sprzecznosci stanowig wta-
Snie punkt wyjscia dla rozmaitych préb ich roz-
wigzania w postaci tych czy innych typéw szkol-
nych, z ktérych przedewszystkiem zasluguja na
uwage ,wiejskie ogniska wychowawcze", wzgl.
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pochodzace od nich t. zw. ,wolne gminy szkolne",
oraz ,szkoty wspodlnoty". Pierwsze wycofujg dzia-
twe z Srodowiska dorostych i tworzg wiasne, no-
we ,Srodowiska wychowawcze", ztozone ze zbio-
rowosci (,gminy") uczniéw, nauczycieli i ich ro-
dzin, przy przygodnem takze wspdidziataniu ro-
dzicobw dziatwy — drugie tem rdznig sie od
,0gnisk", ze w przeciwienstwie do nich pozostajg
w Srodowisku naturalnem i starajg sie zwigzac je
jak najscislej ze szkota, a w ten sposéb utworzyé
z niej i w niej teren nietylko nauki, lecz takze pet-
nego zycia i ,kultury miodocianej" we wspdlnocie
z przedstawicielami spoteczenistwa dorostego
i z jego ,zyciem", a tem samem tez organ bezpo-
Srednich oddziatywan, przeksztalcajgcych samo to
Srodowisko szersze.

Ten ostatni moment wiedzie nas do jeszcze
dalszej, juz skrajnej postaci ,pedagogizmu”. Po-
lega ona na tem, co moznaby nazwa¢ ,p edag o-
gizacjag zyci a", t.j. na objeciu ideg wycho-
wania nietylko domu i szkoty, jako specjalnych
osrodkébw wychowawczych, lecz catego zycia kul-
tury. ,Wychowanie" staje sie tu czem$ niezmier-
nie szerszem od zwyczajnego jego sensu, jako
.Specyficznego urabiania osobnikbw mtodocia-
nych", a mianowicie procesem, ktéry obejmuje
cate spoteczenstwo (wzg. ludzkos¢) i w ktorym
wspotdziata cata ,kulturalna masa" $Srodowiska,
a co wiecej, ktory sta¢ sie ma najwazniejszg
i nadrzedng wpos$rdd wszystkich innych dziedzin
zycia kulturalnego.
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Jest to niewatpliwie idea wzniosta, przypo-
minajaca poniekad utopje Panstwa Platonskiego,
ale tez sama bedgca réwniez utopjg. Stanowi tez
ona najradykalniejsza (cho¢ narazie teoretyczng
tylko) prébe rozwigzania wspoiczesnej antynomji
miedzy ,zyciem", a ,wychowaniem".

Inne préby idg po linji jakgdyby wrecz prze-
ciwnej, t. j. zblizenia szkoty do zy-
cia, czylijej zwitalizowania, przyczem
jednak ,zycie" oznacza tu co$ wiecej, niz ,rze-
czywistos¢ pozawychowawcza", gdyz obejmuje
ponadto zycie i rozw0j biologiczno-psychiczny sa-
mych wychowankéw. Zasada ogo6lna: ,wychowa-
nie jest funkcjg zycia" nabiera tu zatem znacze-
nia przestanki nietylko dla wniosku normatyw-
nego: ze wychowanie powinno przystosowac sie
do zycia w sensie wartosci i celéw spoteczno-
kulturalnych, lecz takze dla wniosku drugiego,
mianowicie: ze wychowanie powinno przystosowy-
wac sie do praw rozwoju i zycia osobnikéw wycho-
wywanych. W my$l tej zasady zatem szkota po-
winna by¢ tak zorganizowana, by stac¢ sie mogta ile
moznosci jak najbardziej natura 1
nem SsSrodowiskiem zycia i rozwo-
ju wychowankoéw.

W tej biologizacji i psychologizacji, stano-
wigcej jedng z naczelnych tendencyj ,szkoty no-
wej", poszta najdalej, za przyktadem Lwa Tolsto-
ja, grupa hamburska, t. zw. Wendekreis, tudziez
nalezgcy do niej ideologicznie W. Paulsen, znany
reformator szk6t berlinskich i brunswickich, kt6-
ry wystgpit z programem, streszczajgcym sie
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w zulaniu: ,Szkota powinna by¢ terenem swoiste-
go zycia milodziezy (Lebensstatte der Jugend),
a nie sztucznym terenem ksztatcenia".

Nie mozemy sie w tem miejscu zatrzymywac
dituzej nad tg i innemi prébami witalizacji i psy-
chologizacji szkoly, ktdre zresztg szerzej omawia-
my w artykule ,0 pedagogizmie nowoczesnym".

Ow proces witalizacyjny, stanowigcy nieza-
wodnie, jak widzieliSmy, postulat rzeczywistosci
realnej, dochodzi i do szkoty publicznej, wpraw-
dzie w innej, mniej zapewne radykalnej, ale mi-
mo to gieboko w jej ustrdj siegajgcej postaci,
ktérej jednym z bardzo charakterystycznych ob-
jawéw jest wiasnie to, co nazywamy ,scholaryz-
mem*.

Szkota publiczna z natury rzeczy przykrojo-
na jest przedewszystkiem do zadah adaptacyj-
nych. Zawiadywana (od czasow sekularyzacji)
przez panstwo i przez nie normowana, byta do
niedawna instytucjg, majgca na celu niemal wy-
tacznie udzielanie dzieciom — w zakresie zalez-
nym od stopnia szkoty — pewnej, okreSlonej przez
oficjalny program, sumy wiedzy i technik, uzna-
nej za niezbedna podstawe badz do dalszego
ksztalcenia sie naukowego, badz do pracy Ilub
ksztalcenia sie zawodowego. Szkota, w ten sposéb
pojeta i prowadzona, dbata niewagtpliwie do pew-
nego stopnia i o wychowawczg strone, w zasadzie
jednak pozostawiata ja domowi, kosciotowi Iub
innym czynnikom pozaszkolnym, sama za$ co naj-
wyzej, poza wspdipracg z kosciolem, czuwata nad
pewng atmosferg moralng we wtasnem tonie oraz
nad t. zw. karno$cig, bedaca wyrazem z jednej
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strony patrjarchalnego ustroju szkoly, z drugiej
za$ jej przeznaczenia przedewszystkiem naucza-
jacego.

Ten stan rzeczy odpowiadal przez dtugi
czas niewatpliwie rzeczywistym warunkom zycia,
a zwilaszcza stanowemu charakterowi szkoty i zia-
czonej z nim spotecznej selekcji uczniéw, tudziez
pewnym teoretycznym zalozeniom pedagogicz-
nym i ogélnym tendencjom kulturalnym. Warun-
ki te jednak zmienity sie w ostatnich dziesigtkach
lat gruntownie, azeby wymieni¢ tylko ogdélng de-
mokratyzacje, duch techniczny i ekonomiczny,
przemiane podstawowych pogladéw psychologicz-
nych i pedagogicznych. Wszystkie one zmierzajg
zgodnie do przeobrazenia szkoty pod
wzgledem organizacji, planu, metod, wewnetrz-
nych form z typu nauczajgcego w typ
wychowawczo-zyciowyl]. Demokratycz-
na ,powszechnos¢" szkoty, zwtaszcza Sredniej, do-
prowadza do niej elementy kulturalnie miodsze,
aizewzgledow ekonomicznych takze pozbawione
czesto niezbednych warunkéw wychowawczych
w domu; duch techniczny przesuwa punkt ciezko-
Sci z wyksztatcenia teoretycznego na wyksztalce-
nie raczej praktyczne, lub co najmniej domaga sie
rownomiernego uwzgledniania zdolnosci i spraw-
nosci praktycznych; w pogladach psychologicz-
nych miejsce sensualizmu, asocjacjonizmu i inte-
lektualizmu zajmujg woluntaryzm, intuicjonizm,

J Por. naszag prace: ,Wspotdziatanie miodziezy
w pracy wychowawczej szkoly”. Ksigznica - Atlas,
Lwow — Warszawa.
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pragmatyzm, strukturalizm, zgodne—mimo wszel-
kich réznic — w zasadniczym poglgdzie na czynng
nature zycia i rozwoju psychicznego cztowieka,
a zwilaszcza dziecka, oraz w integralnem ich ujmo-
waniu, — a wreszcie teorja pedagogiczna wnika
coraz gtebiej w istote wychowania, jako procesu,
zespolonego z dziatania czynnikbw wewnetrznych
(dynamiki rozwojowej) oraz z wpltywdéw sSrodo-
wiska.

Wszystkie te r6znorakie momenty wytwarzaja
sytuacje z gruntu odmienng od tej, w ktérej znaj-
dowata sie szkota tradycyjna, a wyrazajgca sie
w koniecznosci zblizenia jej do ,zycia" (w wielo-
stronnem tego stowa znaczeniu), spotegowania jej
funkcji wychowawczej, rozbudowania jej orga-
nizacji w duchu elastycznosci i swobody. Tym
wtasnie postulatom zawdzieczajg swo6j byt owe
rozne typy ,szk6t nowych", ktére jako szkoty pry-
watne, zrodzone z takiego czy innego programu
neopedagogicznego, posiadajg tem samem moz-
nos¢ i wole catkowitego przystosowania swej or-
ganizacji do programu.

Inaczej zgota ma sie sprawa z szkolnictwem
publicznem. Z natury rzeczy jest ono bardziej za-
chowawcze, ostrozne i mniej podatne na wptywy
ducha czasu. Wprawdzie i ono ulega¢ musi napo-
rowi pewnych sit i dgznosci zyciowych, zbyt aktu-
alnych i natezonych, by mogto im sie oprzec.
Z drugiej strony jednak pragnie ono zatrzymac
przynajmniej zasadniczy zrab tradycyjnej swej
organizacji. Wskutek tego wytwarza sie stan jak-
gdyby ,réwnowagi chwiejnej" miedzy ,starem"
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a ,nowem*“, miedzy owg organizacjg tradycyjng
a pewnemi inowacjami, wynikajacemi z nakre-
Slonej powyzej og6lnej konieczno$ci przeobraze-
nia szkoty w duchu wychowawczym.

Czysty typ szkoly edukacjonistycznej za-
pewne juz dzis nie istnieje. Realne warunki zy-
cia i tak odmiene od dawnych poglady teoretycz-
ne narzucaja szkole rosngcy wcigz szereg zadan
wychowawczych, a nawet wrecz opiekunczych,
tudziez przeobrazajg 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 sig w nim
w danych warunkach niebezpieczenstw zaréwno
dla tradycyjnego celu szkoly, t. j. nauczania, jako
tez dla samych nowych jej zadan wychowaw-
czych. Nalezatoby bowiem zasadniczo odpowie-
dzie¢ na pytanie: i) czy szkota, ktéra zachowata
bez istotnych zmian dotychczasowg strukture
szkotly nauczajgcej, moze bez szkody dla samego
nauczania uczyni¢ zados¢ tak pilnym i doniostym
nowym zadaniom szkoty wychowawczej, a zara-
zem 2) czy podejmujgc je, nie musi i ich takze
spetnia¢é w sposéb tylko potowiczny lub wrecz
opaczny? Mozna i nalezy ubolewac¢ nad tg w pew-
nym sensie tragiczng sytuacjag wspotczesnej szko-
ty publicznej, ktéra zawarta w Sciste klamry obo-
wigzujgcego programu, zyjaca pod presjg wizyta-
cyj i uprawnien, cenzur i egzamindw, wcisnieta
w ramy rozktadu lekcyj, kilkugodzinnego dnia
naukowego, ma jeszcze w tej szczelnie, gdyz nieo-
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mai az do utraty tchu, wypeinionej przestrzeni
umiesci¢c owe nowe funkcje opiekuficzo-wycho-
wawcze, i to w takiej rozpietosci i gtebi, jakiej
wymaga od niej zycie. Stwierdziwszy jednak ten
fakt, niespos6b zarazem nie wysnu¢ z niego wnio-
sku, ze je$li szkota ma istotnie spetni¢ nalezycie
wszystkie te nowe zadania wychowawcze, to organi-
zacja jej musi ulec zasadniczej przemianie z typu
wytacznie scientyficznego na typ ,szkoty zycia
i twérczosci". Tylko taka szkota bowiem, chocby
nie byta jeszcze zdolna do realizowania ideatu re-
konstrukcyjnego, zdota w spos6b zgodny z prawa-
mi zycia i rozwoju jednostkowego oraz z wyma-
ganiami zycia spoteczno - kulturalnego speié
funkcje adaptacyjng.

Natomiast szkota dzisiejsza, ktdra stara sie,
a raczej zmuszona jest ze swa strukturg tradycyjng
potgczy¢ nowe zadania wychowawcze, staje sie
tworem niezywotnym i nieorganicznym, dwoistym
i sztucznym.

| oto ta wtasnie szkota, z jednej strony obcig-
zona przez tradycje swym mechanicznym ustro-
jem, z drugiej za$ zniewolona przez zycie (spote-
czenstwo i panstwo) do przejmowania zasadniczo
obcych jej, a w miare rosnagcego wcigz rozprzeza-
nia sie grup pierwotnych, zwlaszcza rodziny, coraz
liczniejszych i coraz bardziej elementarnych funk-
cyj wychowawczych, — ta szkota poczyna zara-
zem (znowu z konieczno$ci) coraz wytaczniejsza
roztacza¢ opieke nad powierzong sobie mtodzieza,
coraz skrajniej rosci¢c prawa do jej urabiania,
w coraz petniejszej mierze starac sie o jej catko-
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wite objecie i zagarnienie pod zasieg swych wpty-
wow. W ten spos6b za$ powstaje wtasnie
zjawis ko poniekad analogiczne z dawnym
edukacjonizmem, a nazwane przez nas ,sch o la-
ryzmem?®.

Zjawisko to, aczkolwiek dopiero w zaczatku,
zastuguje na baczng uwage ze wzgledu na utajone
w niem niebezpieczenstwo. Oto bowiem psycholo-
gja genetyczna i socjopsychologja coraz lepiej po-
ucza nas o waznosci, jakg dla rozwoju miodego
osobnika posiada swoboda zycia indywidualnego
oraz proces naturalnego wrastania w coraz szersze
grupy S$rodowiska spotecznego, jako to rodzina,
rowiesnicy, zwigzki zawodowe, naréd, kosciot
i t. d. Element twdrczy, iracjonalny, nieSwiadomy
zdobywa coraz petniejszg wage w duchowej gene-
tyce cztowieka i coraz bardziej podwaza wytgcz-
nie lub przewaznie akcentowang dotgd role Swia-
domej, refleksyjnej, racjonalnej i sztucznej akcji
.wychowawczej", ,ksztattujgcej" czy ,urabiajg-
cej". Z tego stanowiska wlasnie 6w wspomniany
.edukacjonizm" doznal w ostatnich czasach po-
waznego wstrzgsu. WidzieliSmy jednak, ze w je-
go miejsce wstepuje inne zjawisko, poniekad row-
niez ,patologiczne"”, a dotyczace specjalnie szkoly
nowoczesnej, mianowicie 6w scholaryzm.

Mimo wszystko bowiem szkota stara, eduka-
cjonistyczna, byta do pewnego stopnia tylko uzu-
petnieniem zycia mlodziezy, toczacego sie poza
nia w szerokich ramach srodowisk naturalnych.
W szkole nowoczesnej natomiast rozrost pro-
gramu naukowego i technicznego, wchodzacego
w sktad t. zw. wyksztalcenia ogodlnego, elementar-
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nego i Sredniego, a nastepnie warunki spoteczne
powoduja zarazem staty rozrost funkcyj szkolnej
kosztem tak niezmiernie doniostej dla wychowa-
nia funkcji srodowisk pozaszkolnych. Z rozmai-
tych przyczyn szkota publiczna nie moze tworzyé
w dostownem znaczeniu ,szkoly zamknietej",
wszelako faktycznie rozwdj jej zmierza w Kkie-
runku tego typu, t. j. szkoly, ktdra w przesadnem
rozumieniu swych mozliwo$ci, a pod naporem
aktualnych warunkéw rzeczywistosci zastapié
chce swem pomimo wszelkich usitowanh sztucznem
Srodowiskiem naturalne srodowisko rozwoju mto-
dziezy. Srodowiskiem sztucznem za$ pozostanie
szkota dzisiejsza jeszcze dlugo, niesposdb bowiem
przewidzie¢, kiedy w samem zyciu spoteczno-kul-
turalnem nastgpig takie stosunki, ktére umozliwig
catkowitg realizacje ,nowej szkoty", t. j. szkoly,
organicznie zwigzanej z calg petnia rzeczywiste-
go zycia.

.Scholaryzm" jest w pewnym sensie odwrot-
noscig ,pedagogizmu", przyczem jednak oba te
zjawiska stanowia, jak wspomniatem, proby roz-
wigzania tak zaostrzonej dzi§ antynomji miedzy
wychowaniem, wzgl. szkotg a zyciem. Jezeli ,pe-
dagogizm"”, szukajgc z niej wyjscia, chce ,speda-
gogizowac" niejako zycie, a wiec jakgdyby prze-
mieni¢ je cate na ,szkote", to w ,scholaryzmie"
ujawnia sie tendencja wrecz przeciwna, a miano-
wicie objecia zycia przez szkote.

StaraliSmy sie naswietli¢ krytycznie oba te
zjawiska, a w szczeg6lnosci, zwroci¢ uwage na re-
alne niebezpieczenstwa ,scholaryzmu".

Wychowanie i Wychowawca 10
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Jak im zaradzi¢?

Odpowiedz niezmiernie trudna. ,Schola-
ryzm“ bowiem, jak widzieliSmy, jest wytworem
uktadu realnych sit i warunkéw zycia. Na nie
oczywiscie szkota bezposredniego wplywu nie ma,
to tez przemienié ich wprost nie zdota, moze nato-
miast sama do pewnego stopnia stara¢ sie przeo-
brazi¢ swa organizacje tak, by narzucone jej
przez koniecznos$ci zyciowe funkcje mogta spet-
nia¢ w sposob nie sztuczny, lecz coraz zgodniejszy
z prawami naturalnego rozwoju wychowawczego,
i w tym celu coraz bardziej przeksztatca¢ sie
z ,wychowujacej uczelni", ktérg w najlepszym
razie jest dzisiaj, na teren prawdziwego zycia,
pracy, rozwoju mtodziezy w sSrodowisku swoistem,
powigzanem jednak jak najscislej z Srodowiskiem
szerszem.

Czy jednak ta odpowiedzig rozwigzaliSmy
wspomniang antynomje?

Bynajmniej. Kryje sie ona w dalszym ciggu
w samej odpowiedzi, a mianowicie w postulacie
powigzania szkoty z zyciem, t. j. z owem ,szerszem
Srodowiskiem". To bowiem bedzie mozliwe tylko
wtedy lub w miare tego, jak réwnoczesnie takze
ze strony tegoz S$rodowiska czynione bedg po-
mysine wysitki celem pewnego przystosowania sie
do ,szkoty", t. j. do wychowania publicznego, tak,
by wychowanie mtodych pokoleh mogto sie istot-
nie w jego obrebie, na jego tonie dokonywaé w spo-
sOb jak najkorzystniejszy zarowno dla mtodziezy,
jako tez dla spoteczenstwa i kultury.
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W catej petni tedy antynomja nasza rozwig-
ze sie tylko wolwczas, gdy réwnoczed$nie z obu
stron, t. j. ze strony ,szkotly" i ze strony ,zycia",
ujawni sie state dgzenie do wzajemnego przysto-
sowania sie i rownowagi.



Postulaty szkoty wspdiczesnej

1. Na czoto zadan szkoly wspoéiczesnej wy-
suwa sie zadanie wychowawcze, przypadajgce jej
w coraz wiekszej mierze z przyczyn ogo6lno-spo-
tecznych i kulturalnych. Tem przedewszystkiem
rozni sie szkota nowoczesna od szkoty tradycyj-
nej, jako wytgcznie lub przewaznie nauczajgcej.

2. Wychowanie obejmuje opieke oraz kie-
rowanie rozwojem catej osobowos$ci wy-
chowanka, pojetej jako jednolita struktura indy-
widualna. Poszczego6lne tedy ,strony" tej osobo-
wosci, takie, jak fizyczna, umystowa, moralna
i t. d., stanowig nie realne jej ,czesci", lecz tylko
aspekty, wyréznione zapomocg sztucznej analizy.
Na konkretnym terenie wychowania istota wy-
chowanka jest ,realng wielojednig", skad bezpo-
Srednio wynika konieczno$¢ ujmowania stosunku
miedzy fizyczng a psychiczng strong jego osobo-
woséci nie w sensie metafizycznego dualizmu ani
monizmu, lecz w sensie realnej ,psychofizycznej
neutralnosci" (W. Stern).

3. Na powyzszej zasadzie opiera sie pierw-
szy postulat wychowania wspoéiczesnego, ktéry
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okreslicby mozna jako postulat integralnosci
w wychowaniu lub wycho6w ania integral-
nego. Postulat drugi opiera sie na podstawach
psychologicznych i domaga sie uwzgledniania
w wychowaniu samorzutnego dynami-
zmu rozwojowego dziecka, trzeci za$ za-
sadniczy postulat wychowawczy, oparty na socjo-
logji, orzeka niezbedno$¢ srodowiska so-
cjalno-kulturalnego dla normalnego
rozwoju, a wiec i dla wychowania dziecka.
4, Wymienione postulaty, wyptywajgce
z warunkéw normalnego rozwoju dziecka, a tem
samem okreslajgce takze warunki skutecznego
dziatania wychowawczego, czyli metodyczne,
uzupetni¢ musza postulaty, wyptywajace z kon-
strukcji celu wychowania, czyli teleologicz-
ne. Celwychowania nowoczesnego stanowi 0SoO-
bowosé¢ uspoteczniona, t j. czlowiek
zindywidualizowany, samodzielny, a zarazem
zwigzany gteboko z poszczegd6lnemi grupami bez-
posredniemi oraz ze spoteczenstwem, narodem,
panstwem, ludzkoscia, tudziez ze Swiatem najwyz-
szych wartosci i idei kulturalnych. Wynikajace
stagd gtébwne postulaty teleologiczne
sg nastepujgce:
a) Poniewaz os$rodek (czyli fundament)

w idealnej strukturze ,osobowos$ci uspotecznio-
nej" tworzg ogdlne idee twércze, t. j. kom-
pleksy uczuciowo-wolowe $ciSle ztagczone z przed-
stawieniami, determinujgcemi kierunek dazen
i postepowania ludzkiego, przeto budzenie i for-
mowanie takich idei tworczych (obok niezbednych
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¢wiczen) stanowi pierwszy teleologiczny postulat
wychowawczy, dajgcy sie okresli¢, jako postulat
ksztatcenia charakteru.

b) Tres¢ tych najogoélniejszych idei twor-
czych musi niewatpliwie odpowiada¢ najwyzszym
ideom religijno-moralnym, w naturalnem jednak,
a dla wychowania niezbednem dazeniu do ich kon-
kretyzacji wolno ujg¢ je tez w posta¢ bardziej
konkretng. Takag postacig jest dzi$ w wychowa-
niu polskiem ideat wychownia obywa-
telskiego, wysuwajgcy na czoto moment uspo-
tecznienia obywatelskiego osoby wychowanka,
nie negujacy jednak wartosci idei religijno-mo-
ralnych, a raczej wcielajgcy je w idealne pojecie
.dobrego obywatela" (Postulat wychowania oby-
watelskiego).

5. Wszystkie powyzsze postulaty musi
lizowaé¢ wspoiczesna szkota wychowawcza. Na
tym terenie szkolnym przybierajg one nastepuja-
ce formuty:

a) szkota musi wytworzy¢ we witasnych ra-
mach $rodowisko zdrowe dla psychofizycznego
rozwoju dziecka;

b) szkota musi traktowac¢ dziecko, jako isto-
te rozwijajaca sie integralnie, t. j. wigza¢ z soba
organicznie rozmaite jej funkcje, majac stale na
uwadze jednos$¢ istoty dziecka oraz strukturalny
charakter celu wychowawczego;

c) szkota musi oprze¢ swag prace wychowaw-
czg przedewszystkiem na samorzutnych dazeniach
rozwojowych dziecka;

rea-



(D szkota musi zwigza¢ swa prace wycho-
wawczag ze Srodowiskiem szerszeni, pozaszkolnem,
zywem i aktualnem, a tem samem takze ,uspotecz-
ni¢ sie“ zaréwno w celu (osobowos$¢ uspotecznio-
na), jak i w metodach (zycie i praca uczniow
w zorganizowanych grupach);

e) szkota musi gtéwny nacisk potozy¢ nie na
ksztalcenie umystu, lecz charakteru, a w szczegol-
nosci

f) zmierza¢ do gtebokiego uobywatelenia
wychowanka.

6. Wymienione postulaty odnoszg sie do
funkcji wychowawczej wszelkich
typéw szkoty nowoczesnej, a wiec

nietylko szkoly powszechnej, lecz i szkoly Sred-
niej ogoéinoksztalcgcej oraz szkoty zawodowej;
wszystkie one muszg specjalne swe zadania pod-
porzadkowaé, a raczej organicznie zespoli¢ z na-
czelnemi postulatami ogé6lno-wychowawczemi.






v

Z AKTUALNYCH ZAGADNIEN
WYCHOWAWCZYCH






Samowychowanie, jego istota i rola
w wychowaniu moralnem %

1 Zagadnienie wychowania moralnego sta-
nowito juz zdawiendawna, a zwlaszcza od czaséw
Herbarta, dominujace zagadnienie pedagogiczne,
zagadnienie samowychowania za$ wysuneto sie
szczegblnie w ostatnich czasach wrecz na czoto
problematyki t. zw. nowego wychowania. Z aktu-
alnosci obu tych zagadnien oraz ze Scistego miedzy
niemi zwigzku wynika bezpos$rednio zagadnienie,
ktore pragniemy witasnie uczyni¢ przedmiotem
naszych rozwazan teoretycznych. Dotyczg one ro-
li, ktéra w wychowaniu wogble, a specjalnie w wy-
chowaniu moralnem speinia samowychowanie.
W podanem ponizej przedstawieniu graficznem,
w ktérem pojecia wychowania, samowychowania

*) Rzecz wygtoszona, jako jeden z referatéw gtow-
nych, 14 wrzes$nia 1934 r. na V| Miedzynarodowym Kon-
gresie Wychowania Moralnego w Krakowie.



1 moralnosci, wzglednie wychowania moralnego,
usymbolizowane sg przez trzy wzajem na siebie za-
chodzgce kota, rola samowychowania w wychowa-
niu raoralnem przypada na pole przeciecia sie tych
kot, jak to unaocznia nastepujagcy wykres:

Koto A oznacza wychowanie wogéle; jedna
jego czesd t j. koto B oznacza samowychowanie,
druga zas, pozostata, wychowanie obce; kotoC
oznacza moralnosc¢, aw czesci, zachodzacej na kota
AiB, wychowanie moralne, ktére obejmuje

Z 2 & AN

.czes¢” wychowania obcego i ,czesS¢” samowychowania.

Istotna trudno$¢ polega tu nietyle na wyka-
zaniu istniejgcego miedzy temi trzema pojeciami
zasadniczego stosunku, ile raczejna szczegdto-
we m wykre$leniu owego pola przeciecia sie, czy-
li poprostu na szczeg6towem opisaniu funkcji, ja-
ka w wychowaniu, zwtaszcza moralnem, speinia
samowychowanie. Chcac w sposéb chocby tylko
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przyblizony do S$cisto$ci metodologicznej wyzna-
czy¢ owo pole, nie pozostaje nam nic innego, jak
zanalizowa¢ zawarte w naszem zagadnieniu
wspomniane trzy pojecia podstawowe, t. j. poje-
cie wychowania, samowychowania i moralnosci,
wzglednie wychowania moralnego.

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

Zaczynajagc od funkciji wychowania, na-
lezy stwierdzi¢, ze jest ona dwojaka: jedng z nich
okre$lamy jako funkcje zycia, druga zas
jako funkcje kultury. Jako funkcja zycia
oznacza wychowanie pewng swoistg pomoc ze
strony ,starszego", a wiec ogolnie biorgc, dojrza-
tego cztowieka lub pokolenia, niezbedng w tym
celu, by umozliwi¢ mtodemu osobnikowi lub po-
koleniu ludzkiemu osiggniecie w danych warun-
kach dostatecznego stopnia samodzielnosci zycio-
wej, t. j. wzglednej dojrzatosci biologicznej, psy-
chologicznej, spotecznej i kulturalnej. W miare
rosngcej ztozonosci warunkdéw zycia coraz trud-
niejszem staje sie osiggniecie owej dojrzatosci, co-
raz mniej wystarczajacym sam rozwdéj naturalny
osobnika, a przeto tem konieczniejszag pomocnicza
funkcja wychowania. To tez wychowanie,
ktore w zaczatkowych swych formach wystepuje
juz w wyzszym Swiecie zwierzecym, osigga jako
funkcja zyciowa coraz petniejsze swe znaczenie
w Swiecie ludzkim i coraz bardziej sie w nim wy-
odrebnia w miare coraz wiekszego oddalania sie
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kultury od natury, czyli w miare rosngcego mie-
dzy niemi dystansu, tak, ze w konficu zatraca pier-
wotny swoj charakter instynktu i oby-
czaju, a przybiera posta¢ specjalnej sztuki
i wiedzy.

3. Obok tej rozwojowo wczedniejszej funk -
cji zyciowej wychowania, stuzgcej przede-
wszystkiem zachowaniu i rozwojowi ludzkosci,
jako typu i gatunku, wystepuje zczasem druga je -
go funkcja. Okredlamy jg jako funkcje kul-
tury, gdyz z tego stanowiska wychowanie ma
na celu nietyle przygotowanie miodych osobni-
koéw ludzkich do zycia, ile raczej zachowanie i roz-
woj objektywnych wartos$ci kultu-
ralnych zapomocg wychowawczego przeszcze-
piania ich na dorastajgce i nastepujace po sobie
pokolenia, czyli — w dostownem znaczeniu —
utrzymanie zywej, t. j. twérczej tr adycji kul-
turalnej. A cho¢ w rzeczywistosci obie wymienio-
ne funkcje wychowania, t. j. funkcja zycia oraz
funkcja kultury, sa z sobg zawsze Scisle sprzezone,
tak ze zadna z nich nie przejawia sie w formie
bezwzglednie odrebnej, to jednak historyczny
bieg rzeczy jest taki, ze w pewnych okresach dzie-
jowych przewaza jedna,w innych zas$ druga
funkcja, zaleznie od tego, czy wychowanie zmie-
rza przedewszystkiem do rozwoju i zyciowego
przysposobienia wychowanka, czy tez za gtéwny
swoéj cel uwaza ochrone i rozwdj débr kultural-
nych.

Z uswiadomienia sobie obu tych funkcyj ja-
ko réwnie istotnych i niezbednych w wychowaniu
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wynika zarazem postulat nowy, a niedostatecznie
dotychczas uwzgledniany, mianowicie postulat,
domagajacy sie takiej organizacji wychowania,
by czynito ono w réwnej mierze i w sposéb dosta-
tecznie swiadomy obu funkcjom zados¢, 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 jg zasadniczy dystans, istniejacy we
wszelkiej postaci wychowania, jako dystans mie-
dzy zaczatkowym, czyli danym, a kohAcowym,
czyli zadanym biegunem rozwojowym jed-
nostki, wzglednie zbioru jednostek (grupy). Z te-
go wtasnie dystansu wynika niezbednos¢ wycho-
wania, jako pewnej swoistej dziatalnosci, majgcej
na celu przeprowadzenie istoty ludzkiej od jedne-
go bieguna do drugiego. Jesli bieguny tego dy-
stansu, wyobrazonego jako prosta, oznaczymy li-
terg A i B, jesli biegun A oznaczac¢ bedzie dany,
zaczatkowy stan rozwojowy cztowieka, wzglednie
samg osobe wychowanka (przedmiot wychowa-
nia), a biegun B — koncowy, czyli zadany, ,ide-
alny" cel wychowania, wzglednie reprezentujgca
go osobe wychowawcy (podmiot wychowujgcy),
to akt wychowawczy przybra¢ moze zasadniczo
trojakag postat: w pierwszej biegun B dziata
asymilujgco, a tem samem podnoszaco na biegun
A, w drugiej biegun A sam sie — w spos6b mniej
lub wiecej Swiadomy — niejako porusza (rozwija)
i podnosi ku biegunowi B, w trzeciej za$ wspot-
dziatajg z sobg rownoczes$nie 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 sie nieco blizej kazdej
z tych trzech postaci wychowania.

Wychowanie obce odznacza sie prze-
dewszystkiem tem, ze wystepujagce w niem oba
.bieguny" reprezentowane sg przez dwie odrebne
istoty ludzkie, t. j. przez osobe wychowanka
i wychowawcy —itozarbwno w rozumie-
niu jednostkowem, jakotez zbiorowem. Nastepnie,
zaleznie od sposobu oddziatywania
wychowawczego, wyrézni¢ mozemy wy-
chowanie obce intencjonalne, czyli Swia-
dome,i nieintencjonalne, czylinieSwia-
dome. Tylko pierwsze z nich stanowi niejako czy-
sty typ wychowania obcego, t. j. opartego na
wzglednej swiadomosci celu i Srodkow oddziaty-
wania podmiotu na przedmiot wychowania, —
przyczem za podstawe takiego oddziatywania stu-
zy zasadniczo mechaniczny poglad na isto-
te zycia wogole, a zwilaszcza zycia psychicznego.
Zgodnie z tym pogladem wychowanie obce ozna-
cza jakgdyby ksztattowanie tworzywa plastyczne-
goi dziata nat.zw. zasadzie przymusu
(oczywiscie w obszerniejszem tego stowa znacze-
niu). Jako typowy przyktad tej formy wychowa-
nia postuzy¢ 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 postaciag wychowania obcego jest t. zw. od-
dziatywanie Srodowiska narozwijaja-
cq sie istote ludzka. Zastuguje ono na nazwe ,wy-
chowania" o tyle, o ile srodowisko (zwlaszcza spo-
teczno-kulturalne) oznacza pewien mniej lub wie-
cej zwarty, jednolity blok czynnikow, a tem sa-
mem tez oddziatywanie ich pojete by¢ moze row-
niez jako kierunkowe, jednolite i niby-celowe,
a wiec ,wychowawcze". Jest to forma wychowa-
nia, ktéra zreszta nie wystepuje nigdy sama, lecz
zawsze w zwigzku z innemi formami wychowawcze-
mi, zwilaszcza z samowychowaniem, stanowigc
wowczas proces, ktory nazywamy wychow a -
niem samorzutne m negatywne m,
naturalnem Ilub (wedlug Johna Adamsa)
.pOostronnem*“ (by-education).

6. Wspdblng cechg obu wspomnianych posta-
ci wychowania obcego: intencjonalnego i niein-
tencjonalnego, jest: 1) realna odrebnos¢ obu ,bie-
gunéw" dystansu wychowawczego, reprezentowa-
nych przez osobe wychowanka i wychowawcy,
oraz 2) zasada przymusu, rozumianego w szerszem
znaczeniu jako bezposrednie Ilub posrednie od-
dzialywanie podmiotu na przedmiot wychowania.

Ot6z pod obu temi wzgledami przeciwien-
stwem wychowania obcego jest samowycho-
wanie.

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

Wychowanie i Wychowawca iq
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niejako wlasnym swoim wychowankiem a zara-
zem wychowawcg, przedmiotem a zarazem pod-
miotem wychowania, czyli innenii stowy: w niej
samej istnieje 6w dystans wycho-
wawczy, oraz dziatajg 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, odrézniajgca je od wychowania
obcego, wynika — w przeciwienstwie do zasady
przymusu — zasada swobody. Swoboda jed-
nak moze mie¢ dwojakie znaczenie, a mianowicie
albo negatywne znaczenie braku przymusu,
albo pozytywne: zgodnos$ci motywow,
wzglednie celéw aktéw woli z samo-
wiedng osobowoscig. W zwigzku ztem
i samowychowanie, analogicznie z wychowaniem
obcem, moze oznacza¢ rowniez dwojaki proces,
a mianowicie: nieintencjonalny lub in-
tencjonalny. Jako proces nieintencjonalny,
stanowi samowychowanie nic innego, jak tylko
samorzutny rozwdj miodego osobnika ludzkiego,
odbywajacy sie wedtug utajonego w jego wilasnej
strukturze (entelechji) rozwojowego planu, ktéry
juz sam w sobie zawiera niejako biegun B naszego
dystansu, dziatajacy w postaci t. zw. pedu rozwo-
jowego (nixus formatious). Na proces ten skitadajg
sie — wedlug Karola Groosa — zasadniczo dwa
czynniki, a mianowicie: organiczny w zrost
dziecka oraz zabawa, pojeta jako funkcja
rozwojowa, zapomocg ktorej dziecko rozwija w so-
bie samorzutnie swoja strukture psychofizyczna.
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Druga, intencjonalna forma samowychowania
mozliwa jest tylko na podtozu istniejgcej juz sa-
mowiedzy. Zgodnie z tern wystepuje ona w dwu
fazach zycia miodocianego: pierwsza przypada na
12— 13 (14 rok) zycia, a wiec na typowy okres t. zw.
ideatow dzieciecych, doktérych dziecko
czerpie tres¢, wzory i przykiady z blizszego i dalsze-
go ,otoczenia", a starajgc sie je ,nasladowac" oraz
rozwijajac je w sobie samodzielnie i indywidualnie
dalej, samo sie w ten sposéb ,wychowuje", aczkol-
wiek bez wyraznie jeszcze uswiadomionej intencji
samowychowawczej. — Druga faza $wiadomego
juz tym razem samowychowania przypada na
17— 18 rok zycia i przybiera, zgodnie z wtasciwym
temu okresowi ogoOlnym charakterem zycia psy-
chicznego, odmienng posta¢; w wieku tym bowiem
dziataja jako czynniki samowychowawcze nietyle
konkretne ideaty, ileraczejabstrakcyjne idee,
nadto za$ procesowi samowychowania towarzyszy
juz woéwczas najczesciej Swiadoma inten-
cja samodoskonalenia wtasnej oso-
bowosSci.

7. Obie wspomniane formy samowychowa-
nia okresli¢ mozna jako formy indywidualne.
Obok nich istnieje jeszcze samowychowanie
zbiorowe, i toréwniez w znanej nam dwo-
jakiej postaci, t. j. nieintencjonalnej (bezwiednej)
i intencjonalnej (Swiadomej).

Samowychowanie zbiorowe ozna-
cza samowychowanie sie grupy. Jest
ono mozliwe tylko wéwczas, jezeli grupa, podobnie
jak w samowychowaniu jednostkowem, posiada
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samowiedze (grupowg), poczucie SwO-
body, oraz pewng wtasng tres$¢ ideowa,
czyli innemi stowy, jezeli stanowi t. zw. wspél-
note. W takiej wspdlnocie, ozywionej zbiorowym
duchem, opartej na wolnej przynaleznosci czton-
kéw i wypetnionej idealnemi dazeniami, samorzut-
na forma samowychowania identyczna jest z sa-
mem zyciem wspolnoty i przejs¢ moze
tatwo w forme intencjonalng, o ile grupa podejmuje
Swiadomie dzieto witasnego samodoskonalenia sie
w kierunku religijnym lub etycznym, narodowym
lub obywatelskim i t. d.

8. W ten sposob staraliSmy sie uja¢ istote dwu
podstawowych form wychowania, t. j. wychowania
obcego i samowychowania, stwierdzajgc zarazem
ich charakter antynomiczny. W antynomiji
tej wyraza sie niewatpliwie pewna gtebsza anty-
nomja, tkwigca jakgdyby w samej istocie zycia.
To tez wszedzie, gdziekolwiek pragniemy ujg¢ to
zycie w kategorje my$lowe, a wiec zaré6wno w filo-
zofji, jak w biologji, zarobwno w psychologji, jak
w socjologji, spotykamy sie z nig w postaci pewne-
go przeciwieistwa miedzy Swiatem wewnetrznym
a zewnetrznym, teleologiczng (finalng) a mecha-
niczng (kauzalng) zasadg zycia, dynamikga samo-
rozwojowg a dziataniem $Srodowiska, czyli, méwigc
stowami W. St er n a, miedzy autoteljg a hetero-
telja. W dziedzinie pedagogiki wystepuje ta anty-
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nomja zdawiendawna jako sprzecznos$¢ miedzy z a-
sadg swobody azasadg przymusu, —
sprzecznos¢, ktorej rozwigzanie nazwatjuz L ock e
(w swoich ,Some thougths concerning education)
.kamieniem madrosci pedagogicznej", a ktorej isto-
ta tkwi w pytaniu: w jaki sposdb rozwingc¢ sie moze
z zewnetrznego przymusu we-
wnetrzna swoboda, a ze swobody
wewnetrzny przymus?

Ot6z rozwigzanie tej sprzecznosci polega¢ mo-
ze jedynie na pewnej organicznej syntezie obu
opisanych powyzej podstawowych form wychowa-
nia, t. ., wychowania obcego i samo-
wychowania, czyli na tej formie wycho-
wania, ktdrg okreslilismy powyzej jako wycho-
wanie integralne.

Teoretycznych zatozen dla tej wtasnie inte-
gralnej formy wychowania dostarcza nam per-
sonalistyczna filozofja wspomnianego
W. Sterna a w szczegblnosci jego pojecie
,0soby*“, ktdérgw przeciwienstwiedo ,rzeczy"*
definjuje Stern jako catos$¢ ,psychofizycznie
neutralng" oraz ,samoistnie okres$lajgca
sie, stawiajgca sobie sensowne cele
i posiadajagcg zycie podsSwiadome"
(selbstatig sich bestimmende, zielstrebig sinnvolle,
tiefenhaltige Ganzheitl.

*) E. Saupe: Einfilhrung in die neuere Psy-
chologie 45 Aufl. S. 18 — W. Stern: Person und
Sache. System des kritischen Personalismus. 3 t. Leipzig
1923 — M. Kreutz: Nowe kierunki psychologiji.
Warszawa 1933, str. 19.
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W tak okreslonej ,osobie" wyrdznia nastepnie
Stern dwa sposoby dzialan.a, a mianowicie ,r eak-
cje“ i ,czynnosci samorzutne®“, w za-
leznosci od tego, czy wywotujgca je podnieta po-
chodzi z zewnatrz czy tez z wewnatrz.

Powyzsze zalozenia, pojete jako hipotezy po-
mocnicze, zdajg sie stanowi¢ wystarczajgca podsta-
we dla koncepcji wychowania integralnego. Pozwa-
lajg nam one bowiem ujmowac¢ dziecko z jednej
strony jako istote, ktéra samorzutnie sie rozwija
i Swiadomie sie samowychowuje, a z drugiej,
jako istote, ktéra doznaje podniet zewnetrznych
i na nie reaguje. W ten sposob zas — niepozbawio-
ny, coprawda, nadal utajonego dualizmu — roz-
wigzuje sie poniekad owa antynomja miedzy swo-
bodg a przymusem, miedzy samowychowaniem
a wychowaniem obcem.

9. Do takiego rdéwniez ,integralnego"
wigzania doszedt juz dawniej, wprawdzie na innej,
bo ,empirycznej" drodze, drugi, niemniej
znakomity psycholog niemiecki, mianowicie K a-
rol Groos, w ktérego dziele ,Die Seele des Kin-
des* (Berlin 1927) znajdujemy schemat procesu
rozwojowo-wychowawczego').

W schemacie tym, przedstawionym na nastep-
nej stronie, tatwo dojrze¢ obraz owego integralnego
wspoétdziatania wszystkich wspomnianych czynni-
kéw rozwojowo-wychowawczych, a w szczeg6lno-

roz-

) Por. nasza prace: ,Wspédldziatanie miodziezy

w pracy wychowawczej szkoly”. Ksigznica - Atlas,
Lwow —Warszawa.
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Sci tatwo w nich wyré6zni¢ dwie ich grupy, mia-
nowicie jedng, odpowiadajacg samowychowaniu,
i drugg, odpowiadajgcg wychowaniu obcemu, i to
zarébwno w ich nieintencjonalnej, jakotez inten-
cjonalnej postaci: do pierwszej grupy nalezg z a-

bawa i wzrost oraz $wiadome samo-
wychowywanie sie; do drugiej zas$
wptyw Srodowiska i wtasciwe wy-

chowanie.

Rozwoj

zabawa aamowychowanie sie it& dcm fiili wychowam?

10. Nalezaloby jeszcze okres$lic specjal-
ng role, jakag w ramach wychowania integral-
nego odgrywa samowychowanie i wychowanie ob-
ce. Jasng jest bowiem rzecza, ze w tem ich orga-
nicznem zespoleniu, jakie stanowi wychowanie
integralne, obie te formy musza réwniez znalezé
pewien wyraz jednolity i swoisty, czyli przeobra-
zi¢ sie w pewna nowa, jednolita i swoistg forme
wychowania. Taka wspdlng, a wiec dla wycho-
wania integralnego istotng forma jest t. zw. kie-
rownictwo. W niem wiasnie zespala sie przy-
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mus ze swobodg — jak otem jeszcze pOzniej
bedzie mowa — w S$cistej ,komunji wychowaw-
czej" miedzy wychowankiem a wychowawcsg.
.,Przymus" ze strony wychowawcy przechodzi tu
niepostrzezenie w ,swobode" wychowanka, ta zas
swoboda przeobraza sie rdéwniez niepostrzezenie
w wewnetrzny przymus. Z tego stanowiska role
wychowania obcego, a wiec i wychowawcy, moz-
naby opisa¢ zapomoca nastepujacych trzech rodza-
jéw czynno$ci, skierowanych w strone wychowan-
ka, a mianowicie: 1) nadzoru w sensie celo-
wego ograniczania pola jego zycia, wzglednie celo-
wego wytaczania pewnych czynnikéw z tego pola,
2) tworzenia ,$rodowiska wycho-
wawczego" przez odpowiedni dobdr warto-
sci wychowawczych w granicach owego pola, oraz
3) psychagogji, t. j. bezposredniego, osobi-
stego oddziatywania wychowawcy na wychowan-
ka przez reprezentacje w wtasnej osobie idealnego
wzoru, oraz budzenie w wychowanku samowycho-
wawczego dagzenia do ideatu, czyli przez ,prowa-
dzenie duchowe". — Tyle ze strony wychowawcy.
Od strony wychowanka za$ wytwarza sie stosunek
taki, iz samowychowawcza jego daznos¢, wypty-
wajgca, jak wiemy, z poczucia swobody wewnetrz-
nej, poddaje sie dobrowolnie z jednej strony ,przy-
musowi" wewnetrznemu wobec uznanego ideatu,
z drugiej za$ osobistemu kierownictwu wychowaw-
cy, jako réwniez dobrowolnie uznanego przewod-
nika na drodze wiodacej do ideatu.

Dopiero z takiej dwujedni przymu-
su i swobody rodzi sie prawdziwe wychowa-



— 29?7 —

nie integralne w swej zasadniczej formie, t. j. w for-
mie kierownictwa.

V.

11. Po uwagach poprzednich, w ktérych sta-
raliSmy sie okresli¢ istote wychowania wogdle,
a w szczegolnosci istote wychowania obcego i sa-
mowychowania oraz wzajemny ich stosunek, prze-
chodzimy obecnie do zagadnienia moralno -
Sci, wzglednie wychowania moralnego.

Na moralnos¢ sktada sie pewien system
norm. Normy za$ oznaczajg nakazy, skierowane
w strone ludzkiej woli. Uzasadnienie obowig-
zujgcej (powinnosciowej) ich mocy
wywodzi sie dedukcyjnie z calego szeregu coraz
ogolniejszych norm, a w ostatecznej regresji ze sto-
jacej na ich czele i nie dajgcej sie juz dalej z ni-
czego innego wywiesé, a wiec absolutnej nor-
my, przybierajgcej posta¢ najwyzszego ideatu,
wzglednie idei. Ona to stanowi ostateczng racje
wszystkich norm moralnych, lecz w swej istocie jest
rowniez nie faktem, lecz nakazem (powinnosciag *).

Tak wiec istotng cechg moralnosci jest z jednej
strony ten jej normatywny, postulujgcy, a z dru-
giej dedukcyjny wzglednie konstruktywny cha-
rakter — w odniesieniu do ludzkiej woli. Wynika
stad dalej, ze podstawowem zatozeniem moralnosci
jest uznanie moralnej niedostatecz-

t) Por. Wt Bieganski: Etyka ogélna. Lwéw —
Warszawa, 1922.



— 298 -

nosci samej woli ludzkiej, czyli dy-
stans miedzy wolag naturalng a ta
jej postacig, ktdérej domaga sie
moralnos¢. W ten sposéb zas powstaje sy-
tuacja analogiczna do tej, ktérg opisaliSmy powy-
zej jako strukture wszelkiego wychowania, wyréz-
niajac w niej 1) dystans dwu biegunéw rozwojo-
wych oraz 2) niemozno$¢ przebycia tego dystansu
przez samg rozwijajgcq sie istote, a wiec tem sa-
mem konieczno$¢ swoistej pomocy zewnetrznej,
czyli wychowania wtasnie. W danym wypadku
wychowanie staje sie niezbedne jako funkcja, ma-
jaca na celu pomdc woli naturalnej w przeksztat-
ceniu sie na wole moralna. Tylko za pomoca wy-
chowania bowiem sprawi¢ mozna, by moralnos¢,
jako 6w system norm, wzglednie postulatéw, stoja-
cych zrazu ponad i poza wolg ludzka, zostata nie-
jako wszczepiona w te wole i stata sie imanentnem
jej prawem. Tak wiec jest rzeczg jasng, ze niezbed-
nos¢ wychowania, w szczeg6lnosci za§ wychowania
moralnego, wyptywa z samej istoty moralnosci.
12. W podobny sposob dowies¢ mozna
niez niezbednosci wychowania moralnego ze stano-
wiska istoty samego wychowania. Jest bowiem rze-
cza niemniej oczywistg, ze zadne, nawet najprymi-
tywniejsze wychowanie nie moze wsréd swoich ce-
[6w poming¢ moralnos$ci. Wynika to z samej funk-
cji wychowania, ktora, jak widzieliSmy, ma m. in.
za zadanie przygotowaé cztowieka do zycia spo-
tecznego czyli dokona¢ jego socjalizaciji.
Prawdziwa zas socjalizacja wymaga w ostatecznej
konsekwencji nietylko zewnetrznego przystosowa-

row -
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nia czyndéw i obyczajow cztowieka do wymagan
spotecznych, lecz takiego uksztattowania jego woli,
by motywy jego postepowania spotecznego czerpaty
swg moc z giebszych zrédet duchowych, a tem sa-
mem takze dziataly w sposob niezawodny i staly.
W tym za$ celu niezbedne jest wtasnie wycho -
wanie moralne, t. j. takie uksztaltowanie
woli, wzglednie osobowos$ci czltowieka, ktore okre-
Slamy jako charakter wogble, aw szczegdl-
nosci jako charakter moralny.

13. Dowibédiszy w ten sposob, a raczej wska-
zawszy tylko na niezbedno$¢ wychowania moralne-
go zaréwno ze stanowiska istoty moralnosci, jako
tez ze stanowiska istoty samego wychowania, wypa-
da nam obecnie wyznaczy¢ jeszcze role, jakg w obre-
bie wychowania moralnego spetnia 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
moralnosci trzy zasadnicze momenty, a mianowi-
cie: przedmiot, tres¢ i forme moral-
nosci. Przedmiotem moralnosci sg akty
woli i czyny ludzkie, czyli krotko: wola cztowie-
ka w zasadniczem odniesieniu jej aktéw do innych
ludzi, wzglednie do samego podmiotu woli (osoby
dziatajgcej), tresciag moralnosci jest warto-
Sciowanie etyczne, t j. wydawanie sa-
dow wartosciujgcych o woli i czynach ludzkich
(a wiec i wlasnych) na zasadzie przyjetego kryte-
rjum moralnego (pojecia dobra), forma moral-
nosci jest wolnos¢é. — Zgodnie z tem na nazwe
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.moralnego" zastuguje taki cztowiek, ktéry w spo-

s6b wolny chce i czyni dobrze. Albo
inaczej: charakter moralny mozemy okresli¢ jako
wolng i dobrg wole, przyczem w o I

nos$c¢ stanowi forme, dobro za$ tres¢
charakteru moralnego.

14. Oba te sktadniki charakteru moralnego
wymagaja nhieco blizszego opisu.

Ze tylko wolne, t. j. niewymuszone przy-
musem zewnetrznym akty woli, wzglednie czyny
moga by¢é przedmiotem oceny moralnej, to nie wy-
maga zadnych dalszych wyjasnien. Wszelako wol-
nos¢ pojeta jako brak przymusu jest tylko niezbed-
ng, lecz nie wystarczajgca jeszcze cechg
czyndéw moralnych. O czynach moralnych bowiem
mowimy jedynie w sensie czynbw wewnetrz-
nie wolnych, t j. wyplywajgcych z we-
wnetrznej wolnosci, czylizt.zw.wolnej woli.
W ten sposob natkneliSmy sie na znane zagadnienie
determinizmu i indeterminizmu,
ktérego oczywiscie nie mozemy w tem miejscu
szczegoOtowo rozpatrywac. Poprzestaniemy tylko na
okre$leniu naszego wtasnego stanowiska, pokrywa-
jacego sie z t. zw. determiniz mem psy-
chologicznym. Otéz zgodnie z tym po-
gladem sadzimy, ze niema wolnosci woli w sensie
jakiegos bezprzyczynowego dziatania woli ludzkiej,
gdyz kazdy akt woli wyznaczony jest dostatecznie
przez warunkujgcy go motyw, a tem samem nie
jest wolny. Wolnosci bowiem szukaé nalezy nie
w samej woli, lecz w osobowosci ludzkiej; polega
ona na zgodnosci woli z tg wiasnie osobowoscia.
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Jakoz wolnos$¢ woli da sie pomysle¢ jedynie ze sta-
nowiska filozofji osobowos$ci (personalistycznej).
Wolng jest nie wola, lecz cztowiek, pojety jako
osobowos¢ — w ten tez tylko spos6b da sie pomy-
Sle¢ rowniez odpowiedzialnos$s¢ czlowieka
za swoje czyny. Czemze jest jednak sama osobo-
wos¢? Zagadnienie to nader zawite, na ktdre tat-
wiej odpowiedzie¢ ze stanowiska metafizyki, niz
psychologji. Pod wzgledem psychologicznym wnio-
sty niewatpliwie w ostatnich czasach najwiecej
Swiatla w zagadnienie osobowosci psychoanaliza
i psychologja indywidualna, starajgc sie wykryc¢
jej strukture, w szczeg6lnosci za$ wyr6zniajac
w niej niejako dwie sfery: jazn nizsza
i wyzsza (nad-ja), z ktérych pierwsza od-
powiada naturalnym popedom, temperamentowi,
indywidualnosci cztowieka, druga zas wyzszym,
autorytatywnie dziatajgcym, a gtdwnie przez wy-
chowanie nabytym normom, dgznosciom, ideom.
Zespo6t tych ostatnich nazywamy sumie-
niem, o ile wystepujg jako czynnik przestrze-
gajacy, napominajacy i karzacy, charakte -
rem, o ile sg tak Scisle z sobg sprzezone i opa-
trzone takg dynamikg, ze determinujg naszg wole
w sposob staly i jednolity, lub osobowosScia,
o ile sie samowiedza nasza z niemi utozsamia.
Ot6z ,wolnos$¢" da sie pojac jedynie ze stano-
wiska tak rozumianej osobowosci, a mianowicie
jako zgodno$¢ naszej wolii czyndw, wzglednie mo-
tywoOw z naszg osobowos$cig. JesteSmy wolni o ty-
le, o ile jesteSmy sami sobie wierni,
t. j. o ile dzialamy w zupeinej zgodzie z naszg naj-
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glebszg a zarazem najwyzszg jaznig. — W tym sen-
sie wolno$¢ nie jest nigdy trwalym nabytkiem czy
tez stanem statycznym, lecz raczej nieskoficzonym
celem, jak to doskonale wyrazit Goethe w slo-
wach: ,Oto madrosci ostateczny wyraz: ten tylko
wolnos¢ posiada prawdziwa, kto jg, jak zycie, wcigz
zdobywac¢ musi".

15. Z powyzszego wynika, ze wolnos$¢,
stanowigca niezbedny skiadnik moralnosci, nie jest
czems przyrodzonem, czem$ danem, lecz zada-
nem, ze tedy musi by¢ dopiero zapomocg odpo-
wiedniego wychowania w cztowieku ksztatcona
i doskonalona. To zas osiagnag¢ mozna z jednej stro-
ny przez ksztalcenie w cztowieku osobowos$ci wo-
goéle, z drugiej za$ przez specjalne ksztalcenie jego
woli.

Ksztatcenie osobowos$ci polega
na przeobrazaniu naturalnej struktury cztowieka,
czyli t. zw. naturalnej indywidualnosci w wyzsza
strukture duchowag, w ktérej osrodku znajduje sie
pewien zespot najogdliniejszych dgznosci, wzglednie
idei, dzialajacych autorytatywnie w zakresie calej
naszej woli i wartoSciowania. Z tem wiaze sie row-
niez specjalne ksztatcenie woli, w szczegdlnosci zas
t. zw. sity woli, polegajgcej zasadniczo zarow-
no na zdolnosci chcenia (jednych rze-
czy), jakotezna zdolnos$ci niechcenia
(innych rzeczy), czyli na pows$ciaggu woli.
Ta zdolno$¢ powsciggu stanowi tez istote t. zw.
panowania nad sobg, dzieki ktéoremu
cztowiek dokonywaé moze wyboru motywow i czy-
néw — a zatem dziata¢ nie przypadkowo, t. j. pod
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wpltywem chwilowych motywow, lecz jednolicie,
t. j. w zgodzie ze swemi naczelnemi zasadami, czyli
osobowoscig, co wiasnie jest rownoznaczne z wol-
noscia.

16. ZaznaczyliSmy powyzej, ze sama ,wol-
no$¢ woli" jest tylko forma moralnosci, trescig na-
tomiast jest to, co nazywamy ,dobrem mo-
ralne m“. | tu znowu musimy sie zastrzec, ze nie
mamy zamiaru ani moznosci omawia¢ szczego6towo
tego centralnego problemu moralnosci. Praktycznie
okreslamy dobro na podstawie pewnego panujgcego
systemu religijnego lub filozoficznego, jako dziata-
nie zgodne badz z okreslong zasada, badz z najwyz-
szg uznang ideg moralng. — Przytem, o ile o przed-
miot dobra chodzi, jako ,dobrg" wartoSciujemy
badz samg wole czlowieka, badz jego postepki
i czyny, badz wytwory jego woli czyli dzie-
ta, — w najgtebszem jednak rozumieniu samego
cztowieka, czyli jego osobowos$¢é. Czio-
wiek jest moralnie dobry wéwczas, gdy trwale
chce i dziata w sposdéb moralnie
dobry, czyli gdy wola jego okazuje stalg dagz-
no$¢ do postepowania zgodnego z ,dobre m*®
bliznich. To za$s ,dobro" oznacza¢ moze badz
subjektywne ich szczescie, bgdz — 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. | znowu nalezy
stwierdzi¢, ze taka postawa woli nie jest czems$
wrodzonem, lecz musi by¢ ksztatcona przez za-
szczepianie idei dobra moralnego w samg duchowag



- 304 -

strukture osobowosci i praktyczne w tym kierunku
¢wiczenie woli, czyli wtasnie przez wychowa-
nie moralne.

17. Tak wiec z dotychczasowych rozwazan
wynika jasno, ze w osrodku moralnosci znajduje
sie sama osobowos$¢ cziowieka, jako owa idealna
struktura, ktdérej najistotniejsze cechy stanowig:
wolna (a wiec i silna zarazem) oraz dobra wola.
Wyksztatci¢ takg posta¢ duchowg — oto najwyz-
sze zadanie wychowania moralnego, ktére w ten
sposéb staje sie zarazem najbardziej centralng cze-
Scig wychowania wogdle.

WykazaliSmy temsamem niezbednos$¢
tak pojetego wychowania moralnego. Nalezatoby
jeszcze wykazac, czy wychowanie takie jest moz-
liwe. Otéz jezeli prawda jest, ze wychowanie nie
jest zdolne wszczepi¢ czegokolwiek w dusze czio-
wieka z zewnagtrz, a wiec w spos6b m e-
chaniczny, lecz moze jedynie rozwijac
w sposéb organiczny to, co juz w nim
samym tkwi jako zarodek, to zagadnienie nasze co
do mozliwosci wychowania moralnego przeistacza
sie w pytanie: czy istnieja w cztowie-

ku wrodzone zadatki, z ktdérych
rozwingc¢ sie moze wolnos$é¢ i dobro
moralne, czyli wolna i dobra wola.

Na to pytanie wypadnie nam odpowiedzie¢ pozy-
tywnie, wskazujgc jako na naturalne zrédto ,w o 1-
nosci“ na t. zw. poped do samopo-
stawienia sie, odnosniezasdo 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 sie dojs¢ wprost do uszlachetnionej
jego postaci, t. j. do osobowos$ci, a przez niag
do wolnos$ci wewnetrznej, z instynk-
tow sympatji za$ i trwogi do uczu¢ mitosci
i szacunku, jako do uczué¢ podstawowych dla
owej moralnie dobrej postawy cztowieka wobec
bliznich.

Nie od rzeczy bedzie wspomnie¢ w tem miej-
scu, ze powyzszy wywoéd moralnosci zgodny jest
rowniez z chrzescijaniskg nauka moralnosci, ktéra
przyjmujgc t. zw. anima naturaliter christiana,
uwaza jg za podioze dla anima moraliter christiana.
Godzi sie takze napomkna¢ tu o nauce Herbarta,
wedle ktorej zadaniem wychowania moralnego jest
rowniez wyksztatci¢ z charakteru ,subjektywnego"
charakter ,objektywny".

18. Po tem wszystkiem, coSmy dotychczas
powiedzieli, wtasciwe nasze zagadnienie, dotyczgce
miejsca, jakie w wychowaniu moralnem zajmuje
samowychowanie, nie powinno nastrecza¢ juz
szczegblniejszych trudnosci. 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. ksztatcenie woli
i wypetnianie jej takg czy inng trescig, lecz raczej
0 catos¢ wychowanka jako osobowosci,
1 o pokierowanie samorzutnym jej rozwojem Kku
ideatowi ,o0sobowosci moralnej". Zgodnie tez z tem
wychowanie moralne musi by¢ ,integralnem"

Wychowanie 1 Wychowawca. 9Q
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w znanem nam juz znaczeniu formy, fgczacej w so-
bie syntetycznie wychowanie obce z samowycho-
waniem, przymus ze swobodg, a to w postaci
wspomnianego juz kierownictwa. Istota tej
formy wychowania jest pewien szczegoélny stosu-
nek miedzy wychowawcg a wychowankiem, a mia-
nowicie stosunek oparty catkowicie na wzajemnej
mitosci i szacunku. W ramach kierow-
nictwa bowiem dziata wychowawca z jednej stro-
ny z mitosci dla danej, konkretnej, czysto ludzkiej
istoty wychowanka, a z drugiej z szacunku dla ide-
alnej jego osobowosci; podobnie tez wychowanek,
powodujgc sie mitoscig dla wychowawcy jako czto-
wieka, a zarazem szacunkiem dla jego autorytetu,
t. j. dla jego osobowosci jako reprezentanta idei
(ideatu), przyjmuje dobrowolnie i chetnie owo
kierownictwo. W ten sposéb, gdziekolwiek istnie-
je prawdziwe ,kierownictwo", tam wychowawce
z wychowankiem tgczy wiez, spleciona z uczué
mitosci i szacunku, ktéra wigze ich nietylko z soba,
lecz takze z wyzszym a wspdllnym im Swiatem idei
i ideatow; ta ,wspodlnota idealna"”, ozywiajgca ich
wzajemnie, umozliwia tez dopiero owg najistotniej-
szg w wychowaniu ,komunje duchowa" miedzy
osobg wychowujgcg a wychowywang. Z tego tez
stanowiska mozna wychowanie okreéli¢ jako swoi-
stg forme ,obcowania duchowego" —
w danym wypadku obcowania dojrzatej osobowo-
Sci wychowawcy z miodociang osobg wychowanka.
To swoiste, czyli wychowawcze obcowanie polega
ze strony wychowawcy na opisanych juz powyzej
funkcjach (nadzoru, tworzenia Srodowiska wycho-
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wawczego i psychagogiji), majacych na celu pomoc
wychowankowi w osiggnieciu przezen jak najdo-
skonalszej struktury, okreslonej przez nas jako
osobowos¢ wolna i dobra, — ze strony wychowan-
ka zas na samorozwoju i samow y-
chowawczem dazeniu do doskonalenia sie —
w dobrowolnem oparciu i poddaniu sie kierownic-
twu wychowawcy.

Innemi stowy: tak pojete ,kierownictwo", be-
dac najwyzszg formag wychowania wogodle, jest tez
zarazem najlepszg formg wychowania moralnego.
Przyjmujgc za podstawe bowiem naturalng osobe
wychowanka z przyrodzonym jej ogo6lnym pope-
dem rozwojowym, a w szczeg6lnosci z popedem sa-
mopostawienia sie oraz sympatji i trwogi, dgzy ono
zapomocg organicznego wspotdziatania z dopiero co
opisang samorozwojowg i samowychowawczg ten-
dencjg wychowanka i kierowniczg akcjg wycho-
wawcy, do stopniowego przeobrazania sie owej
naturalnej osobowosci wychowanka w osobowos¢,
a w szczeg6lnosci w osobowos¢ moralnag, t. j.
wolng i dobra.

19. Na tem konczymy nasze rozwazania.

Stres¢my sie: istote wychowania okresli¢ moz-
na zapomocg dwu momentéw: funkcji i struktury
wychowania. W funkcji wychowania dadzg sie wy-
rozni¢ funkcja zycia i funkcja kultury, strukture
wychowania za$ stanowi dystans dwubiegunowy
(A—B). Ze stanowiska funkcji i struktury istniejg
trzy formy wychowania: wychowanie ob-
c e, odpowiadajgce funkcji kultury oraz oddziaty-
waniu bieguna B na biegun A, samowychowa-
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nie, odpowiadajgce funkcji zycia oraz samorzut-
nemu ruchowi bieguna A ku biegunowi B, i w y-
cliowanie integralne, stanowigce synte-
ze samowychowania z wychowaniem obcem. W wy-
chowaniu obcem i samowychowaniu wlrézni¢ moz-
na forme jednostkowa i zbiorowag,
nieintencjonalnag (bezwiedng) i inten-
cjonalng (Swiadomg).
Stosunki te unaocznia nastepujgcy wykres:

kicowiUlwo

Wychowanie moralne jest nizbedne zaréwno
ze stanowiska moralnosci, jako tez ze stanowiska
samego wychowania; moralnos¢ bowiem nie obej-
dzie sie bez wychowania, wychowanie za$ bez mo-
ralnosci. — Istotg moralnosci jest ,wolnos$¢" i ,do-
bro¢", czyli wolna i dobra wola. Wolno$¢ oznacza
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zgodnos¢ woli z osobowoscia, ,dobra wola“ za$
altruistyczng postawe osobowosci; takg osobowos$é
nazywamy ,charakterem moralnym"; jego ksztai-
cenie stanowi naczelne zadanie wychowania mo-

ralnego. — Zrodiem moralno$ci sg naturalne i wro-
dzone popedy samopostawienia sie z jednej, sym-
patji i trwogi z drugiej strony. Z pierwszego

wywodzi sie drogg sublimacji osobowos¢ i wolnos¢,
z dwu nastepnych mitos¢ i szacunek dla bliznich,
jako podstawa dobra. — Zgodnie z tem zasadniczg
forme wychowania moralnego stanowi samowycho-
wanie, z ktérem jednak wspoétdziata¢ musi wycho-
wanie obce — jedno i drugie w integralnym z sobg
zwigzku jako t. zw. kierownictwo. W for-
mie tej wychowanie staje sie opartem na wzajemnej
mitosci i szacunku obcowaniem duchowem, w kt6-
rem samorzutny rozwdj wychowanka znajduje po-
moc w ochronnej i kierowniczej dziatalnosci wycho-
wawcy. Najcenniejszym rezultatem tego stosunku
jest obudzenie w wychowanku silnej i niekoncza-
cej sie dgznosci samowychowawczej, zmierzajacej
do osiagniecia najwyzszej swej formy, czyli naj-
doskonalszej osobowosci moralnej. Oto jest naj-
szlachetniejszy cel wychowania, ktoéry juz Tren-
towski w ,Chomannie* okreslit jako sam o-
urzeczywistnienie sie ,bdéstwa
cztowieczeg 0, Hoene Wronski
w swej ,Filozofji pedagogji" jako ,stworze-
nie sie wltasne cztowiek a", dawno
zas juz przed nimi oboma poeta i wieszcz hellen-
ski Pindar zawartw tajemniczem przykazaniu:
Genojo hojos essil — Stan sie, czern jestes!



Wychowanie a zawdd

Uwagi ogdélne o zawodzie
i mtodziezy zawodowe]j

1 Zagadnienie wychowawcze w szkotach
zawodowych nalezaloby, SciSle rzecz biorac, roz-
patrzy¢ oddzielnie ze stanowiska t. zw. zasadni-
czych oraz doksztalcajgcych szkdét zawodowych,
idac zas jeszcze dalej, uwzgledni¢ charakter roz-
maitych ich rodzajéw. Ze wzgledu jednak na
szczuptos¢ rozmiaréw niniejszej pracy musimy za-
gadnienie nasze uogdlni¢, ujmujac je pod katem
widzenia zawodowego charakteru wspomnianych
szkét wogole, a tem samem zwigzaC je z jednej
strony z istotg zawodu w zyciu wspllczesnem,
a z drugiej ze specyficzng psychologjg mtodziezy
szkdt zawodowych.

2 Nie tu miejsce na obszerniejsze omawia-
nie historji zawodu, jako pewnej funkcji spo-
lecznej, zmiennej w ciggu dziejéw w zaleznosci od
struktur gospodarczo-spotecznych. Zatrzymamy sie
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natomiast nieco na wspoéiczesnem znaczeniu zawo-
du. Przez zawod rozumiemy pewien zespo6t mniej
lub wiecej stale wykonywanych czynnosci spo-
tecznie pozytecznych, t.j.takich, kt6-
re bezposrednio lub posrednio wytwarzaja, zacho-
wuja (ochraniajg) Ilub rozprowadzajg dobra
spoteczne. Rodzaj zawodu zalezy tedy przede-
wszystkiem od rodzaju débr spotecznych, tudziez
od tego, czy i o ile dany zawdd przyczynia sie badz
do wytwarzania, badz do zachowania (ochrony),
badz tez do rozpowszechniania okreslonego typu
débr spotecznych.

Nie silgc sie na Scistg klasyfikacje débr spo-
tecznych, wystarczy, jesli wyré6znimy dobra gos-
podarcze i dobra kulturalne. Pierwsze
dotyczg samego zycia biologicznego i stuzg do jego
utrzymania, ochrony, obrony, utatwienia, wygody
i komfortu (zywno$¢, odziez, domy, sprzety, bron,
technika, komunikacja i t. d.), drugie stuzg raczej
potrzebom zycia duchowego, jako to wiedza (nau-
ka), piekno (sztuka), tad spoteczny (prawo) i t. d.
Zawodem" nazywamy zatem wszelkg prace, kto-
ra w pewnym stopniu przyczynia sie badz do wy-
twarzania, badZ utrzymania (ochrony i obrony),
badz rozprowadzania okreslonych débr gospodar-
czych, wzgl. kulturalnych, przyczem w pojeciu za-
wodu mieszczg sie jeszcze nastepujace cechy:
1) Zawod ma charakter wybitnie spoteczny ze
wzgledu na spoteczng wartos¢ débr gospodarczych,
wzgl. kulturalnych. 2) Zawdéd okresla funkcje spo-
teczng jednostki, trwajgca badz przez cale jej
zycie, badZz przez pewien odcinek zycia i wy-
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znacza jej tem samem miejsce w zyciu spolecznem.
3) Zawdd stanowi gtéwne Zrédio dochodéw jed-
nostki pracujgcej, co ttumaczy sie wtasnie spotecz-
ng wartoscig pracy zawodowej, znajdujacej wyraz
w wynagradzaniu pracy (zaptacie). 4) Zawdd opie-
ra sie w zasadzie nie na przymusie, lecz na zasadni-
czo wolnym wyborze. 5) Zawéd wymaga pewnego
specjalnego wyksztatcenia w stopniu i rodzaju za-
leznym od rodzaju pracy i stopnia jej ztozonosci.
Prace, wykonywane bez specjalnego wyksztalcenia
zawodowego lub tez nie wymagajace go ze wzgle-
du na swojg prostote, nie sg uznawane za ,zawod",
lecz raczej za ,robote" nizszego rodzaju, pomocni-
czg, ,niekwalifikowang".

3. To prowadzi nas do kwestji ,w ar t o-
Sciowania" zawodu. Struktura spoteczenstw
nowoczesnych opiera sie coraz bardziej na pra-
cy, aw szczegoélnosci na pracy zawodowej, nakta-
dajac tem samem na wszystkich swych cztonkéw
obowigzek, wzgl. przymus pracy zawodowej, uza-
sadniony wzgledami zaréwno gospodarczemi, jak
i moralnemi. Z tem wigze sie fakt znamienny dla
spoteczenhstw nowoczesnych, ze w przeciwienstwie
do spoteczenstw dawnych zmniejsza sie coraz bar-
dziej ilos¢ ludzi zyjacych bez pracy zawodowej,
a z drugiej strony sama funkcja zawodu, nietylko
ze przestaje by¢ w ocenie spotecznej czems$ niz-
szem, czy wrecz pogardliwem w stosunku do grup
niezawodowych, lecz przeciwnie, wysuwa sie na
czoto jako powszechny obowigzek spoteczny.

Proces ten znajduje sie w obecnym ustroju
spotecznym jeszcze w stadjum rozwoju. Ta poto-
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wiczna, niezupetnie jeszcze okresSlona postawa
wspoiczesnej opinji spotecznej w zakresie warto-
Sciowania zawodu ujawnia sie choc¢by w takiem
czysto jezykowem zjawisku, ze cho¢ przez zawod
w najogolniejszem znaczeniu rozumiemy zawody
zarowno gospodarcze, jak i ,kulturalne" (a wiec
i zawdd lekarza, prawnika, nauczyciela, a nawet—
wspoiczesnego artysty), to w zastosowaniu do
szkét, ,zawodami" nazywamy jedynie te szkoty,
ktére przygotowujg do zawoddw wybitnie gospo-
darczych, a natomiast nie obejmujemy ta nazwag
szkot, przygotowujgcych bezposrednio do zawodow
kulturalnych.
4, Poruszona przez nas kwestja panujgcego

w danem spoteczehstwie systemu wartosciowania
ré6znego typu zawoddéw nie jest rzeczg btahg. War-
tosciowanie to bowiem wptywa nader powaznie na
ruch zawodowy, aw szczegblnosci na wybor,
wzgl. zmiane raz obranego zawodu, czyli na ksztat-
towanie sie grup zawodowych. A poniewaz nie-
zawsze to wartosciowanie, z natury swej konser-
watywne, odpowiada rzeczywistej strukturze go-
spodarczo-spotecznej i jej potrzebom, przeto wplyw
panujgcego systemu wartosciowania zawodoéw, ja-
ko regulator zycia zawodowego, jest czesto wrecz
szkodliwy, o ile do owej rzeczywistej struktury
gospodarczo-spotecznej nie jest nalezycie dostoso-
wany. Stad tez wybitne znaczenie, jakie posiada
odpowiednie urabianie opinji, czyli owego wspo-
mnianego systemu warto$ciowania zawodéw przez
gtos publiczny.
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Pod tym wzgledem wypada stwierdzi¢, jak
wspomnieliSmy, zachodzaca w spoteczenstwach
wspotczesnych wyrazng zmiane na lepsze w sto-
sunku do pracy zawodowej wogole. Sam ukiad
zycia gospodarczo-spotecznego kaze nam coraz bar-
dziej ceni¢ prace zawodowg cziowieka, jako nor-
malng i moralng podstawe i cel zycia, a negatyw-
nie ocenia¢ raczej ludzi, opierajacych swoj byt
nie na dochodach z pracy zawodowej, lecz na ,ka-
pitale" w inny sposdb nabytym.

Owa zmiana wartosciowania dotyczy przede-
wszystkiem t. zw. zawodow ,hizszych", ktore coraz
bardzie] podnosza sie w opinji publicznej, a nawet
w niektorych spoteczenstwach, jak np. w Rosji
Sowieckiej, wysuwajg sie wrecz na czolo. Zja-
wisko to tgczy sie niewatpliwie ze wzrostem ogol-
nego humanitaryzmu i demokratyzmu, ale gtéwnie
z rosngcem | pogtebiajacem sie rozumieniem zna-
czenia, jakie dla bytu i rodzaju spoteczenstwa po-
siada zycie gospodarcze wogole, a zwtaszcza praca
zawodowa miljonowych rzesz pracownikdéw gos-
podarczych.

Oczywiscie w zadnym, nawet najbardziej
»Solidarystycznym™ ustroju spotecznym nie nasta-
pi i nastapi¢ nie moze catkowite zrownanie wszyst-
kich zawoddéw pod wzgledem ich wartoSciowania.
Zawsze istnie¢ bedzie pewna hierarchja zawoddw.
Dzi$ istnieje tendencja do obalenia jedynie hierar-
chji, opartej na zasadzie spotecznie niesprawiedli-
wej. Poza tem jednak utrzyma sie zawsze hierar-
chja zawodbéw, oparta na pewnych zasadach
istotnych, awiec na wartosci spolecznej samej
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pracy (ocenianej wartoscig jej wytworu, wzgl. do-
bra *), oraz na jej trudnosciach i niezbednych do jej
wykonywania kwalifikacjach zawodowych (umy-
stowych, technicznych), i to zaré6wno wrodzonych
(talent), jako tez nabytych (stopien wyksztalcenia
zawodowego), do czego ponadto dotgczy¢ sie po-
winna w pewien sposéb rowniez moralna war-
tos¢, polegajgca na osobistej sumiennosci pracy.
5. W zwiazku z powyzszemi przeobrazenia-

mi gospodarczo-spolecznemi pozostaje niezwykly
rozwoj szkolnictwa zawodowego, ktory dokonat sie
w ostatnich dziesigtkach lat, a do ktérego u nas,
w Polsce, przyczyni¢ sie ma nowy ustréj szkol-
ny. Bezposredniem podtozem tego rozwoju jest
wspobiczesny rozwoéj zycia gospodarczego wogole,
a w szczegolnosci rosngca tendencja do jak naj-
wiekszego spotegowania wytworczosci. Na to zas
spotegowanie wytworczosci sktada sie z jednej
strony niezmierny i niepowstrzymany rozwdj tech-
niki, zwtaszcza maszynowej, z drugiej zas racjona-
lizacja pracy ludzkiej. Pierwszy czynnik, t. j. wzrost
techniki maszynowo-fabrycznej, pocigga za sobg
upadek prostszych i pierwotniejszych form pracy,
a przedewszystkiem rzemiosta, wraz z nim za$
zanik, wzgl. rozktad tradycyjnych form organizaciji
zycia zawodowego (cechéw), oraz systemoéw ksztat-
cenia zawodowego (np. w postaci nauki u majstra,
wzgl. czeladnictwa), — technika ta wymaga bo-

*) W kazdem spoleczenstwie bowiem i w kazdej
epoce kultury istnieje pewna specyficzna hierarchja (sy-
stem) débr - wartosci.
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wiem od kandydatéw do zawodu w coraz wyzszym
stopniu specjalnego wyksztalcenia zawodowego,
teoretycznego i praktycznego, ktdrego nabywa sie
w specjalnych szkotach. Z drugiej za$ strony i réw-
nolegle z tem zacies$nia sie rola pracy ludzkiej: po-
stepujaca bowiem racjonalizacja ogranicza coraz
bardziej role pracujacego cztowieka jedynie do me-
chanicznego wykonywania pewnych czgstkowych
czynnosci, a nawet ruchéw. — W ten sposéb wy-
tworzyta sie dla pracujgcych, a zwlaszcza dla mto-
dziezy pracujgcej, oraz przeznaczonego dla niej
szkolnictwa zawodowego, sytuacja zgola szcze-
goélna.

6. Przedewszystkiem wypadnie wyr6znic
dwie grupy tej mitodziezy: jedna, ktéra bezposred-
nio po ukonczeniu szkoly powszechnej wstepuje
do zawodu i uzupeini¢ powinna swe wyksztatce-
nie (do 18 r. zycia) w t. zw. szkotach doksztalca-
jacych, i druga, kté6ra ma moznos¢ dalszego ksztal-
cenia sie w szkotach zawodowych celem przygoto-
wania sie do zajecia pewnych wyzszych stanowisk
w zawodzie. Warunki spoteczno-gospodarcze w Pol-
sce powodujg, ze pierwsza grupa milodziezy jest
niewspéitmiernie liczniejsza od grupy drugiej. Z po-
srdd absolwentéw szkot powszechnych bowiem tyl-
ko okoto 7,7% ksztalci sie w szkotach zawodowych,
natomiast okoto 80% mtodziezy w wieku 14— 18 lat
nie przechodzi do dalszych szkdét Jest to cyfra
ogromna, jesli zwazymy, ze statystyka oblicza ogol-
ng ilos¢ miodziezy w tym wieku na okoto dwa i po6t
miljona. Co6z sie dzieje z miodziezg, nie ksztalcaca
sie dalej w szkotach ? W zasadzie powinna ona pra-
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cowa¢ w zawodzie (od 15 roku zycia), a zarazem
w mys$l ustawy od 14 do 18 r. z. znalez¢ sie w szko-
tach doksztatcajgcych. Tymczasem ogromny jej od-
setek z powodu panujgcego kryzysu nie moze zna-
lez¢ pracy wogolle, a jeszcze wiekszy nie znajduje
miejsca w szkotach doksztailcajgcych, ktére obej-
muja u nas zaledwie 8,3% miodziezy w wieku
15—18 lat.

Drugi, zupetnie innego rodzaju moment, kt6-
ry niezmiernie utrudnia nietylko zagadnienie
ksztatcenia (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
zas ztozonos$¢ zycia gospodarczego wogole, aw szcze-
gélnosci struktura techniczna pracy, wzietej w jej
caloksztalcie, coraz bardziej sie komplikuje.

7. Ograniczajgc siedo zagadnienia
wychowawczego w zwigzku z wyrdznio-
nemi powyzej grupami miodziezy w wieku od 14
do 18 r. z., wypadnie stwierdzi¢, co nastepuje:

a) Grupa miodziezy zawodowo pracujgcej
wstepuje do zawodu bagdz w warsztacie rzemiesl-
niczym, badz w fabryce. | w jednym i w drugim
wypadku sytuacja miodziezy jest obecnie wysoce
niekorzystna, i to zaréwno od strony intelektualno-
piaktycznej, jak i od strony wychowawczej. NisKki
naogot poziom techniczny naszych warsztatow,
oraz atmosfera otaczajgca ucznia praktykujacego,
a czesto i zyjgcego u majstra, nie daje mu ani moz-
nosci nabycia dostatecznej wiedzy i sprawnosci,
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ani warunkow nalezytego rozwoju. Pod tym ostat-
nim wzgledem wplyw otoczenia na miodocianego
robotnika jest czesto nawet wrecz szkodliwy. —
Nie lepiej przedstawia sie sytuacja miodocianych
robotnikdw fabrycznych: tu specjalizacja ogranicza
ich prace jedynie do pewnych najprostszych czyn-
nosci mechanicznych lub pomocniczych, nie pozwa-
lajacych im nigdy ogarng¢ wiekszych catosci, oto-
czenie za$, a nieraz i celowe wptywy pewnych czyn-
nikbw wykosSlawiajg przedwczesnie ich psychike.
Ponadto w jednym i w drugim wypadku wieksza
swoboda ruchow, wynikajgca i z braku dostatecznej
opieki domowej i z pewnej samodzielnosci finanso-
wej, sprawia, ze ulica, towarzystwo i t. d. przyczy-
niajg sie ze swej strony do wypaczania mtodocianej
osobowosci. Na tem tle tem dosadniej wystepuje
niezmiernie wybitna, cho¢ i niezmiernie trudna rola
wychowawcza szkét doksztalcajgcych, wzgl. insty-
tucyj oswiaty pozaszkolnej i opieki spotecznej, zaj-
mujgcych sie tym odlamem miodziezy.

O wiele w gorszeni jeszcze potozeniu znajduje
sie, oczywiscie, grupa mitodziezy bezrobotnej i bez-
szkolnej, pozostawiona catkowicie na pastwe szko-
dliwych wptywow i pokus, gdyz pozbawiona naj-
czesciej wszelkiej opieki, nadzoru, kierownictwa
i moznosci dalszego ksztalcenia sie i rozwoju. Tu az
do czasu rozwigzania tej palgcej kwestji przez
ustrdj i rozbudowe szkolnictwa zawodowego, wzgl.
doksztalcajgcego majg do spetnienia zadania ol-
brzymiej wagi wspomniane instytucje spoteczne
(Swietlice). Niezaleznie jednak od tego pozostanie
nadal otwarta i niezmiernie trudna dla polityki
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osSwiatowo-zawodowej kwestja pogodzenia z sobg
niezbednosci nauczania zawodowo-doksztalcajgcego
z istniejgcg w obecnym systemie gospodarczym nie-
zbednoscig znacznej ilosci robotnikow wykw alifi-
kowanych.

W najlepszem natomiast potozeniu znajduje
sie miodziez, mogaca sie ksztalci¢ w zasadniczych
szkotach zawodowych. | tu jednak komplikuje sie
sprawa nietylko ze wzgledu na kryzys gospodar-
czy, ktory wielu uczniow szkét zawodowych pozba-
wia moznosci, a nawet czesto perspektywy otrzyma-
nia pracy, wytwarzajgc 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-
techniczng, psychologiczng i wychowawczg. Od
strony gospodarczo-technicznej polega on na
sprzecznosci miedzy mechanicznym i autonomicz-
nym charakterem wykonywanej pracy a wysokim
stopniem ztozonosci wiekszych struktur gospodar-
czych, wzgl. technicznych, w sktad ktérych praca ta
wchodzi.—Od strony psychologicznej wystepuje 6w
paradoks jako sprzeczno$¢ miedzy pewnym wyz-
szym poziomem umystowym i ogd6lno-kulturalnym
robotnika, nabytym w szkole, a przygnebiajacem
poczuciem, ptyngcem z koniecznosci wykonywania
pracy zredukowanej czesto tylko do mechanicznego
powtarzania prostych ruchéw. — Wreszcie od stro-
ny wychowawczej paradoks ten ujawnia sie jako
zagadnienie: w jaki spos6b rozwigzac¢ sprzeczno$é,
ktéra zachodzi miedzy rzeczywistemi warunkami
zycia i pracy, otaczajacemi lub czekajacemi mto-
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dego robotnika, a postulatem rozwiniecia w nim jak
najpetniejszego cztowieka, t. j. dostarczenia mu od-
powiedniej wiedzy i pragnienia dalszej wiedzy
(impulsu do dalszego samoksztatcenia sie), rozwi-
niecia w nim petni wtadz umystowych i samodziel-
nosci myslenia, rozbudzenia w nim samowiedzy
oraz uksztaltowania w nim osobowosci z poczuciem
wtasnej godnosci, wyzszemi potrzebami, wiasnym
Swiatopoglagdem i ideatami?

Charakterystyka i psycholog ja
mitodziezy zawodowej

8. Nakreslili§my powyzsza sytuacje nie po
to, azeby jg tu w catosci omowic¢ i pokusic¢ sie ojaka-
kolwiek prébe jej rozwigzania, lecz jedynie jako
tto dla zagadnienia wychowawczego w szkotach
zawodowych. Aczkolwiek i to zagadnienie mozemy
w wyznaczonych nam szczuptych ramach zaledwie
naszkicowaé, z zupelnem oczywiscie pominieciem
zasadniczych zagadnien ustrojowych i programo-
wych.

W tym celu zagadnienie nasze roztozymy na
nastepujgce pytania:

1) Jaka jest pod wzgledem psychologicznym
miodziez szk6t zawodowych?

2) Jaki jest cel jej wychowania?

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

4) Jakie wreszcie wskazane sg metody i spo-
soby jej wychowania?
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9. Szkoty zawodowe (nizsze i Srednic oraz do-
ksztalcajgce) obejmuja, jak wiemy, wiekszos¢ mto-
dziezy w wieku od r. 14 do 18, a zatem wr/t. zw.
wieku pokwiiania. Jestto okres wybitnie
dysharmonijny. Ta zasadnicza dysharmonja
obejmuje cato$¢ zycia psychicznego. Zachodzi ona
miedzy podmiotem a przedmiotem (subjektem a ob-
jektem), miedzy rosngcem w tym czasie poczuciem
wiasnego ,ja" i samowiedza a niedostatecznie je-
szcze poznang i niedostatecznie zasymilowang rze-
czywistoscig (Ch. Biihler). Czy i o ile proces ten po-
zostaje w zwigzku z fizjologicznym procesem doj-
rzewania, to kwestja sporna. W kazdym razie jed-
nym z naczelnych ryséw7 psychologji tego okresu
jest budzacy sie instynkt seksualny, oraz owo
charakterystyczne napiecie miedzy nim at. zw. ero-
tyka (Spranger). W zwigzku z nim pozostaje silna
daznos¢ do ,meskosci”, wzgl. ,kobiecosci" w sensie
zdobycia zaréwno zewnetrznych, jak i wewnetrz-
nych cech dojrzato$ci. Tem sie tltumaczy, ze w wie-
ku tym osobnik stara sie poznac z jednej strony taj-
niki sw&go organizmu i wtasnej psychiki, a z dru-
giej Swiat zewrnetrznv, zwlaszcza te dziedziny, kt6-
re, jak sadzi, swiat ludzi dojrzatych oraz szkota
ukrywa przed nim lub z jakichkolwiek wzgledow
niedostatecznie go w nie wprowadza, jako to: zycie
seksualne, gospodarcze, spoteczne, polityczne, reli-
gijne i t. d. Tem sie tez ttumaczy charakterystyczna
postawa miodocianego cztowieka whbbec Swiata,

mianowdcie postawra krytyczna i refor-
matorsko-rewolucyjna. Oto miody
cztowiek chce by¢é nagwailt ,dorostym®“; daze-
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nie to jednak spotyka sie ze strony otoczenia
(ludzi dorostych) z brakiem wuznania, a nawet
wrecz z pewnym oporem. Na tem tle powstaje
w mitodym czlowieku poczucie ,mniejszej warto-
sci", ajako jego ,kompensacja", wzgl. ,nadkompen-
sacja" tem silniejsze dgzenie do wytworzenia pew-
nych wartosci zastepczych (t. zw. protest meski).
Polem tych procesow jest przedewszystkiem wilasne
wnetrze: miodociany osobnik tworzy w sobie Swiat
fikcyjny w postaci pewnego, najczesciej negatywno-
idealistycznego Swiatopogladu, ktorym chce przed-
wczesnie (w braku faktycznej wiedzy) przeniknac
rzeczywistos¢, a przedewszystkiem rzeczywistosé te
przeksztatci¢ zgodnie ze swemi ideatami. Zaleznie
od typu psychicznego mtodzienca i warunkéw ze-
wnetrznych, w jakich zyje, proces ten przybiera
najrozmaitsze postaci: religijno-filozoficznego scep-
tycyzmu, skrajnego radykalizmu bgdZz negatywne-
go, badz pozytywnego, ujawniajacego sie w zakresie
zycia ideowego lub gospodarczo-spotecznego i poli-
tycznego, a dalej posta¢ pesymizmu, wybujatego
erotyzmu, krngbrnosci, buty, alkoholizmu i hulaty-
ki, wciggania sie do specjalnych grup mtodocianych,
zamitowania do konspiracji, poszukiwania zakaza-
nych towarzystw i lokali — lub tez przeciwnie,
ucieczki w samotnos$¢ i t. d. — | en okres dyshar-
monji powinien sie skonczy¢ ponownem sharmoni-.
zowaniem napiecia miedzy ,ja" a ,nie ja“, subjek-
tem a Swiatem, i doprowadzi¢ osobnika do pewnej
rownowagi 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 miodziezy przed ziemi wpty-
wami zewnetrznemi,

b) na zapobieganiu (prolilaktyce) w postaci
dostarczania miodziezy sposobnosci do wyzycia
(wytadowania) nadmiaru burzgcych sie w niej ener-
gij (przez sporty, wycieczki, organizowanie ko6t to-
warzyskich, naukowych, spotecznych i t. d.), prze-
dewszystkiem za$

c¢) na wyzyskiwaniu pozytywnych daznosci
tego okresu, wzgl. naich su b liniow aniu,
a to w ten sposob, ze uznajgc zasadniczo owo pod-
stawowe dgzenie do ,meskosci" i 6w ,idealizm kry-
tyczny" milodziezy, skierowujemy wyptywajace
z nich poszczegdlne tendencje na witasciwe tory, t. j.
na cele spoteczne i moralnie wartosciowe.

Cel wychowania mtodziezy
szkét zawodowych

10. Zasadniczo cel wychowania jest jednolity
dla wszystkiej miodziezy. Cel ten okresli¢ nalezy
z trzech stron: od strony osobowos$ci, kultu-
ryi spoteczenstwa.

Od strony osobowosci: kazdy miody
osobnik ma prawo by¢é wychowanym, t. j. otrzyma¢
warunki, w ktérych w sposoéb jak najpetniejszy roz-
wing¢ moze swojg osobowos$¢ czyli wtasciwg mu
strukture psychologiczng. — Od strony ku ltury
(t. j. systemu panujacych wartosci idealnych) wy-
chowanie powinno dazy¢ do rozwoju osobnika
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zgodnie z ideatami panujgcej kultury. — Od strony
spotecznej wychowanie powinno urabia¢ mto-
dych ludzi zgodnie z postulatami istniejgcego spo-
teczenstwa, a w szczegodlnosci panstwa.

Te trzy zasady nie sga bynajmniej a priori
zbiezne. Przeciwnie, postulaty wychowania kultu-
ralnego ki6ca sie nieraz z postulatami wychowania
osobowos$ci, a zasada wychowania spoteczno-pan-
stwowego z postulatami wychowania kulturalnego
i osobowego. Na terenie rzeczywistosci wychowaw-
czej jednak zasady te muszg by¢ w pewien sposéb
z sobg uzgodnione. Dzi$ godzi je z sobg panstwo, ja-
ko instytucja najpotezniejsza, czuwajaca nad do-
brem spoteczenstwa, a w zwigzku z niem kierujgca
rowniez rozwojem kultury oraz wychowania mto-
dych osobnikéw jako kandydatow na cztonkéw
spoteczenstwa.

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

.Ustawa niniejsza wprowadza takie zasady
ustroju szkolnego, ktére majg Panstwu utatwic
organizacje wychowania i ksztalcenia og6tu na
Swiadomych swych obowigzkéw i twérczych oby-
wateli Rzeczypospolitej, obywatelom tym zapewnic
jak najwyzsze wyrobienie religijne, moralne, umy-
stowe i fizyczne oraz jak najlepsze przygotowanie
do zycia, zdolniejszym zas i dzielniejszym jednost-
kom z wszelkich srodowisk umozliwi¢ osiggniecie
najwyzszych szczebli naukowego i zawodowego wy-
ksztatcenia".

,Swiadomy swych obowigzkoéw
i twérczy obywatel Rzeczy posp o



lite j", posiadajgcy ,jak najwyzsze wy-
robienie religijne, moralne, umy-
stowe i fizyczne" oraz ,jak najlepsze
przygotowanie do zycia"l — otoogdlne
sformutowanie celu wychowawczego w nowej
Ustawie.

Nie wdajac sie w szczegolowg analize tego
sformutowania, chcemy podkresli¢ tu w zwigzku
z poprzedniemi rozwazaniami, ze cel ten taczy w so-
bie w pewien charakterystyczny sposob wszystkie
trzy zasady wychowania: indywidualng, kultural-
ng i spoteczno-panstwowa.

Cel ten musi przySwiecac¢ takze wychowaniu
miodziezy szkot zawodowych. Niema mowy o tem,
by szkoly te mialy jedynie za zadanie ksztalcenie
zawodowe. Podkreslajg to zreszta, zgodnie z psy-
chologicznemi i ogo6lno-pedagogicznemi zasadami,
odpowiednie artykuty Ustawy:

| tak art. 24, odnoszacy sie do szkét zawodo-
wych, brzmi: ,Szkolnictwo zawodowe ma za zada-
nie przygotowa¢ wykwalifikowanych zawodowo
pracownikéw dla zycia gospodarczego przez teore-
tyczne i praktyczne ksztalcenie zawodowe z u-
wzglednieniem potrzebnego zakresu wyksztalcenia
ogoblnego oraz przez wychowanie spotecz-
no-obywatelski e“.

Art. 15 za$, dotyczacy szko6t doksztatcajgcych,
moéwi, ze ,zadaniem doksztalcania jest pogte -
bienie indywidualnego i spoteczno-

*) Podkres$lenia tu i w dalszym ciggu pochodzag
od autora.
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obywatelskiego wychowania mto-
dziezy oraz rozszerzanie ogoélnego
wyksztatcenia w dostosowaniu do potrzeb
zycia gospodarczego i zawodowego, w ktérem mio-
dziez pracuje'.

11. Te ogb6lne okreslenia wymagajag nieco bar-
dziej szczegb6tlowego omoéwienia z uwzglednieniem
opisanej juz przez nas psychologicznej fazy rozwo-
jowej miodziezy szk6t zawodowych, jej ogdélnego
typu, warunkéw spotecznych ($rodowiska), wsrod
ktorych milodziez ta zyje, a przedewszystkiem
w zwigzku z jej pracg zawodowg i ze stanowiskiem
spotecznem warstw pracujacych wogoble.

O psychologicznej charakterystyce miodziezy
szkot zawodowych byta juz mowa. W Scislejszym
zwigzku z niniejszem zagadnieniem warto przyto-
czy¢ za Kerschensteinerem trzy zasadnicze cechy,
znamionujgce miodziez w tym wieku:

.1. Budzenie sie poczucia wtasnej wartosci.

2. Silne wzmozenie sie potrzeby uznania.

3. Zywa potrzebe dziatania w dziedzinie tech-
nicznej, czysto fizycznej, wreszcie spotecznej**1).

Na tych zasadniczych cechach psychicznych
nalezy oprze¢ wychowanie, wigzac je réwnoczes$nie
jak najscislej z obecng i przyszta praca zawodowa
miodziezy. Aczkolwiek bowiem nowa Ustawa ustro-

') ,Berufserziehung im Jugendalter” w zbiorowem
dziele: ,Handbuch fiir das Berufs — und Fachschul-
wesen” 1929. Przytaczamy za Dr. Heleng Waniczkéwna:
.Znaczenie i zadania wychowawcze szkolnictwa do-
ksztatcajacego zawodowego". (Kursy korespondencyjne
Panstw. Seminarium Rzemiost w Warszawie, Nr. 5.1932),
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jowa nic zamyka przed nikim moznosci dalszego
ksztatcenia sie (nie tworzac zadnych t. zw. Slepych
ulic), to jednak zasadniczo wychowanie w szkotach
zawodowych i doksztatcajgcych musi mie¢ na wi-
doku przedewszystkiem typ pracownika fizyczne-
go i gospodarczego.

Nie naszg jest rzeczg omawia¢ zagadnienie
Scidle fachowego wyksztatcenia i jego stosunku do
wyksztatcenia ogolnego. Jednakowoz i z tej strony
wysuwa sie zagadnienie wychowawcze, jako zagad-
nienie ogo6lnej kultury umystowej.
Zagadnienie to miesci sie rowniez w okresleniu ogol-
nego celu wychowania w nowej Ustawie, domaga-
jacej sie m. i. ,jak najwyzszego wyrobienia umy-
stowego" oraz ,jak najlepszego przygotowania do
zycia'.

Problem ten ze stanowiska wychowania mto-
dziezy zawodowej ma dwie strony: gospodar-
czg i ogo6lno-wychowawczg. Od strony
gospodarczej wysuwa sie wspomniana juz trud-
nos¢. jak pogodzi¢ skromny, a nawet niski poziom
samej pracy z postulatem ,jak najwyzszego wyro-
bienia umystowego"? Z drugiej za$ strony wyma-
gaja tego ,nhajwyzszego wyrobienia umystowego",
owej kultury umystowej same wzgledy gospodar-
cze: wszak tem lepiej, a zwdaszcza tem chetniej wy-
konujemy prace, im lepiej zdajemy sobie sprawe
z jej celowosci w ramach ogolnej catosci pracy i zy-
cia gospodarczego wogéle. Ponadto wchodzi tu
w rachube jeszcze inny, nader doniosty czynnik:
oto bowiem niezmiernie szybka zmiennos¢ wspot-

Czesnego zycia gospodarczego wymaga, by pracow-
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nik byt zdolny do przystosowania sie¢ do nieprze-
widzianych, zaleznych od gospodarczych konjunk-
tur zmian typu, a nawet rodzaju pracy, tak, ze owa
ogdlna kultura umystowa staje sie zarazem ,naj-
lepszem przygotowaniem do zycia“.

Do tego dotgcza sie wzglad natury ogélno-wy-
chowawczej, ktéry wymaga, by wt pewnych okre-
Slonych granicach zapewni¢ kazdemu mtodemu
cztowiekowi moznos¢ wzglednie najwyzszego roz-
woju jego osobowosci. Niemniej przeto problem sto-
sunku wyksztatcenia wylgcznie zawodowego do
ogolnej kultury umystowej pozostaje nadal aktu-
alny i da sie rozwigzac jedynie na tle ogdinego prze-
ksztalcenia zycia gospodarczego i kulturalnego,
w ramach ktorego dane beda pracownikom fizycz-
nym odpowiednie warunki zycia kulturalnego.

Od tej strony rozumiemy réwniez wage po-
stulatu zawartego w nowej Ustawie ustrojowe]
a domagajacego sie obok ,wyrobienia umystowego"
rowniez ,jak najwyzszego wyrobienia religij-
nego, moralnego i fizyczneg 0. Sgto
wartosci wybitnie kulturalne, zmierzajace do jak
najpetniejszego rozwoju osobowos$ci cziowie-
ka, podniesienia poziomu jego zycia duchowego
I fizycznego.

Wartosci te nabierajg szczegdlniejszego zna-
czenia w zwigzku z pracg zawodowa, i to zarGwno
ze wzgledu na dobro samego osobnika, jako tez na
warto$¢ jego pracy. Oto bowiem ciezka praca za-
wodowa wymaga tem baczniejszej starannosci o re-
generacie fizyczng zapomocg higjeny, sportdw,
Cwiczen cielesnych i t. d,, stanowiacych zrodta zdro-



wia i radosci zyciowej. Jatlowos$¢ pracy mecha-
nicznej, potaczonej czesto z krzywdg gospodarcza
i moralng, w zwigzku za$ z tem trudne warunki
Zycia wymagajag tem bardziej przepojenia zycia du-
chem religijnym, ozywienia go wiarg w wyzsze
przeznaczenie cztowieka i sens jego pracy. Wreszcie
moralnego pogtebienia osobnika zawodowo pracu-
jacego wymagaja nietylko ogdlne wzgledy moralne
(osobowos¢ moralna), lecz i wzgledy gospodarcze:
najwazniejszym bowiem czynnikiem ekonomicz-
nym, najgtdwniejszym motorem wytworczosci po-
zostanie zawsze cztowiek i jego moralno$¢ osobista
(Foerster).

12. Wszystkie powyzej opisane kierunki wy-
chowania muszg by¢ zwigzane z jakiem$ jednem
ogniskiem, skupiajgccem w sobie poszczego6lne pro-
mienie dziatan wychowawczych i zasilajgcem je
centralnie jednym duchem, jedng tworcza energjq.
bakiem ogniskiem jest niewagtpliwie ideat re-
ligijny . On bowiem wigze cale zycie ludzkie
z najwznioslejszym celem i czerpie stamtad niepo-
rownane moce osobistego doskonalenia sie i owej
Chrystusowej mitosci, ktéra jest zarazem zrédiem
najszlachetniejszych uczu¢ spotecznych. Poniewaz
jednak ideatl ten zawiera w sobie, zwlaszcza przy
pewnem interpretowaniu, niebezpieczenstwo skraj-
nej zaziemskosci, przeto wymaga on przettumacze-
nia go niejako na jezyk ziemski. W tym zas jezyku,
t. j. w przystosowaniu do warunkéw realnych bytu
wigze sie on Scisle z tag formag zycia, ktérg uznac
mozemy w tej chwili za najwyzszg, t.j. z forma
zycia panstwowego. Totez wychowanie
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religijine musimy w pewnej mierze przetopi¢ na
wartosci obywatelskie.

Panstwo stanowi zresztg jedyny grunt, na kto-
rym w sposOb niejako organiczny i zrozumiaty dla
miodziezy, zwlaszcza zawodowej, oprze¢ mozna
wspomniane kierunki wychowania: religijny, mo-
ralny, umystowy i fizyczny. Panstwo staje sie jak-
gdyby konkretnym symbolem, uzasadniajgcym sens
tych wszystkich obowigzkéw. Moéwimy o obowigz-
kach, gdyz wszelkie wychowanie — zwlaszcza na
tym Stopniu — musi przetworzy¢ sie przedewszyst-
kiem na obowigzek samowychowania sie,
to zas wymaga pewnego realnego, niejako widome-
go i gteboko w dusze przejetego ideatu.

Wychowanie panhstwowo-obywatelskie stato
sie hastem dnia. Jest to prostym wynikiem ogo6l-
nego rozwoju panstwowosci wspotczesnej, zmierza-
jacego od zewnetrznej zasady panstwa jako orga-
nizacji do nowej, solidarystycznej jego formy, opar-
tej na wielkiej wspélnocie zycia i pracy calego spo-
teczenstwa. W tem Swietle jasna tez staje sie olbrzy-
mia waga ,upanstwowienia”, ,uobywatelenia"
tych ogromnych mas robotniczych i wogéle zawo-
dowo pracujacych, ktére dotychczas staly niejedno-
krotnie jakgdyby poza pahnstwem lub byty z niem
tylko luzno zwigzane. Tem sie ttumaczg takie zja-
wiska, takie rézne zresztg sposoby rozwigzania pro-
blemu spotecznego, jakich $wiadkami jesteSmy
obecnie w Rosji sowieckiej (komunizm), we Wto-
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 tensam: idea panstwa so li-
clarystycznego.

Zadanie to jest u nas o wiele trudniejsze, niz
gdzieindziej, a zarazem o wiele pilniejsze. Trud-
niejsze, gdyz wskutek wiekowej niewoli szerokie
warstwy ludowe nie zdotaly wyrobi¢ w sobie nie-
zbednych tradycyj i instynktow panstwowych, ra-
czej przeciwnie, w ramach panhstw obcych, zabor-
czych, nabyty pewnej postawy antypanstwowej. —
Pilniejsze, gdyz od jak najsciSlejszego zwigzania
tych miljonowych rzesz z ideg pahstwa zalezy
wprost jego byt — zaréwno gospodarczy, jak i po-
lityczny.

13. Tak wiec panstwowo-obywatelskie
chowanie warstw pracujgcych staje sie jednem
z najwazniejszych zadan, jakie stojg obecnie przed
spoteczenstwem wogéle, a szkolg zawodowg prze-
dewszystkiem. To witasnie znaczy 6w wysuniety
w Ustawie na czolo ,Swiadomy swych
obowigzkow i twdérczy obywatel
Rzeczypospolite j“.

Niezupetnie godzimy sie z Kerschensteinerem,
gdy znakomity ten pedagog ogranicza wychowanie
obywatelskie niemal jedynie do wychowania zawo-
dowego, wychodzgc z zalozenia, ze zawdd jest je-
dyna realng forma zycia obywatelskiego. Kerschen-
steiner ma, obok Foerstera, te wielkg zastuge, ze je-
den z pierwszych podniost wogodle zagadnienie wy-
chowania obywatelskiego, i te, ze w zwigzku z tem
zagadnieniem zwrécit tez uwage na niezmierng do-
niostos¢ zawodu i wychowania zawodowego. Zawrdd
jednak nie wypetnia i nigdy nie wypeini catego

wy-
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cztowieka. Cztowiek bowiem jest czems$ nie-
wspoétmiernie wiekszem, niz praca zawodowa. Nato-
miast pojecie obywatela, jako obejmujace sto-
sunek cztowieka do panstwa, t. j. do realnie najroz-
leglejszego kregu zycia, pokry¢ sie moze niemal bez
reszty z pojeciem cztowieka. W tym wiasnie, o ilez
gtebszym sensie ujmuje idee wychowania obywatel-
skiego Foerster, wigzac ja zresztg Scisle z ideg wy-
chowania religijnego.

To tez i nam w stosunku do miodziezy wogole,
a zwtlaszcza do miodziezy zawodowej musi chodzi¢
0 takie wlasnie wychowanie cztowieka-obywate-
la. W najistotniejszem swem znaczeniu wychowa-
nie takie wymaga przedewszystkiem umitowania
wiasnego pafnstwa, jak najgtebszego zespolenia sie
z niem, jak najpetniejszego zrozumienia jego istoty,
tradycyj, ustroju i dazen, jak najzarliwszego pra-
gnienia jego dobra i potegi, jak najbardziej pozy-
tywnego ustosunkowania sie do wszystkich warstw
lstandéw spotecznych w poczuciu wigzacej je wspol-
noty spoteczno-panstwowej, szacunku dla kierowni-
kéw nawy panstwowej, lojalno$ci obywatelskiej wo-
bec wtadz, oraz karnosci w spetnianiu obowigzkéw
obywatelskich. Niewatpliwie z drugiej strony wy-
maga to i od panstwa uznania w cztowieku pracu-
jacym w catej peini czlowieka-obywatela, tylko
z takiego bowiem uznania wyptynie moralny obo-
wigzek i prawo do jego wychowania i jego samo-
wychowywania sie w duchu panstwowo-obywa-
telskim.

Na terenie tego wychowania, w szczegélniej-
szych ramach szkoly zawodowej, doskonale zadanie
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to ujmuje dr. H. Waniczkérona we wspomnianej
pracy (str. 10):

.Celem szkoty polskiej, a wiec i szkoly do-
ksztalcajgcej (i zawodowej — uw. autora) jest w y-
chowanie obywatela zdolnego do
wspoOtpracy nad realizacja zadan,
ktére Panhnstwo polskie ma do spet-
nienia. Szkota musi wyrobi¢ w mtodziezy zro-
zumienie wtasciwego stosunku jednostki do ugru-
powan spotecznych (rodziny, spoteczenstwa, grupy
zawodowej, narodu, wspétobywateli, pahstwa, ludz-
kosci), poszanowanie prawa i wiadzy, wpoi¢ umi-
towanie ideatéw spotecznych i wdrazaé¢ do ich re-
alizowania w zyciu, wszczepia¢ przywigzanie do
narodu i panstwa i przekona¢ miodziez o donio-
stosci roli Polski w zespole narodow i panstw. Zycie
szkolne musi rozwija¢ uczucia spoteczne mtodziezy,
wspotczucie i czynng pomoc potrzebujgcym, musi
wyrabia¢ aktywnos$¢ spoteczng, umiejetnos¢ wspaot-
pracy i wspoidziatania, wreszcie musi zaprawiac
mtodziez do twdérczej pracy spoteczno-panstwowej.

Podczas gdy zadanie wychowywania cztowie-
ka i obywatela musi w odpowiednim zakresie wy-
petnia¢ kazda szkota, przypada szkole zawodo-
wej — wypetnienie jeszcze jednego specyficznego
zadania. Zadaniem tem jest wychowanie za-
wodowe.

Praca nad wychowaniem zawodowcm da sie
uja¢ w nastepujace postulaty:

1 Wyrobienie w miodziezy cech charakteru
niezbednych w pracy zawodowej (sumiennos$g,
punktualnos¢, wytrwatos¢, przedsiebiorczosé, za-
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radno$¢, odpowiedzialno$¢, uczciwos¢ zawodowa).

2. Pogitebienie stosunku mtodziezy do pracy
wogole, a do wiasnego zawodu w szczegdlnosci.

3. Wyrobienie dazenia do statego pogtebiania
wiedzy i umiejetnosci zawodowej.

4. Wdrozenie do pracy zespolowrej, oraz wta-
sciwej organizacji pracy.

5. Rozbudzenie zainteresowania zagadnienia-
mi zawodu i zyciem gospodarczem panstwa, oraz
wyrobienie ideowosci, skierowmnej ku sprawom eko-
nomiczno-spotecznym™.

V.
Metody wychowawcze

14. Metody wychowania w szkotach zawo-
dowych nie moga zasadniczo by¢ inne, jak meto-
dy wychowania wogéle. Nauczyciel i bezposrednie
jego oddziatywanie na mtodziez nietyle stowem, ile
wilasna osobg i stosunkiem swym do miodziezy,
tre$¢ nauczania i ptyngcy stad wptyw na formowa-
nie sie w duszy mtodziezy pewnych stalych zespo-
tbw uczuciowych i dazen praktycznych, formy
(metody) nauczania i tworzenie przez nie w mito-
dziezy pewnych nawykéw' umystowych, ksztatto-
wanie odpowiedniego $rodowiska wychowawczego
(otoczenie szkolne, formy wspéizycia miodziezy,
organizacje samorzadowe i t. d.), gtéwnie za$ roz-
budzanie popedu do samoksztatcenia sie i samowy-
chowania — oto niemal wszystko, a zarazem nie-
zmiernie wiele, zwlaszcza w odniesieniu do typu
mtodziezy szko6t zawodowych.



— 333 -

Zaréwno bowiem ogélno-psychiczne, jak i so-
cjalno-psychiczne cechy tej miodziezy, tudziez jej
warunki zyciowe utrudniajg niezmiernie prace wy-
chowawczg na wszystkich wspomnianych powyzej
odcinkach. Z drugiej jednak strony zawierajg owe
cechy pewne momenty szczegdlnie podatne i sprzy-
jajace wychowaniu wogodle, a zwlaszcza wychowa-
niu obywatelskiemu. Dos¢ wymieni¢ takie cechy,
jak budzace sie w tym wieku poczucie godnosci oso-
bistej, dazenie do meskosci, gteboko utajona potrze-
ba uznania, pragnienie dZwigniecia sie na wyzszy
poziom zycia osobistego i spotecznego, poszukiwanie
tresci wewnetrznej i glebszego sensu zyciowego, za-
interesowanie dla ogdlnych zagadnien zyciowych,
a w szczego6lnosci dla zagadnien politycznych, spo-
tecznych, gospodarczych i praktycznych.

Na tej wielostrunnej harfie nauczyciel-wy-
chowawca moze wygra¢ niezmiernie wiele. Na-
lezy tylko siegna¢ do owych gtebszych poktadow
duszy, nalezy zycie tej naogo6t przez los niezbyt hoj-
nie obdarowanej mtodziezy zrozumie¢, przeswietli¢
mitoscig i zwigza¢ z wyzszemi ideatami, wznieci¢
w niej tesknote za czystszemi zrédiami radosci,
tchng¢ w jej nedzne warunki bytu i ciezkie warunki
pracy gtebsze zrozumienie ich sensu, stowem: obu-
dzi¢ w mtodym zawodowcu czto-

wieka i obywatela Swiadomego
swych obowigzkdéw i twdrczego.
15. Jak osiagng¢ ten cel, zapomoca jakich

Srodkow i zabiegbw? W ten sposob przechodzimy
juzdo techniki wychowawczej. Niestety, za-
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kreslone nam ramy nie pozwalajg na szczegblowe
jej omowienie.

Poza og6lnemi zasadami, o ktérych wspomnie-
liSmy, chcielibySmy w tem miejscu potozy¢ tylko
szczegoblny nacisk na nastepujgce srodki, zalecajace
sie gtdwnie ze wzgledu na specyficzny charakter
miodziezy zawodowej:

1. Stosunek nauczyciela do uczniéw, nacecho-
wany szczerg mitoscia, taktem, kulturg osobistg,
zrozumieniem ich psychiki i zycia, poszanowaniem
ich godnosci wtasnej, troskg o indywidualne ich losy.

2. Organizacja wspéipracy i wspébizycia wy-
chowankéw (praca zespotowa i grupowa, — samo-
rzad).

3. Wyzyskiwanie (j. w.) nauczania celem bez-
posredniego oddziatywania na psychike mtodziezy
przez tres¢ nauczania (zwiaszcza przedmioty huma-
nistyczne), jakotez przez forme i metody nauczania
(budzenie samodzielnosci mysSlenia: stawianie py-
tan, uswiadamianie sobie zagadnien i dazenie do
ich rozwigzywania; metoda laboratoryjna, dysku-
syjna, metoda projektéw!).

4. Wyzyskiwanie pracy warsztatowej, wzgl.
zawodowej wogole celem wyrobienia w miodziezy
niezbednych dyspozycyj (cnét) moralnych (j. w.)
oraz umiejetnosci zbiorowej wspotpracy (wspot-
dzielczo&¢).

5. W zwigzku z tem wysoce pozyteczna, acz
nader trudna, bytaby na tym poziomie i dla wycho-
wankow tego witasnie typu forma pogadanek
0 zy ciu w rodzaju propagowanej przez Foer-
steru ,Lebenskunde"”, wzgl. wspodlna lektura z dy-
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skusja. — Trescig ich bytyby oczywiscie rézne za-
gadnienia zwigzane bezposrednio z zyciem i pracag
mtodziezy, a m. i. oczywiscie zagadnienia seksual-
ne, walka z nikotynizmem i alkoholizmem i t. d.
Pogadanki te prowadzone dyskretnie, a zarazem
uwzgledniajac doswiadczenie, ktore juz ta mtodziez
posiada, mogtyby wiele dobrego zdziata¢. Copraw-
da, gtdbwny punkt ciezkosci nalezy ktas¢ na pozy-
tywne wdrazanie miodziezy do zycia zdrowego
I czystego, zgodnego z zasadami higjeny i etyki,
oraz na wychowanie fizyczne.

6. Z tem igczy sie higjeniczne i estetyczne
urzadzanie klas, a w szczegolnosci Swietlic (szkol-
nych i pozaszkolnych), ktére mogg spetnia¢ znaczng
role w wychowaniu mtodziezy zawodowej.

7. Ro6wniez wybitng role ogdélno-wychowaw-
czg odegra¢ moga w szkotach zawodowych ,kota“
o charakterze samoksztatceniowym, tudziez (zwtia-
szcza w szkotach doksztatcajagcych) pewne wspdéine
poczynania, jak np. organizowanie przedstawien
teatralnych, chéréw i t. d. (,,projekty”).

8. Podstawowym celem w mys$| powyzszych
wskazan powinno by¢ wychowanie panstwowo-
obywatelskie mtodziezy zawodowej. Obok nauki,
skoncentrowane] i tu, podobnie jak w szkotach
0golno-ksztatcacych, dokota ,Polski i polskosci”, ja-
ko osi zasadniczej, oczywiscie pod specjalnym ka-
tem widzenia zwigzanym z zawodem i jego funkcja,
nalezatoby w szczegdlnej mierze stosowaé tu wy-
cieczki gospodarczo-spoteczne (i to nietylko ze sta-
nowiska zawodowego, lecz i ogdlno-panstwowego),

Wychowanie i Wychowawca 00
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pogadanki na temat zagadnienn spotecznych i poli-
tycznych i t. d.; przedewszystkiem zas$ nalezatoby
jak najszersze kregi tej miodziezy wciaga¢ w orbi-
te oddzialywan organizacyj o charakterze wybit-
nie obywatelsko-wychowawczym, jak harcerstwo,
przysposobienie wojskowe i t. d. Nalezy bowiem
pamieta¢ o niezwyktej doniostosci, ale tez i o nie-
zwyktej trudnosci wychowania obywatelskiego
specjalnie tego odtamu miodziezy.
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