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P R Z E D M O W A

Na książkę niniejszą składa się szereg roz
p ra w , p isanych w  latach 1929— 1955, a ogłaszanych 
w  następującym  porządku chronologicznym i w  na
stępu jących czasopismach:

1) O  istocie wychowania. — „R uch Pedago
g iczny “  1929.

2) W  sprawie term ino log ji pedagogicznej. — 
Chowanna“  1950.

5) Pedagogizm nowoczesny i jego przeja
sny. — „R uch  Pedagogiczny“  1950.

4) Szkoła u rozstajów  (p ie rw o tny ty tu ł:  
Schołaryzm). — „P rzy ja c ie l Szko ły “  1951.

5) P ro jek t nauk i o nauczycielu czy li pedeu- 
to log ji. — „O św ia ta  i W ychowanie“ 1952. (Prze
k ład  francusk i: La science de 1’educateur. — „P our 
l'E re Nouoelle“  1952).

6) Postu la ty szkoły współczesnej (p ie rw o tny  
ty tu ł:  Postu la ty wychow ania współczesnego). — 
„P rzy ja c ie l Szko ły “  1952.

?) Nauczyciel - wychowawca, jego dobór 
i  kształcenie ze stanowiska zasadniczej fu n k c ji 
w ychow ania . — „ Zrąb“  1955.
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8) W ychowanie a zawód (p ie rw o tny  ty tu ł:  
Zasadnicze cele, zadania i  metody wychow ania  
młodzieży w  szkołach zawodowych. — Zbiorowe  
w ydaw n ic tw o : „Zagadnienia wychowawcze w  szko
łach zawodowych". Państwowe W ydaw nictw o  
Książek Szkolnych, Lw ów  1933).

9) Rola samowychowania w  w ychow aniu mo- 
ralnem.  —  „Z rą b " 1935. (P rzekład n iem iecki: Die  
Selbsterziehung und ihre  Bedeutung innerhalb der 
moralischen Erziehung.  —  „In terna tiona le  Zeit- 
sch rift fu r  Erziehung “ 1935).

10) Zagadnienie sztuk i wychowawczej.  —  

„C how anna" 1935.
11) Postawa wychowawcza rodziców. — 

„Z rąb " 1935. (P rzekład francusk i: U a ttitu d e  edu- 
catioe des parents. — Zbiorowe w ydaw n ic tw o: „C o- 
munications presentees au 5-e Congres In te rna tio 
nal d ’Źducation Fam ilia le. Bruxelles 31 ju il le t  — 
4 aout 1935". — Varsovie 1935. Comite Polonais du 
5-e Congres In te rna tiona l d ’ Education Fam ilia le ).

Prace powyższe ugrupow aliśm y tu  w  cztery  
dzia ły , z k tó rych  p ierw szy zaw iera rozpraw y  
o i s t o c i e  i t e o r  j  i w y c h o w a n i a ,  d ru 
g i  —  prace, poświęcone s t r u k t u r z e  d u c h o 
w e j  w y c h o w a w c y ,  trzeci  —  stud ja  o w  y - 
c h o w a n i u  w  s p ó l e  z e s n e m ,  czw arty  zaś 
dw ie lu źn ie j z resztą związane rozp raw y na temat 
s a m o w y c h o w a n i a  o r a z  w y c h o w a n i a  
z a w o d o w e g o .



Prace te pow staw ały oddzielnie, t. j.  nie we
d ług  zgóry ustalonego planu, lecz z doraźnej nie
ja ko  potrzeby rozw iązyw ania  określonych zagad
nień. M im o to jednak u podstawy ich  leżą pewne 
wspólne założenia, a także form aln ie  łączy je  pew
na wspólna metoda rozważań. Tern się też tłum a
czy, że w  n iek tó rych  z n ich pow tarza ją  się niekie
dy  podobne m yśli, a nawet ustępy. G dy bowiem  
poszczególne problem y, wyrasta jące z ow ych wspól
nych założeń, w ypadało  nam omawiać w  rozpra
wach oddziełnych i w  sobie zam kniętych, przeto 
każdym  razem zmuszeni by liśm y założenia te p rzy 
taczać ponownie, choć zawsze nieco inaczej i  w  róż
nym  stopniu dokładności. Kom pozycyjn ie  stanowi 
to może pewną usterkę, skądinąd jednak ten w ła 
śnie brak retuszu, ta ja k b y  natura lna form a nara
stania i  rozrastania się p rob lem atyk i z jednego 
wspólnego ośrodka może być uznana poniekąd i za 
zaletę książki, k tóra  w  ten sposób zamiast przed
staw iania  gotowych w yn ikó w , odzw ierciedla raczej 
sam proces pracujące j i rozw ija jące j się myśli.

R ozpraw y nasze m ają charakter w yb itn ie  t e- 
o r e t y c z n y .  Celem ich bowiem jest m ożliw ie  
ścisła, metodyczna i wszechstronna analiza, a tern 
samem wyjaśn ienie  n iektó rych  podstawowych po
jęć pedagogicznych. N ie jest to jednak sprawa, ob
chodząca ty lko  teorję wychowania, lecz w  rów nej 
mierze także pedagogję praktyczną. Wszak wszel
ka p ra k tyka  r a c j o n a l n a  musi się opierać na
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należycie opracowanej podbudowie teoretycznej. 
W szczególnym stopniu i ze szczególnych wzglą
dów  dotyczy to wychowania. Aczkolw iek bowiem  
pedagogja, ja k  to staram y się w ykazać w  pracy  
p. t. „Zagadnienie sztuki w ychowaw czej ‘, dzięki 
swej istocie ” ie może n igdy stać sią całkow icie ra 
cjonalną „techn iką ", lecz pozostać musi zawsze na
poi y  iracjonalną „ sztuką", mimo to teorja je j za
sługuje na specjalną uwagą i wymaga specjalnych  
jeszcze badań, i to n ie ty lko  ze wzglądów czysto 
naukowych, lecz także dlatego, że w  żadnej może 
dziedzinie p raktyczne j nie panu ją  wciąż jeszcze 
w  tak im  stopniu, ja k  w  w ychowaniu, zamiast św ia
domej i k ry tyczn e j m yśli, poglądy tradycy jne , czy
sto empiryczne, albo też wrącz bezwiedna ru tyna.

Zważywszy tedy z jedne j strony ogromną do
niosłość samego wychowania, tudzież niezbędność 
jasnej i dostatecznie ugruntow anej teo rji wycho
wania, z d rug ie j zaś niedoskonałość tejże teorji, 
a zarazem wspomnianą właśnie mątność i chw ie j- 
ność pojąć i  poglądów, panujących w  potocznem 
życ iu  wychowawczem, n ietrudno w ykazać zarów
no teoretyczną, ja k  i  p raktyczną potrzebą i uza
sadnienie tak ich  w łaśnie prac, ja k  nasze.

Z tern przekonaniem oddajemy je  w  ręce czy
te ln ików .



IS T O T A  W Y C H O W A N IA





O  istocie w ychow ania

I.
1. W yraz „w ychow an ie1* oznacza albo pew

ną szczególną c z y n n o ś ć ,  m nie j lub  więcej 
ciągłą, celową, systematyczną a przytem  wysoce 
złożoną, w ykonyw aną przez wychowawcę i skiero
waną w  stronę dziecka (wychowanka), jako  przed
m iotu wychowania, albo ostateczny s k u t e k  
czy li w y tw ó r te j czynności (np. w  zwrocie „ktoś 
o trzym ał staranne wychowanie**), albo wreszcie 
p r o c e s ,  złożony z dzia łan ia  w ychow aw cy, tu 
dzież ze zmian, zachodzących równolegle w  wycho
wanku aż do osiągnięcia przezeń stadjum  dojrza
łości.

2. Najp ierwotnie jszem  jest u jm owanie w y 
chowania, jako  odrębnej działalności. Zawsze bo
w iem  chodzi g łównie o to, c o  należy czynić, j a k  
postępować, w  j a k i  sposób wychowywać, oczy
wiście z niedopowiedzianem i domyślnem założe
niem: w  t y m  c e l u ,  ażeby dziecko w y c h o -  
w  a ć, t. j. doprowadzić je  do pewnego m nie j lub  
więcej w yraźn ie  określonego psychofizycznego 
kszta łtu , stanowiącego w łaśnie cel wychowania^



Z tego stanowiska tedy wychowanie przedstawia 
się ja ko  zagadnienie przedewszystkiem praktyczne.

3. Przystępując więc do rozważań nad istotą 
wychowania, w  ten sposób pojętego, w ypada n a j
p ie rw  zastanowić się nad istotą działalności wogóle.

O tóż każda działalność składa się z szeregu 
pow iązanych ze sobą aktów  (czynności), k tó re  w y 
konyw am y, chcąc zapomocą n ich urzeczyw istn ić 
pewien zgóry określony (pomyślany, wTyobrażony) 
cel. Punktem  w y jśc ia  jest zawsze pewna rzeczy
w ista  p o t r z e b a ,  odczuwana ja ko  brak, oraz 
-chęć zaradzenia je j czy li zaspokojenia, u ja w n ia 
jąca się albo w  postaci ins tynktu , albo świadomej 
w o li;  w  tym  drug im  w ypadku  powstaje świadomy 
c e l ,  t. j .  wyobrażenie stanu, w  k tó ry m  owa potrze
ba jest ju ż  zaspokojona; z wyobrażeniem celu zaś 
łączy się bądź wyobrażenie znanych już , bądź po
trzeba wyszukania  nieznanych jeszcze ś r o d k ó w ,  
t. j.  szeregu pow iązanych z sobą czynności, które 
wykonać należy w  dziedzinie rzeczywistości (ma- 
te rja lne j lub  duchowej) d la urzeczyw istnienia celu; 
wkońcu następuje samo działanie, t. j .  w ykonyw a 
nie ow ych czynności.

4. Każdy z w ym ienionych sk ładn ików  jest 
w c wskazanym  porządku bezwzględnie konieczny, 
jeże li nastąpić ma rzeczyw ista działalność świado
ma. N ie zawsze coprawda są one jasno i  w yraźn ie  
uświadomione. Potrzebę i  chęć zaspokojenia je j 
narzuca nam bądź otoczenie, bądź nasze własne in 
s tynkty , popędy i p ragnienia; w raz z obudzeniem 
się potrzeby i  uświadomieniem celu budzi się też 
dążenie do wyznaczenia odpowiednich środków.
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T u  zaś istnieć mogą rozmaite sytuacje: m ający 
dzia łać albo zna ju ż  skądinąd owe środki, a w ięc 
zaraz je  stosuje, o ile  go jakieś inne m o tyw y jeszcze 
nie powstrzym ają, albo ich  jeszcze nie zna, a w te
dy  ich poszukuje: szukać zaś może ich bądź omac- 
kiem, domysłem, in tu ic ją , jeś li sytuacja  jest d lań 
nowa, bądź posługuje się analogją z podobnemi 
znanemi mu ju ż  sytuacjam i, bądź wreszcie w yp ro 
wadza je  z pewnych ogólnych pojęć i zasad.

5. O to jest schemat wszelkiego działania, 
wszelkich dziedzin praktycznych. Ponadto w  sfe
rze te j w yk ry w a m y  jeszcze pewne ogólne dążenie 
człowieka, k tó re  form aln ie  da się scharakteryzo
wać, jako  dążenie do coraz lepszego wydoskonale
n ia (uściślenia, ucelowienia) danej działalności. To 
zaś oznacza z jednej strony dążenie do ja k  najśc i
ślejszego określenia celu, a z d rug ie j do w yszuka
nia i wyznaczenia ja k  na jbardzie j celowych, t. j.  
n ie ty lko  skutecznych, lecz i  ja k  najproście j, na j
oszczędniej i  na jzupe łn ie j prowadzących do celu 
środków. Jest to t. zw. e k o n o m i c z n a  z a 
s a d a  d z i a ł a n i a .

6. Po te j l in j i  zm ierzają też wszelkie poszu
k iw a n ia  i  p róby  czynione przez człowieka w  każ
dej dziedzinie celowego dzia łan ia  c zy li p rak tycz
nego zachowania się — i  to zarówno w  rozwoju 
jednostki, ja k  i  ludzkości całej. W  rozw oju tym  
dadzą się w yróżn ić  następujące momenty: odczu
cie potrzeby i dzia łanie instynktow ne, uśw iada
mianie sobie celów i  poszukiwanie środków  do ich 
osiągnięcia — zrazu omackiem, in tu ic ją , domysłem 
i  próbą, na ch yb ił tra f ił,  okupywane szeregiem błę
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dów , zawodów i  o fia r, zdobywanie łą  drogą cen
nych doświadczeń, u jm ow anie ich w  pewne reguły 
postępowania, czy li gromadzenie w iedzy p ra k tycz 
nej, ciągłe je j w  dalszym ciągu popraw ianie, uzu
pełnianie i  wydoskonalanie oraz zrazu ustne, tra 
dycyjne, następnie zaś, w raz z w yna lazkiem  pisma, 
pisemne przekazywanie je j z pokolenia na pokole
nie — a wreszcie po tern stadjum  surowo-em pirycz- 
nem stadjum  wyższe, t. j.  n a u k o w e ,  prow a
dzące ju ż  do u m i e j ę t n e j  t e c h n i k i .

7. Jakaż jest w  tym  rozw o ju  r o l a  n a u 
k i ?  — Zanim odpowiem y na to pytan ie , p rzy 
patrzm y się raz jeszcze, na czem polega wszelkie 
działanie?

Otóż w  dzia łaniu, ja k  s tw ierdziliśm y, chodzi 
o urzeczyw istnienie celu zapomocą odpowiednich 
środków, t. j.  o stworzenie w  zakresie rzeczyw isto
ści pewnych fak tó w  pośrednich, po k tó rych , ja k  
nas poucza doświadczenie, następują stale inne 
fa k ty , odpowiadające właśnie zamierzonemu przez 
nas celowi. Sprawa dzia łania opiera się tedy osta
tecznie na pew nych stałych związkach, panu ją 
cych w  rzeczywistości, czy li na jogó lne j: na z a s a 
d z i e  p r z y c z y n o w o ś c i .  Znajomość tych 
zw iązków  zdobywam y zrazu drogą em p irji, t. j.  
pewnych uogólnień opartych na doświadczeniu; tą 
też drogą dochodzimy zrazu do reguł i  norm  dzia
łan ia  i  zachowania się, k tóre  składają się na tę lub  
ową wiedzę praktyczną, ja k  np. medycynę, agro- 
nomję, higjenę i t. d. Treścią każdej reguły,,względ
nie norm y jest podanie pewnego sposobu lub  środ
ka  dzia łania — z domyślnem: jeżeli pewien okre-



i lo n y  cel ma być osiągnięty; uzasadnienie te j nor
m y stanowi je j „teo rję " i opiera się na faktach  do
świadczalnych. Tak np. reguła hig jeniczna: używ a j 
ruchu! (lub: „na leży używać ruchu“ ) — jeś li ją  
rozw in iem y, oznacza: ponieważ ruch jest w a ru n 
kiem zdrow ia, przeto, chcąc być zdrowym , ( =  chcąc 
ten cel osiągnąć), musisz (m iędzy innem i środka
mi) zastosować ruch.

J akie jednak na surowem doświadczeniu t y l 
ko oparte regu ły  i norm y są niepewne i nieścisłe, 
a zdobywanie ich jest bardzo powolne i nazbyt 
kosztowne. Tu tedy przychodzi z pomocą n a u k a .

8. Nauka jest przedewszystkiem pewną spe
c ja lną  metodą śledzenia i badania rzeczywistości. 
Zrodziła się ona p ierw otn ie  sama z potrzeb i dla 
celów p raktycznych  i dopiero zczasem w yzw o liła  
się z bezpośredniego z n iem i zw iązku  i  stała się — 
pod w p ływ em  popędu ciekawości — bezinteresow- 
nem dążeniem do poznawania. Ten stosunek m yśli 
do rzeczywistości nazyw am y w  przeciw ieństw ie do 
praktycznego stosunku stosunkiem teoretycznym, 
a odnośne nauk i n a u k a m i  t e o r e t y c z n e -  
m i. Celem ich jest tworzenie p o j ę ć  i zdobywa
nie p r a w  w  różnych w ycinkach  rzeczywistości 
i zapomocą coraz ściślejszych, coraz doskonalszych 
sposobów poznawania czy li metod. Samo „pozna- 
w anie“ jest również pewną form ą „dz ia łan ia", w ła 
śnie dzia łania poznawczego; „m etody" są więc ró w 
nież ś r o d k a m i ,  służącemi do osiągnięcia celu, 
jak iem  jest „poznanie" rzeczywistości. — I  oto owe 
prawa i pojęcia, zdobywane ju ż  nie na podstawie 
surowego, lecz metodycznego doświadczenia, i  nie



—  16 —

pod naciskiem bezpośrednich potrzeb, lecz z pobu
dek czysto teoretycznych, stają się znowu znako
m itą podstawą i  narzędziem działalności p rak tycz 
nej. Że w raz z rozwojem  nauk teoretycznych, ja k  
np. m atem atyki, chem ji, b io log ji i t. d., rozw ija ją  się 
i udoskonalają także odnośne dziedziny działalności 
p raktyczne j — przechodząc z u p raw y  em pirycznej 
w  stadjum  umiejętności, sztuki, techn ik i — to fa k t 
powszechnie znany i  w ie lokro tn ie  w  dzie jach s tw ie r
dzany. Lecz ja k  się to dzieje? ja ka  jest droga po
wrotna od teo rji do p ra k ty k i?  Proces ten opiera się 
w łaśnie na znaczeniu p o j ę ć  i  p r a w .  P o j ę c i a  
bowiem skupia ją  w  sobie treść istotną pewnych 
grup z jaw isk  i  dzięki temu pozw ala ją  nam każde 
zjaw isko konkretne ściśle odpoznawać, t. zn. za li
czać je  do danej g rupy, a tem samem m ów ią nam. 
jak ie  są jego cechy istotne, c z e m  o n o  j e s t ,  
w  konsekwencji zaś um ożliw ia ją  nam stosowanie 
do niego pewnych reguł ogólnych; te znowu reguły 
oparte są na p r a w a c h ,  t. j.  na form ułach, u jm u 
jących stałe i konieczne zw iązk i m iędzy grupam i 
(klasami) z jaw isk w  danej sferze rzeczywistości. 
Mając tedy pewien konkre tny  cel, odpoznaję w  n im  
dzięki odpowiedniemu pojęciu element (fak t, z ja 
wisko) z g rupy  B, mając zaś form ułę przyczynową 
(prawo): A —B, stosuję A  celem w yw o łan ia  B, w ie 
dząc z pewnością, że jeś li ty lk o  nie om yliłem  się 
w zaliczeniu mojego celu do g rupy  B i je ś li ściśle 
zastosuję A, to B musi koniecznie nastąpić. Tak 
więc działanie, oparte na w iedzy teoretycznej, jest 
pewne i ścisłe i tem ty lk o  różni się od działania, 
opartego jedyn ie  na doświadczeniu nienaukowym.



9. W  rzeczywistości jednak sprawa nie przed
staw ia się tak  prosto; pom ija jąc bowiem fak t, że nie 
wszystkie dziedziny dzia łania dadzą się oprzeć na 
odpowiednich naukach teoretycznych, t. zn. że nie 
wszystkim  dziedzinom dzia łania odpowiadają nale
życie rozw inięte nauk i teoretyczne, samo przejście 
od p raw  naukow ych do reguł i  zasad dzia łania nie 
jest tak proste, ja k b y  się na p ierw szy rzu t oka w y 
dawało. Każde dzia łanie bowiem ma własne ś r o 
d o w i s k o ,  t. j.  pewną odrębną i  konkretną sferę 
rzeczywistości (np. lecznictwo — organizm ludzk i 
i zwierzęcy). O tóż to środowisko dzia łania nie po
k ry w a  się byna jm n ie j zawsze z zakresem jak ie jś  
ty lko  j  e d n e j  nauk i teoretycznej. Pochodzi to 
stąd, że nauk i teoretyczne dzielą i  badają rzeczy
wistość t. j. ogół z jaw isk wedle zupełnie innych  za
sad; dlatego np. środowisko ro ln ic tw a  obejmuje za
kresy k ilk u  nauk teoretycznych, ja k  np. geologji, 
k lim a to log ji, b io log ji, botan ik i, chem ji organicznej 
i  nieorganicznej, ekonom ji i  t. d., lecznictwo zakre
sy tak ich  nauk, ja k  anatomja, chemja, fiz jo log ja , 
biologja, psychologja i  t. d. Każda nauka bowiem 
dzieli, analizu je z jaw iska rzeczywiste na ich ele
m enty m ożliw ie najprostsze i bada ich zw iązk i ze 
sobą, działanie praktyczne zaś operuje konkretne- 
m i, o w iele bardzie j złożonemi z jaw iskam i i fak ta 
m i i dlatego musi się opierać najczęściej nie na jed 
nej ty lk o  nauce, lecz na k ilk u , które  do danej sfery 
rzeczywistości, do danego „środowiska dzia łan ia" 
należy dopiero odpowiednio przystosować. To p rzy 
stosowywanie jednak jest znowu sprawą nader tru d 
ną, złożoną i  wym agającą nowych prób i badań,
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teraz ju ż  w  zw iązku  z samem działaniem, z p ra k ty 
ką, ze złożonością konkretnej sfery rzeczywistości, 
stanowiącej w łaśnie owo środowisko. W  ten spo
sób powsta ją nowe dziedziny specjalnych prób i ba
dań, nowe nauki, tym  razem ju ż  nie teoretyczne, 
lecz p r a k t y c z n e .

10. Niesposób wchodzić nam tu  w  logiczną 
s truk tu rą  i  metody badania nauk praktycznych. 
Chcemy ty lk o  najogólnie j zaznaczyć, co następuje: 
1) nauk i p raktyczne zależne są od odpowiednich 
nauk teoretycznych oraz od stopnia ich rozw oju ; im  
w yże j rozw inięte są owe nauk i teoretyczne, tem 
lep ie j mogą się rozw inąć oparte na n ich nauk i p rak
tyczne; 2) nauki p raktyczne są ty lk o  w  części pro- 
stem stosowaniem p raw  odnośnych nauk teoretycz
nych, w  znacznej mierze zaś m ają odrębny zakres 
zagadnień, k tóre  muszą rozw iązyw ać same, własną 
pracą, własnemi metodami i  to tem bardzie j, im  
m nie j rozw in ię tem i są odpowiednie n auk i teoretycz
ne, życie zaś, niezależnie od tego, stwarza wciąż no
we potrzeby i  cele, domagające się zaspokojenia; 3) 
nauk i praktyczne zm ierzają i  dochodzą nie do praw , 
ja k  nauk i teoretyczne, lecz do ogólnych praw ideł, 
z k tó rych  w  m iarę zbliżania się do rzeczywistości 
powsta ją coraz szczegółowsze norm y i regu ły po
stępowania; 4) ta właśnie konkretna działalność 
nie może być również prostem stosowaniem p ra w i
deł i  zasad danej nauk i p raktyczne j, albowiem 
każde konkretne działanie, zwłaszcza w  środowisku 
bardzie j złożonem — jak iem  jest np. środowisko 
żywe, a jeszcze bardzie j psychiczne — musi liczyć 
się z zupełnie konkretnem i indyw idua lnem i w a run 
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kam i każdego w ypadku  szczególnego i  zależnie od 
n ich m odyfikow ać odpowiednio zasady ogólne, co 
często — ze względu na w ysoki stopień złożoności 
i  różnorodności tych  w arunków  — nie da się osią
gnąć w  drodze rozumowania, lecz jedyn ie  zapomo- 
cą tych czynności um ysłowych, k tó re  nazywam y 
wyobraźnią, in tu ic ją , wynalazczością, daną roz
m a itym  ludziom  w  rozm aitym  stopniu, jako  talent 
lub  genjusz.

O to w  najogólniejszych zarysach charakte ry
styka wszelkich typ ó w  dzia łan ia  czy li p raktyczne j 
postawy człowieka wobec rzeczywistości.

II.

11. Powyższa charakte rystyka  da się ró w 
nież zastosować do dziedziny w y c h o w a n i a ,  
jeżeli, ja k  to w yże j zaznaczyliśmy, przez wycho
wanie rozumieć będziemy ogół m n ie j lub  więcej 
celowych i systematycznych c z y n n o ś c i  w y 
c h o w a w c z y c h .  W  tem rozum ieniu wychow a
nie jest odrębną dziedziną działalności ludzk ie j, to 
też i  w  niem zna jdu jem y te same tendencje, co i  we 
wszystkich innych  dziedzinach praktycznych, 
przedewszystkiem zaś tendencję do uściślenia, w y 
doskonalenia czy li s t e c h n i z o w a n i a ,  t. j.  
do uczynienia z niego ile możności ja k  na jpew n ie j
szej i  najściślejszej technik i, sztuki, um iejętności. 
Dążność ta u jaw n ia  się szczególnie w  ostatnich 
dziesiątkach la t w raz z ogólnym, n iezw ykle  potęż
nym  rozwojem tendencyj technicznych, a w  szcze
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gólności z n iepospolitym  rozwojem nauk teoretycz
nych i p raktycznych , z d rug ie j zaś strony z nad
zw ycza jnym  wzrostem znaczenia samego w ycho
wania.

12. Określenie i  wyznaczenie c e l u  i ś r o d 
k ó w  stanowią, ja k  w idzie liśm y, główne zadanie 
teo rji każdej działalności. Zadanie to w  zakresie 
działalności wychowawczej spełnić ma p e d a g o 
g i k a .  N arodziny je j, jako  nauki, k tó rą  poprze
dzi! okres nienaukowej re fle ks ji pedagogicznej, 
p rzypada ją  na początek w ieku  X IX , ojcem je j b y ł 
H erbart, dalszy zaś rozw ój je j datu je  się od czasu, 
gdy w  niebywałem  dotychczas tempie poczęły się 
rozw ijać nauk i przyrodnicze, w  szczególności b io
logiczne, oraz nauk i humanistyczne wraz z psy- 
chologją i socjologją, t. j.  te nauk i teoretyczne, które 
m ia ły  się stać podstawą pedagogiki naukowej, po
ję te j przedewszystkiem jako  „nauka  p raktyczna", 
k tó re j zadaniem jest stworzenie ogólnych zasad 
w ychow ania czy li ogólnych norm d z i a ł a n i a  
w y c h o w a w c z e g o .  — W  tem miejscu godzi się 
zaznaczyć, że pomimo zasadniczo praktycznego cha
rakte ru  pedagogiki naukowej, jest ona, a raczej mo
że być również rozważana jako  dyscyplina  ponie
kąd teoretyczna, n ie ty le  oczywiście ze względu na 
swój stosunek do pomocniczych nauk teoretycz
nych, ile ze względu na pewną grupę podstawo
w ych i swoistych zagadnień o charakterze w yb itn ie  
teoretycznym. Nie mając w  tym  zw iązku zamiaru 
zastanawiać się nad s truk tu rą  pedagogiki, jako 
nauki, pom iniem y inne zagadnienia, a zatrzymamy 
się ty lk o  na jednem, najważniejszem i wiążącem
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się z tokiem  naszych rozważań, t. j.  na zagadnieniu 
i s t o t y  w y c h o w a n i a .

13. M ów iliśm y dotąd o w ychow aniu, jako  
o' pewnej specyficznej dziedzinie działalności ludz
k ie j. Należy nam tedy n a jp ie rw  z te j strony po
dejść ku  temu zagadnieniu. O tóż bez względu na 
stopień k u ltu ry  i rozw ó j techn ik i wychowawczej 
sama istota w ychowania ze stanowiska p rak tycz
nego pozostaje ta sama, a m ianow icie jest to od
dzia ływ anie  człowieka dojrzałego na niedojrzałego, 
a w  szczególności na rozw ija jące się dziecko, celem 
nadania jego rozw o jow i pewnego k ie runku  i do
prowadzenia go do pewnego psychofizycznego 
kszta łtu  (s truk tu ry) o zm iennym zresztą w  różnych 
czasach, w  różnych grupach społecznych i  w  róż
nych ośrodkach k u ltu ry  zarysie i treści. — Pom ija
m y narazie z rozm ysłu wszelkie inne strony zagad
nienia wychowawczego, ograniczając się jedynie  do 
jego prakseologicznego charakteru.

Działaniem  nazw aliśm y stopniowe realizowa
nie na pew nym  odcinku rzeczywistości pewnych 
faktów , które  jako  ś r o d k i  czy li pośrednie ele
m enty m ają w  ostatecznym rezultacie sprowadzić 
urzeczyw istnienie właściwego celu. Ten dobór od
powiednich, celowych środków zależy tedy przede- 
wszystkiem od celu ostatecznego z jednej strony, 
a z drug ie j od na tu ry  „środowiska dzia łan ia". Jeżeli 
przez „ce l“ rozum iem y przedstawienie pewnego 
fak tu , k tó ry  jeszcze nie istnieje, lecz którego istn ie
n ia właśnie pragniem y a zarazem spowodować się 
je  staramy, to przez „środow isko dzia łania w y 
padnie nam rozumieć ten zakres rzeczywistości, to
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realne podłoże, w  którem  cel ma być urzeczyw ist
n iony, czy li z idealnej dziedziny pomyślenia i  po
żądania przejść w  stan faktycznego istnienia. To zaś 
może oczywiście stać się jedyn ie  przez w yw ołanie 
w  samem środowisku, w  którem  dany cel ma być 
urzeczyw istniony, pewnych zmian pośrednich i to 
tak ich  i  ty lk o  takich, k tó rych  ostatecznym skutkiem  
będzie realne istnienie fak tu , stanowiącego cel. Tak 
w ięc dobór odpowiednich środków, ja ko  zależnych 
od na tu ry  środowiska, wymaga przedewszystkiem 
znajomości tegoż środowiska, t. j.  p raw  niem rzą
dzących. Wszelkie bowiem zm iany, ja k ie  mogą 
w  niem zajść, a więc i  przez człowieka być w yw o ła 
ne, muszą być zgodne z owemi praw am i, muszą się 
na owych prawach opierać 1).

14. W szystkie możliwe „środowiska dzia łania" 
możemy podzielić najogólnie j na m a r t w e  (nieor
ganiczne), ż y w e  (organiczne, biologiczne) i  p s y 
c h  i  c z n e (duchowe), z k tó rych  każde następne 
obejm uje n ie jako poprzedzające i ty lk o  w  zw iązku 
z niem prze jaw iać się może. Istota tych  „środow isk"

’) Rzecz jasna, że przy doborze środków kieru je
my sie, a raczej powinniśmy sie kierować nie ty lko  tym  
względem, by cel wogóle (byle ja k  i  byle kiedy) osiągnąć, 
lecz by osiągnąć go w sposób najlepszy, w postaci n a j
doskonalszej, w jak ie j go sobie życzymy, a wiec tak, by 
„po drodze”  nie zniszczył lub nie nadwerężył innych (ist
niejących lub pożądanych) wartości równorzędnych lub 
wyższych. Tu wiec obok „ z a s a d y  e k o n o m i e  z- 
n e j ”  wchodzi w  rachubę jeszcze pewna ogólniejsza za
sada, a m ianowicie „ z a s a d a  w a r t o ś c i o w a n i a ” , 
które j „zasada ekonomiczna” jest ty lko  derywatem (po
chodną).
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a temsamem także rządzące niem i praw a są zgoła 
różne i z na tu ry  rzeczy w  każdem następnem coraz 
bardzie j złożone. Różne są też nauk i teoretyczne, 
poświęcone badaniu tych  trzech istotowo odrębnych 
„środow isk1*, i to znowu w  każdem następnem co
raz bardzie j złożone, coraz trudniejsze i do coraz 
m niej pewnych dochodzące w n iosków ; różne w re
szcie i oczywiście znów coraz bardzie j skom pliko
wane, trudniejsze i  niepewniejsze s p o s o b y  
d z i a ł a n i a  w  każdem z nich. „Środowiskiem*1 
dzia łania wychowawczego jest d z i e c k o ,  czyli 
istota psychofizyczna, należąca, ja k  człow iek wo- 
góle, do obu w  pewien szczególny sposób zespolo
nych środowisk: żywego (biologicznego) i duchowe
go (psychicznego). Sposoby dzia łania w ychow aw 
czego muszą tedy w yp ływ a ć  ze swoistej n a tu ry  te
go środowiska i  zgodne być z rządzącemi niem 
prawam i. Znajomość tego środowiska (dziecka) 
i rządzących niem p raw  stanowi tedy nieod
zowny w arunek skutecznego dzia łania w ychow aw 
czego. Znajomość ta opierać się musi na odnośnych 
grupach nauk teoretycznych i to zgodnie z dua liz 
mem środowiska (dziecka) na dw u grupach, a m ia
nowicie na grupie nauk b i o l o g i c z n y c h  
i p s y c h o l o g i c z n y c h 1). Od stopnia roz
w o ju  tych  nauk zależeć będzie w  znacznej mierze 
skuteczność dzia łania wychowawczego. Stąd p ły 
nie z jedne j strony ta znamienna d la pedagogiki

*) Narazie mówimy jeszcze o dziecku, jako istocie 
jednostkowej ty lko, nie uwzględniamy zatem jeszcze mo
mentu s p o ł e c z n e g o .
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nowoczesnej, dążącej do tego, by stać się ile  moż
ności ja k  najdoskonalszą techniką, tendencja do 
oparcia się na naukach biologicznych i  psycholo
gicznych wogóle, a w  szczególności na tych je j spe
cyfikac jach, które  odnoszą się do dziecka (pedolo- 
gja), z d rug ie j zaś znowu strony ten je j bądźcobądź 
znaczny wt porównaniu z przeszłością rozw ój, spo
w odowany właśnie rozwojem owych nauk.

15. Czem są i czem być mogą, najogólniej 
rzecz biorąc, środki dzia łania wychowawczego, sko
ro środowiskiem tego dzia łania jest dziecko, a celem 
pewien jego przysz ły  kszta łt (struktura) psychofi
zyczny? Pod w p ływ em  głównie nauk biologicznych 
u s ta lił się w  tym  względzie następujący tok rozumo
wania. W szelkie życie rozw ija  się na skutek dwu 
szeregu p rzyczyn : w e w n ę t r z n y c h ,  t. j.  tk w ią 
cych w  samym organizmie, w  jego strukturze  orga
nicznej i jego popędzie życiow ym  (instynktach, 
funkc jach  wrodzonych), oraz z e w n ę t r z n y c h ,  
t. j.  pochodzących ze św iata zewnętrznego, z otocze
nia, ze środowiska biologicznego, w  jak iem  dana 
istota żyje, i  w yw o łu jących  w  je j procesie życio
w ym  pewne zm iany. Te czynn ik i zewnętrzne nazy
w am y p o d n i e t a m i  l ub b o d ź c a m i ,  a w yw o 
łane przez nie zm iany w  organizmie ży jącym  r e- 
a k c j a m i ,  względnie f u n k c j a m i ,  o ile  
za p unk t w yjśc ia  weźmiemy nie owe z zewnątrz 
działające bodźce, na które  istota w  swoisty spo
sób reaguje, lecz podstawowe dążenie każdej isto
ty  żyw e j do przystosowania się do środowiska, 
t. j.  do zespołu działającego na nią bodźców. Już 
tu  — a zatem w  zakresie wyłącznie biologicznym



jeszcze — prze jaw ia się bardzo głęboko sięgająca 
dwoistość stanowisk, zależna od zasadniczego po
glądu na istotę życia, a w  szczególności na wza
jem ny stosunek istoty żyjącej i otoczenia (środo
w iska): jeden, bardzie j mechaniczny, kładzie w ię k 
szy (a czasem i w yłączny) nacisk na działanie 
środowiska, k tórem u — poprzez reakcje — p rz y p i
suje wszelkie zm iany, a więc i  rozw ó j organizmu, 
d rug i natomiast — bardzie j w ita lis tyczny  — pod
kreśla przedewszystkiem samoistność żywego orga
nizmu, k tó ry  w  dążeniu do samozachowania się 
przystosowuje się do swego środowiska zapomocą 
swoistych fu n kcy j.

Tak czy owak jednak, gdy chodzi o świado
me, a w ięc sztuczne oddzia ływanie na istotę ży ją 
cą celem w yw o łan ia  w  n ie j tych  czy innych  zmian 
(np. w  upraw ie  roślin, w  hodow li zw ierząt lub  
w  ich tresurze), stać się to może jedynie  z ze
w nątrz, t. j.  zapomocą odpowiednich bodźców 
(zmian w  środowisku), w yw o łu jących  w  danej isto
cie żyw ej swoiste reakcje, lub  też pobudzających ją  
do w ykonyw an ia  pewnych swoistych fu n k c y j. G dy 
chodzi o w ytw orzenie  pewnych nowych cech s t a 
ł y c h ,  wówczas owe specyficzne bodźce muszą 
działać przez czas dłuższy, a temsamem i reakcje, 
względnie funkc je  is to ty  żyw e j muszą się w ie lo
kro tn ie  p o w t a r z a ć .  P rzy jm u je  się bowiem, że 
przez tak ie  powtarzanie się fu n k c y j w y tw a rza  się 
w  istocie żyw e j nowa dyspozycja, odpowiadająca 
owej pożądanej nowej cesze.

Przenosząc tę zasadę na dzia łanie w ychow aw 
cze, w ypada stw ierdzić, że i  jego celem jest w ytw o-
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rżenie w  dziecku pewnych nowych cech w  postaci 
trw a łych  dyspozycyj i  pewne ich zestrojenie, n a j
ogólniejszą tedy form ą musi być ze strony dziecka 
ć w i c z e n i e ,  t. j.  powtarzanie właśnie pewnych 
fu n k c y j (względnie niećwiczenie, t. j. wyłączanie, 
tłum ienie  innych, niepożądanych), ze strony wycho- 
w aw cy zaś systematyczne stosowanie pewnych 
bodźców, w yw ieranych  celowo na psychofizyczną 
substancję dziecka, a w yw o łu jących  w  niem pewne 
swoiste reakcje, czy też pobudzających je  do w yko 
nyw ania  pewnych swoistych fu n kcy j.

Dziecko jest istotą samorzutnie się ro zw ija ją 
cą i przez dłuższy okres swrego życia niezdolną do 
tyczy  p o t r z e b y  w y c h o  w'a n i a, drugie jego 
m o ż l i w o ś c i ,  trzecie j e g o  z a s i ę g u ,  a czwar
te g r a n i c  n a s z e j  w i e d z y  o w y c h o 
w a n i u ,  tudzież techn ik i wychowawczej.

Co się tyczy  p o t r z e b y  w y c h o w a n i a ,  
to sprawę tę rozpatrywmć możemy ze stanowiska 
d z i e c k a  oraz ze stanowiska w y c h o w a w c y ,

Dziecko jest istotą samorzutnie rozw ija jącą 
się i przez dłuższy okres swego życia niezdolną do 
b y tu  samodzielnego, len  fa k t nieudolności dziecię
cej spotykam y ju ż  u wyższych gatunków  świata 
zwierzęcego, przyezem okres te j nieudolności (a więc 
dziecięctwa wdaśnie) w yd łuża się w  miarę szczebla 
rozwojowego, na k tó rym  się dany gatunek znajduje, 
najdłuższe zaś trw an ie  osiąga u człow ieka; to też 
ju ż  u zw ierząt, oprócz najniższych, k tó rych  młode 
przychodzą na św iat bądź zupełnie, bądź niemal zu
pełnie gotowe do samoistnego bytu , istn ie ją pewne 
zaw iązki wychowania w  postaci opieki i ochro
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ny nad mlodemi ze strony rodziców i pokolenia star
szego, a nawet w  postaci pewnych pouczeń i  ćw i
czeń. T ym  faktom  odpow iadają n iew ą tp liw ie  spe
cja lne in s tyn k ty  i  popędy zarówno u m łodych, ja k  
i u starszych zw ierząt: u m łodych ins tynkt, k tó ry  
możnaby nazwać „ins tynktem  w ychow yw ania  się“ , 
p rze jaw ia jącym  się ja ko  poczucie w łasnej nieudol
ności, potrzeba poddawania się opiece starszych, dą
żenie do wzrostu i rozw oju  i t. d., u starszych zaś, 
a przedewszystkiem u rodziców, ins tynkt, k tó ry  na- 
zwaćby można „ins tynktem  w ychow y w an ia “ , a k tó 
r y  p rze jaw ia  się w  postaci potrzeby i  dążenia do 
opiekowania się i  k ie row ania  rozwojem dzieci.

Potrzeba wychow ania w  świecie ludzk im  
wzmaga się niezmiernie w  porów naniu  ze światem 
zwierzęcym, i  to n ie ty lko  z przyczyn  biologicznych, 
zwłaszcza z powodu długotrwałości okresu dzie
cięcego (wrzgl. rozwojowego) u człowieka, lecz także 
z te j p rzyczyny, że sam na tu ra lny  rozw ó j dziecka, 
choćby pozostający pod opieką rodziców i  dopro
wadzony do stanu dojrzałości fizycznej, nie uzdol
n iłb y  jeszcze człowieka do samoistnego b y tu  w  tych 
w arunkach, k tóre  dziecko zastaje nawet na n a j
p ierwotn ie jszych stopniach k u l t u r y .  K u ltu ra  
(mowa, pismo, re lig ja , obyczaje, wiedza, sztuka, te
chnika), względnie rozbieżność, a w  każdym  razie 
niewspółm ierność m iędzy rozwojem natu ra lnym  
a ku ltu rą , czyn i w  świecie ludzk im  wychowanie nie- 
zbędnem i  w y tw arza  z niego odrębną, wysoce skom
p likow aną i coraz bardzie j kom p liku jącą  się dzie
dzinę dzia łania społecznego. O tem późn ie j; nara- 
zie ty le , że z tego stanowiska w ychowanie przedsta



wia się nam jako  działalność pokolenia starszego, 
któ re  k ie ru je , w p ływ a , nagina, potęguje lub  po
wściąga rozw ó j na tu ra lny  dziecka tak, by doprowa
dzić je  n ie ty lko  do gatunkow ej dojrzałości fizycz 
nej, lecz i uzdolnić je  do samoistnego b y tu  w  danych 
warunkach k u ltu ry , czy li doprowadzić je  również 
do względnej dojrzałości duchow o-ku ltu ra lne j.

17. M o ż l i w o ś ć  w ychowania tyczy  się sa
mego dziecka. Postawę je j stanowi obok wspomnia
nego „in s ty n k tu  w ychow yw ania  się“  to, co m ogliby
śmy nazwać „w  y c h o w a l n o ś c i ą "  dziecka, ro
zumiejąc przez n ią p l a s t y c z n o ś ć  psychofi
zycznej n a tu ry  dziecka, t. j.  jego pobudliwość i  zdol
ność do przeobrażeń, pozostającą n iew ątp liw ie  
w  zw iązku z plastycznością podłoża anatomiczne
go (mózgu i systemu nerwowego). Ta właśnie r o z -  
w o j o w o ś ć  stanowi istotną cechę dziecięctwa, 
któ re  określićby można w prost — w  przeciw ień
stwie do w ieku  dojrzałego, nie podlegającego już  
dalszemu rozw o jow i—jako  r o z w o j o w y  o k r e s  
życia ludzkiego. Sam orzutny pęd do rozw oju oraz 
sama rozwojowość, jako  możliwość rozw ijan ia  się, 
i  to nie ty lk o  od wewnątrz, ale i od zewnątrz, t. j.  pod 
w p ływ em  natu ra lnych  i  sztucznych czynn ików  — 
oto zasadnicze w łaściwości dziecka, um ożliw iające 
wychowanie, jako  czynność kierow ania  i prze
kształcania jego naturalnego rozwoju. Sama te
dy  możliwość w ychowania nie ulega w ątpliwości, 
chodzi jedyn ie  o g r a n i c e  te j możliwości. Otóż 
pod tym  względem istn ie ją, ja k  wiadomo, poglądy 
wręcz sprzeczne, sięgające od p a  n p e d a g o g  i- 
z m u, t. j.  w ia ry  w  wszechmożliwość wychow aw 
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czą, do a p e d a g o g i z m u t. j.  poglądu, p rzy jm u 
jącego jedyn ie  bardzo wąską m ożliwość w ycho
wawczą; p ierwszy nie liczy  się zgoła z momentami 
ograniczającemi zasięg w ychowania (np. Locke, 
Kant, ostatnio A. A d le r i  J. Watson), d rug i momenty 
te, zwłaszcza dziedziczność, podkreśla aż do prze
sady (np. Schopenhauer); w  przeciw ieństw ie do obu 
tych stanowisk, k tóre  skądinąd określa się także 
jako  d o g m a t y z m  i  s c e p t y c y z m  pedago
giczny, stanowisko pośrednie — t. zw. k r y t y 
c y z m  pedagogiczny — p rzy jm u je  ograniczoną 
możliwość wychowania.

18. Jakież to są tedy czynn ik i, ograniczające 
tę możliwość? Jedne z nich są n a tu ry  zasadniczej, 
w yn ika ją  bowiem z samej isto ty dziecka, drugie, ja k - 
gdyby przejściowe, w yn ika ją  z granic faktycznego 
naszego poznania, t. j.  z niedoskonałości podstawo
wych d la pedagogiki nauk teoretycznych.

A czko lw iek dziecko jest istotą rozw ija jącą  się, 
a więc zmienną, m imo to skala te j zmienności jest 
oczywiście ograniczona ogólnemi w łaściwościami 
„n a tu ry  lu d zk ie j" czy li gatunkowem i cechami, tu 
dzież cechami m nie j ogólnemi, w yn ika jącem i 
z „dziedziczności g rupow e j" (narodowej, społecz
nej) i  indyw idua lne j (rodzinnej) dziecka. Jedne 
z nich są bardzie j trw a łe  czy też nawet wprost nie
zmienne, inne (grupowe, rodzinne) ulegają zmianom 
w  węższym lub  szerszym zakresie. N a jogóln ie j po
legają one na potęgowaniu jednych (pożądanych) 
właściwości, osłabianiu zaś (tłum ien iu) drug ich  (nie
pożądanych), oraz na pewnem ich zespalaniu i  ze- 
stra janiu. Nie tu  miejsce na bliższe określanie isto ty
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tych  zmian, tudzież sposobów ich w yw o ływ an ia : 
zależą one przedewszystkiem od stopnia rozw oju 
badań nad psychologją człow ieka wogóle a dziecka 
w  szczególności, oraz od pewnych zasadniczych po
glądów na życie psychiczne i  jego istotę. Zarówno 
h is torja  wychowania, ja k  i  różne k ie ru n k i pedago- 
g ji współczesnej świadczą dosadnie, w  ja k  ścisłym 
stosunku pozostaje teorja i  p ra k tyka  wychowawcza 
z budową podstawowych nauk teoretycznych, 
a w  szczególności psychologji. I  tu  w łaśnie n a tra fia 
m y na c z w a r t y  moment, ograniczający n ie ty le  
samą możliwość wychowania, ile  w ytw orzenie  ści
słej i  um ie jętnej techn ik i wychowawczej. Należy tu  
przedewszystkiem wspomniana niedoskonałość psy
chologji ogólnej i różnych je j rozgałęzień, tudzież 
zmienność je j pojęć podstawowych. W ystarczy po
równać np. in te lektua lizm  H erbarta  z w o lu n ta ry 
zmem W undta, asocjacjonizm Ziehena z nowoczesną 
psychologją myślenia lub  psychologją s truktura lną , 
tę ostatnią z psychologją pragm atyczną wzgl. beha- 
w iorystyczną i t. d. i  wskazać równocześnie na 
analogiczne k ie ru n k i wychowania, ażeby przekonać 
się o tym  zw iązku.

Tu godzi się wspomnieć, co następuje: ponie
waż wychowanie jest koniecznością życiową i nie 
może czekać na wydoskonalenie i ujednostajnienie 
swoich podstaw teoretycznych, powtóre zaś, ponie
waż operuje ono n ie tyle  elementarnemi z jaw iskam i 
psychicznemi, ile  raczej w łaśnie na jbardzie j złożo- 
nemi, na jm nie j jednak przez naukę zbadanemi, 
przeto zdane jest ono w  znacznej mierze na siebie 
samo, t. j.  musi na w łasnym  terenie szukać właści-
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w yc li metod, zapomocą k tó rych  m ogłoby w  sposób 
um ie ję tny zdobywać ju ż  nie prawa, lecz p raw id ła  
i regu ły postępowania. D zie je się to drogą obser
w acji, ankiet, s ta tystyk i, głównie jednak za pomo
cą prób uściślonych czy li eksperym entów; w  ten 
sposób tw o rzy  się odrębny zakres naukowych ba
dań pedagogicznych c zy li t. zw. pedagogika do
świadczalna, zwana też nieściśle eksperymentalną.

19. W  zw iązku z omawianą kwestją , t. j.  z mo
mentami w yklucza jącem i, a w  każdym  razie ograni- 
czającemi ścisłość techn ik i wychowawczej, nasuwa 
się jeszcze moment następujący: dedukcja reguł 
(norm) praktycznych  z teoretycznych p raw  psycho
logicznych, tudzież konkretnych  sposobów postępo
wania wychowawczego z owTych reguł jest, ja k  ju ż  
o tem wspomnieliśmy w  innem miejscu, czynnością 
trudną, złożoną i  wym agającą od w ychow aw cy po
za znajomością ogólnych p raw  i  norm także: a) 
specjalnej in tu ic ji czy talentu, w  danym  razie t  a- 
l e n t u  p e d a g o g i c z n e g o ,  ja ko  zdolności 
dobierania odpowiednich środków do konkretnych 
aktów  pedagogicznych, wzgl. indyw idua lności dzie
cięcych, b) specjalnych w arunków  osobistych ce
lem w ytw orzenia  pewnego ogólnego stosunku mię
dzy wychowawcą a wychowankiem , um oż liw ia ją 
cego skuteczne działanie wychowawcze na dziecko, 
a zwanego „kontaktow ością“ .

Poza w ym ienionym  dopiero co momentem is t
n ie ją jeszcze — gdy podejdziem y do w ychowania 
z inne j strony — inne okoliczności, u trudn ia jące  
w  wysokim  stopniu możliwość w ytw orzen ia  ścisłej 
technik i czy umiejętności wychowania. Należy tu
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przedewszystkiem fa k t, że rozwój dziecka do
konyw a się n ie ty lko  samorzutnie i n ie ty lko  pod 
w p ływ em  sztucznego wychowania, lecz także pod 
w p ływ em  całego szeregu czynników , w ym yka ją 
cych się z pod ścisłego ujęcia i k ie row n ic tw a; czyn
n ik i te to otoczenie czy li ś r o d o w i s k o ,  w którem  
się dziecko wychowuje, a na które  składają się
a) środowisko p r z y r o d n i c z e  (gleba, ukszta ł
towanie ziemi, fauna, flora, pokarm, k lim a t), b) śro
dowisko s p o ł e c z n e  i k u l t u r a l n e  (rodzina, 
sąsiedztwo, tow arzystw o rów ieśników , naród, pań
stwo, kościół i  t. d.) oraz c) własne k o l e j e  
ż y c i a  czy li los dziecka. Są to, ja k  w idz im y, 
czyn n ik i tak  niezmiernie liczne i  różnorodne, tak 
zmienne i płynne, że nie dadzą się nieomal wca
le lub  ty lk o  z w ie lką  trudnością i ogólnością prze
w idzieć i określić; z drug ie j zaś strony są one tak 
rozlegle i  przemożne, że jeżeli dodamy do nich mo
menty, ograniczające zasięg w ychowania wogóle, 
a w  szczególności zasięg umiejętnego wychowania, 
d z iw ić  się nie możemy, że mogło powstać zagadnie
nie: czy wychowanie jako  sztuczne działanie na 
dziecko jest wogóle możliwe, t. j.  czy roku je  ono ja 
k ieko lw iek  dające się przew idzieć rezu lta ty, lub 
w  jak ich  granicach, oraz że na to pytan ie  odpow ia
dano n ie jednokrotnie zupełnie negatywnie.

20. M im o wszystkie jednak wymienione po
wyżej okoliczności skuteczność w ychowania gwa
ran tu ją  następujące czyn n ik i: a) wychowanie umie
jętne nie staw ia sobie za cel zupełnej przem iany na
tu ry  dziecka, lecz zasadniczo ty lk o  pomoc w  je j 
rozw oju wzgl. przekształcenie je j w  granicach, ja k
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nauka i doświadczenie poucza, m ożliw ych; b) w y 
chowanie, jako  system działań ciągłych i  celowo do
branych na podstawie m nie j lub  więcej dokładnej 
znajomości p raw  życia i  rozw oju  psychicznego i  f i 
zycznego, może oddzia ływ ać o w ie le skuteczniej 
i  głębiej, n iż zmienne i  niesystematyczne czynn ik i 
pozawychowawcze, które  nieraz same się wzajem 
nie n iw e lu ją ; c) wychowanie może przedewszyst
kiem  samą jednostkę wychowawczą wprząc do p ra 
cy wychowawczej, rozbudzając w  n ie j silne uczucia, 
zainteresowania, a zwłaszcza samowiedzę i  poczu
cie w łasnej godności, ja ko  ideał w łasnej osobowości, 
k tó ry , dzia ła jąc s a m o w y c h o w a w c z o ,  będzie 
odtąd skupia ł dokoła siebie to, co mu służy, 
a wszystko inne usuw ał i  para liżow ał; d) wychow a
nie stara się także w  rozm aity in n y  jeszcze sposób 
u jąć w  swe ręce i urządzić celowo owe czynn ik i po
zawychowawcze. O  tem, b y  wszystkie je  uregulo
wać i nastawić, ja k  tego pragną n iektó rzy teorety
cy i ja k  to czynią np. in terna ty , niema oczywiście 
mowy, a to n ie ty lko  ze względów technicznych, 
lecz także dlatego, że wychowanie rozumne, zdając 
sobie sprawę z względnie skromnych granic w ła 
snych możliwości, uważa współpracę tego t. zw. 
w ychowania samorzutnego, wykonywanego przez 
naturę i społeczeństwo, za pożądane a nawet wprost 
konieczne. Dlatego też czynn ik i, k ieru jące wycho
waniem, starają się owe w p ły w y  nie usuwać całko
w icie, ażeby w staw ić na ich miejsce środowisko do 
pewnego stopnia sztuczne, lecz pragną je  ty lko  
w  natu ra lnym  ich całokształcie do pewnego stopnia 
regulować, t. zn. wyłączać z n ich przedewszystkiem
W ychowanie i W ychowawca. 3
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te czynn ik i, k tó re  dz ia ła ją  ujemnie, ja k  np. n iew ła
ściwa lektu ra , w idow iska, lokale, towarzystwo, śro
dowisko niezdrowe pod względem hig jenicznym  czy 
m ora lnym  i  t. d., a na ich miejsce wprowadzać w p ły 
w y  dodatnie. Ponieważ jednak sprawa ta wykracza 
ju ż  poza pracę i  urządzenia ściśle wychowawcze, 
przeto wychowanie zwraca się pod tym  względem
0 pomoc i  współpracę do państwa, społeczeństwa, 
tow arzystw  i zw iązków  i  t. d. Jakoż ty lko  p rzy  ta- 
k iem  sharmonizowanem w spółdzia łaniu całego spo
łeczeństwa możliwem jest wychowanie skuteczne.

W  ten sposób rozważania nasze, aczkolw iek 
odnosiły się zrazu ty lk o  do wychow ania jednostki 
dziecięcej, doprow adziły  nas na teren szerszy, spo
łeczny, k tó ry  u ja w n ił nam nowe, socjologiczne tru d 
ności odnośnie do samej techn ik i wychowawczej; 
z te j też strony p rzybyw a  w  szczególności trudność, 
k tó ra  jeszcze bardzie j podważa ścisłość, pewność
1 jednoznaczność techn ik i wychowawczej. D o omó
w ien ia  te j strony zagadnienia wychowawczego prze
chodzim y w  następnej części naszych rozważań.

I I I .

21. Każde dziecko przychodzi na św iat w  pew- 
nem społeczeństwie czy li grupie społecznej. „Społe
czeństwo jest wcześniejsze od jednostk i" m ów i A ry 
stoteles a za n im  Comte. Przez społeczność rozumieć 
należy nie sam m a terja lny  zb iór jednostki, lecz coś 
w ięcej jeszcze, coś, co sprawia, że ten zbiór tw orzy 
pewną żyw ą całość. Jak daleko możemy sięgnąć 
wzrokiem  w  przeszłość ludzkości, wszędzie zna j



dujem y choćby najpierwotnie jsze, najluźniejsze 
zw iązk i społeczne, a natomiast nie zna jdu jem y n i
gdzie takiego stanu, o ja k im  m ów i św. Tomasz 
z A kw in u  lub  Rousseau, stanu bezspołecznego, koń
czącego się dobrowolną umową społeczną. Społe
czeństwo bowiem pierwotne nie jest w ytw orem  ro 
zumu, lecz ins tynk tów  (gatunkowych, seksualnych, 
rodzinnych, sym patycznych, tow arzyskich). Dalszy 
rozw ój dokonywa się, począwszy od luźnych a na
wet tymczasowych rodzin, poprzez kasty, plemiona, 
ustró j rodowy, stanowy, lib e ra ln y  i  t. d. S truk tu ra  
każdej z tych  form  jest inna i  decyduje o calem ży
ciu społecznem. Typow e są też dla każdej z tych 
form  inne cechy, ze względu na k tó re  możemy śle
dzić ich rozwój, a w ięc: us tró j rodz iny (rodzina 
przejściowa (naturalna), grupowa, monogamiczna), 
sposób zdobywania środków żywności (p ie rw otny: 
rybołóstwo i  m yśliw stw o; w yższy: pasterstwo i ro l
n ic tw o w raz z wojną, przem ysł i  handel), us tró j go
spodarczy (wspólnota, n iewolnictw o, feudalizm , 
własność p ryw a tna), us tró j po lityczny, re lig ja  (de- 
monolatrja, k u lt  przodków, anim izm , polite izm  na- 
tu ra lis tyczny, monoteizm) i  t. d. Rzecz jasna, że 
w  każdej z tych  form  społecznych musiało i musi 
także w y c h o w a n i e  być inne, dostosowane do 
nich. Tę zależność i ewolucję form  wychowania, ce
lów  i  treści w  zw iązku z form am i życia społeczne
go śledzi i  bada s o c j o l o g j a  p e d a g o 
g i c z n a 1).

*) B arth  P.: Geschichte der Erziehung in  soziolo- 
gischer und geistesgeschichtlicher Beleuchtung. V I  wyd. 
J. A. Barth, Leipzig, 1925.
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22. Nam jednak w  tych naszych rozważa
niach, poświęconych i s t o c i e  wychowania, cho
dzi o rzecz całkiem  ogólną, t. j.  o ogólny właśnie 
związek pomiędzy wychowaniem  a życiem społecz- 
nem, czy li o wychowanie, ja ko  f u n k c j ę  życia 
społecznego.

Społeczeństwo, ja k  wspomnieliśmy, to nie ma- 
te r ja ln y  ty lk o  zbiór jednostek, lecz także pewna ich 
organizacja duchowa. Członków społeczeństwa łą 
czy n ie ty lko  przym us lub  potrzeba doraźna, lecz 
poza pewną wspólnotą m aterja lną wspólnota języ
ka, wierzeń, obyczajów, pracy i dążeń, słowem to, 
co nazyw am y najogólnie j k u l t u r ą ,  a co jest w y 
tworem  życia duchowego. Człow iek bowiem, 
w  przeciw ieństw ie do zwierząt, rozw ija  się n ie ty lko  
pod w p ływ em  czynn ików  natura lnych, lecz także 
samorzutnie, świadomie i twórczo, t. zn. dzięki swej 
zdolności myślenia, wyobraźni, uczuciom i  pragnie
niom, słowem, dzięk i temu, że jest duchem, w y tw a 
rza w ł a s n e  c e l e ,  odnoszące się bądź do na tu ry  
zewnętrznej, bądź do własnej na tu ry  człowieczej, 
i  rea lizu jąc je, przekształcając naturę, tw o rzy  św iat 
nowy, t. j.  ku ltu rę  właśnie. K u ltu ra  rodzi się jedynie 
na tle  i w  ramach życia społecznego. Każde społe
czeństwo ludzkie, choćby na jprym ityw n ie jsze, po
siada ju ż  pewną ku ltu rę , na k tórą , najogólnie j mó
w iąc, składają się: naczelne i d e e  (w iara, ideały, 
obyczaje), w i e d z a  i s z t u k a  oraz t  e c h n i- 
k  a 5). Rozwój k u ltu ry  dokonywa się w  k ie runku  
coraz większego w yzw a lan ia  się ludzkości od p rzy

*> Bnrth P.: o. c.



musu naturalnego, coraz większej samodzielności 
i  wolności ducha.

23. Z tego stanowiska, ze stanowiska życia 
i  rozw oju społecznego i  ku ltura lnego, rozpatrzm y 
obecnie, czem jest wychowanie. W  tem teoretycz- 
nem rozważaniu możemy jednak spojrzeć na nie 
bądź od strony pewnej gotowej ju ż  k u ltu ry  i form y 
społecznej, bądź też od strony dziecka czy li nara
stających wciąż m łodych pokoleń, m ających k u ltu 
rę tę sobie przysw oić lub  inaczej mówiąc, „w róść“ 
w  społeczeństwo.

Przez ku ltu rę  rozum iem y ogólnie sumę w arto 
ści, wśród k tó rych  w yróżn ić  możemy d o b r a  oraz 
i d e e  i i d e a ł y ;  pierwsze oznaczają przedm ioty 
n a t u r a l n e  i  p rzedm ioty s z t u c z n e  (t. j.  w y 
tworzone przez człowieka, a rte fak ty , ja k  np. narzę
dzia, mowa, pismo, dzieła sztuki, w iedza i  t. d.), tu 
dzież pewne d y s p o z y c j e  p s y c h i c z n e  (jak 
np. dobra pamięć, silna wola, cnota, umiejętność 
i t. d.) — wszystkie oczywiście o ty le , o ile  „p rz y w ią 
zujem y do nich wartość44, t. j.  o ile  uznajem y je  za 
cenne, pożyteczne, przyjem ne, „dobre44; idee i idea
ły  zaś oznaczają w  przeciw ieństw ie do ju ż  is tn ie ją 
cych dóbr pewne najogólniejsze i najwyższe w ar
tości, o ile  je  sobie dopiero wyobrażam y, życzym y, 
spełnić pragniemy.

Oczywiście wszystkie wartości ku ltu ra ln e  są 
niemi, t. j.  m a j ą  s e n s  dopiero w zw iązku z czło
wiekiem, d la niego i  poprzez niego — poza n im  zaś 
przestają być „w artośc iam i44, i to n ie ty lko  poza 
człowiekiem wogóle, lecz poza człow iekiem  p rzyna
leżnym do pewnego społeczeństwa, pewnej g rupy

—  5?  —
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społecznej lub  pewnego ty p u  k u ltu ry . W  zasadzie 
zatem w artości ku ltu ra ln e  są niem i ty lk o  o tyle,
0 ile  je  człow iek „rozum ie", uznaje i umie używać.

Z tego stanowiska ku ltu ra , wśród k tó re j mo
żemy jeszcze w yróżn ić  ca ły  szereg k ó ł współśrod- 
kow ych, przedstawia się jako  gotowy system w arto 
ści 1), k tó ry  trw ać i  rozw ijać  się może jedynie  przez 
ludz i i  w  ludziach. Sama k u ltu ra  tedy musi we 
w łasnym  układzie  w y tw o rzyć  sposoby i  środki, by 
wcielać się i  przeszczepiać w  ludzi. Do tego w ła 
śnie zmierza o lb rzym ia  w  każdem cyw ilizow anem  
społeczeństwie p o lityka  i  organizacja oświatowo- 
ku ltu ra lna , k tó re j najg łównie jszą dziedziną jest 
dziedzina wychowania.

G dyby  społeczeństwo, w ytw o rzyw szy  swoją 
własną ku ltu rę , całe wyginęło, zginęłaby oczywiście
1 jego ku ltu ra , o ileby je j choć w  pewnej części 
nie pod ję ły  i  nie p rzysw o iły  sobie inne społeczeń
stwa, ja k  to m iało miejsce z n iektórem i wysokiem i 
ku ltu ra m i starożytnemi, np. egipską, grecką, rzym 
ską; z d rug ie j strony, gdyby społeczeństwo, posia
dające pewną ku ltu rę , stało się nieśmiertelne, usta
łaby potrzeba wychowania. Społeczeństwo fizyczne 
jednak, będące żywem podłożem w szelkie j k u ltu ry , 
obumierając, odradza się równocześnie dzięk i po
pędow i rozmnażania się we wciąż narastających po
koleniach. Trw ałość i  rozw ój fizyczny zapewnia te
dy  społeczeństwu sama natura. D la  k u ltu ry  jednak,

’) W  tym  związku pom ijam y rozmyślnie moment 
niesłychanie ważny, ja k im  jest r o z w ó j  czyli t w ó r 
c z o ś ć  ku ltu ry .
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chcącej trw ać i  rozw ijać się, powstaje stąd zagad
nienie najistotniejsze, a m ianow icie zagadnienie w y 
tworzenia specjalnej fu n k c ji, k tó rab y  tę je j trw a 
łość i rozw ój um ożliw ia ła , wszczepiając w  odradza
jące się szeregi pokoleń owe dobra, idee i  ideały, tw o 
rzące je j wciąż narastającą i  zmienną treść. I  oto 
z te j strony w yjaśn ia  się nam geneza i  cel w ycho
wania, jako  fu n k c ji społeczno-kulturalnej, mającej 
na celu u trzym anie  ciągłości i  rozw oju  k u ltu ry .

24. A  teraz podejdźm y do te j spraw y od stro
ny  m łodych pokoleń, wzgl. dziecka, mającego sobie 
ową ku ltu rę  przyswoić.

Dziecko, ja k  pow iedzieliśm y, przychodzi na 
św iat w  pewnem społeczeństwie i  zastaje ju ż  pew
ną s truk tu rę  społeczno-kulturalną. G dyby dziecko, 
ja k  to się dzieje w  niższym świecie zwierzęcym, 
przynosiło z sobą na św iat gotowy aparat s ił i  zdol
ności, um ożliw ia jący mu w  danych warunkach b y t 
samodzielny, nie by łoby wogóle zagadnienia w y 
chowania, lub, co na jw yże j, w ysta rczy łaby pewna 
opieka i  pomoc ze strony rodziców a popęd do 
naśladowania i popęd do zabawy u m łodych. Są to 
czynn ik i wyczerpujące niem al zupełnie tę, żeby tak  
rzec, z o o p e d a g o g j ę  (wychowanie zwierzęce), 
dokonującą się w yłączn ie  p rzy  pomocy ins tynk
tów. W ychowanie w  ściślejszem znaczeniu rozpo
czyna się jednak dopiero w  świecie ludzkim , i to na 
pewnym  stopniu k u ltu ry . Z tą  chw ilą  tw o rzy  się ja k - 
gdyby pewne napięcie m iędzy rozwojem  na tu ra l
nym  dziecka a ku ltu rą , k tó rą  dziecko zastaje i  k tó 
rą  musi sobie przyswoić. To napięcie (inaczej: d y 
sonans) rośnie w  miarę rozw oju  k u ltu ry ;  to też, im
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wyższa ku ltu ra , tem konieczniejszem staje się w y 
równanie tego napięcia, tem ważniejszem w ychowa
nie, jako  specjalny system sztucznego kie row nictw a 
i przekształcania rozwoju naturalnego celem p rzy 
swojenia dziecku owej k u ltu ry .

25. Zagadnienie to, tak  ujęte, jest n iezwykle 
doniosłe; wobec nieustannego bowiem i o lbrzym ie
go wzrostu k u ltu ry , nad k tó rą  pracu ją  w iek i i  cała 
ludzkość, i  k tó ra  temsamem coraz bardzie j oddala 
się od „n a tu ry “ , rośnie też coraz bardzie j owo na
pięcie i  wry łan ia  się zagadnienie: czy, ja k  daleko 
i  w  ja k i sposób można i należy zapomocą wychow a
nia napięcie owe w yrów nyw ać. I  jeżeli dziś np. za
gadnienie to nabiera szczególniejszej aktualności, je 
żeli w  w ychow aniu  i  teorjach pedagogicznych, od 
Rousseau’a począwszy, w id z im y  coraz w iększy na
w ró t do na tu ry  dziecka, to w  tem wyraża się w ła 
śnie przeświadczenie, że w  owem przeszczepianiu 
k u ltu ry  nie można bez poważnych szkód dla zdro
w ia  i  rozw oju dziecka, a temsamem pośrednio i dla 
samej k u ltu ry , iść za daleko, nie można zbyt daleko 
odbiegać od na tu ry  dziecka, gdyż następstwa takie
go „edukacjon izm u", ja k  to zjaw isko przesadnego 
w ychow yw ania  nazywa jeden z teoretyków  fran 
cuskich, okazują się nader zgubne dla zdrow ia f i 
zycznego i równow agi psychicznej dziecka, podko
pu jąc w  ten sposób samą możliwość wychowania, 
i  stając się przez to ja kg dyb y  samobójstwem samej 
k u ltu ry .

26. W racając do zagadnienia konieczności 
p rzysw ajan ia  sobie k u ltu ry  przez młode pokolenia, 
czy li do spraw y a s y m i l a c j i  k u l t u r a l n e j ,
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Wypada stw ierdzić, że proces ten jest ogólniejszy 
od samego wychowania, że wychowanie, ja ko  sy
stem sztuczny, stanowi ty lk o  pewną gałąź tego p ro 
cesu, dokonującego się poza tem do pewnego 
stopnia samorzutnie, naturaln ie.

Oto dziecko, ja k  m ów im y, ży jąc w  pewnej 
sferze kulturalno-społecznej, samo się do nie j p rzy 
stosowuje. Ten proces przystosowania się jest nie
zw ykle  złożony; czyste n ie jako jego p rzyk ła d y  znaj
du jem y w  społeczeństwach p ie rw otnych lub  też 
w  niższych warstwach dzisiejszych ludów  c y w il i
zowanych ; nazyw am y go tam „w  y c h o w a n i e m  
n a t u r a l n e  m “ l ub „ s a m o r z u t n e  m “ . Jest 
to wychowanie n ie ty lko  w  sensie przenośnym, lecz 
i dosłownym; pomimo wszystko bowiem społeczeń
stwa dojrzałe, w  pierwszym  rzędzie rodzice, speł
n ia ją  tu  pewne czynności wychowawcze, znane nam 
ju ż  jako  opieka i pomoc fizyczna, p rzyk ład , okazy
wanie m iłości i  gniewu, zachęta i przymus, a dalej 
nauka mówienia, zręczności, wprowadzanie w  pew
ne obyczaje, w ierzenia i t. d. z ostatecznym celem 
ja k  największego upodobnienia dziecka do społe
czeństwa starszego wzgl. g rupy społecznej, a przez 
to usamodzielnienia go. Proces ten odbywa się bez 
specjalnej re fle ks ji i  zabiegów, przez osobistą stycz
ność osób starszych z dzieckiem i  pouczanie, lub  za
pomocą bezpośrednich (nie wychowawczych) reak- 
cy j na naturalne postępowanie dziecka.

D z ia ła ją  tu  jeszcze poza rodziną bliższą i da l
szą inne czynn ik i p ierw otne j g rupy  społecznej, t. j. 
towarzystwo rów ieśników, sąsiedztwo i gm ina; ze 
strony dziecka zaś spotykam y się z pew nym  proce
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sem, na k tó ry  składają  się naśladowanie, samorzut
ne przysw ajanie  sobie pewnych pojęć, idei, umieję- 
ności, a k tó ry  u jąć można ja ko  proces wrastania 
w  społeczeństwo, zw any przez W. Sterna i n t  r  o- 
c e p c j  ą.

27. Ten proces samorzutnego wychowania 
w yczerpuje  całkow icie proces asym ilac ji jedynie, 
ja k  pow iedzieliśm y, w  społeczeństwie pierwotnem 
i stanowi tam jedyną formę wychowania, zwaną 
w y c h o w a n i e m  n a t u r a l n e m .  Proces ten 
jednak stanowi w  k a ż d e m  w y c h o w a n i u  
czynn ik  nader ważny i  niezbędny. O n to bowiem 
dopiero do pewnego stopnia „uczłow iecza11 człowie
ka, w y tw arza jąc  w  n im  te wszystkie elementarne 
dążności, k tóre  p rzyw yk liśm y  uważać za powszech
ne dziedzictwo „n a tu ry  lu d z k ie j"  (Znaniecki), jako  
to: poczucie przynależności do danej g rupy społecz
nej, interesowanie się sprawam i całej g rupy, chęć 
porozum iewania się, zdolność do współczuwania, 
sym patja, żądza uznania, pobudzająca do starania 
się o pochwałę a un ikan ia  nagany i  pogardy, chęć 
współdziałania i t. d „  słowem te wszystkie d ą ż n o 
ś c i  s p o ł e c z n e ,  k tóre  um ożliw ia ją  bezpośred
nie współżycie lu d z i z sobą. Ponadto w y tw a rza ją  
się w  p ierw otne j grupie społecznej podstawy ż y - 
c ia  d u c h o w e g o ,  jako  to: zdolność do plano
wego posługiwania się przedm iotam i m aterja lnem i 
dla osiągnięcia celów odległych, wyobrażonych t y l 
ko, do porozum iewania się w yrazam i t. j .  tworzenia 
pojęć i m owy, w y tw arzan ia  tw orów  wyobraźni, 
podporządkowywania w łasnych ins tynktów  pod 
pewne ogólne regu ły  postępowania i t. d.
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W szystkie te społeczne i  ogólno-duchowe zdol
ności mogą i  mogły powstać i  rozw inąć się ty lk o  
w  ramach i na tle  życia społecznego. Poza tem ży
ciem człow iek spada na poziom niem al zwierzęcia 
(por. t. zw. lu d z i zdziczałych!). Zczasem jednak 
„wychowanie** tak ie  z jednej strony poczęło nie w y 
starczać, z drug ie j zaś słabnąć; zanika bowiem co
raz bardzie j w p ły w  grup p ierw otnych, przede
wszystkiem  rodz iny i sąsiedztwa, a z niem i  to m i
n im um  uspołecznienia, ja k ie  daje grupa pierwotna, 
równocześnie zaś społeczeństwo kom p liku je  się co
raz bardzie j, ile  że pow sta ją t. zw. w t ó r n e  g r u 
p y  s p o ł e c z n e ,  obejmujące ju ż  n ie ty lko  na jb liż 
sze otoczenie, z którem  się osobnik styka bezpośred
nio, lecz i  rozleglejsze kręg i i  znacznie bardzie j zaw i
łe stosunki, ogólne, pozaosobiste (naród, państwo, 
stronnictwa, zw iązki, tow arzystw a i  t. d.), wym aga
jące innych  form , niż te, k tó re  obow iązyw ały lub  
w ystarcza ły w  grupie p ierw otne j, oraz innych zdol
ności, innych przystosowań. Są one, według Znaniec
kiego 1), następujące: 1. solidarność ogólno-społeczna 
(w przeciw ieństw ie do ograniczonej solidarności 
p ie rw otne j i  wynika jącego z n ie j antagonizmu w o
bec grup odmiennych), 2) zdolność do objęcia rozu
mem w łasnym  (a nie instynktem  ty lko ) całej skom
p likow ane j budow y społeczno-państwowej, 3) sa
modzielność m yś li i  czynów (w przeciw ieństw ie do 
bezwzględnej norm atywności o p in ji ogółu), 4) zro
zumienie własnego zakresu dzia łania w  ogólnym  sy-

*) F lo rjan  Znaniecki: „Socjologia wychowania”. 
2 t. Warszawa 1928—1930.
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stemie p racy społecznej, czy li znajomość własnej 
kom petencji i je j granic, 5) poczucie własnej odpo
w iedzialności i poszanowanie cudzych in d yw id u a l
ności (w przeciw ieństw ie do unito rm izm u p ie rw o t
nego), 6) twórcze dążenie do współpracy k u ltu 
ra lnej.

D oda jm y do tego również niezmiernie spotę
gowaną treść konkretnych wartości ku ltu ra ln ych  
(jak  technika, wiedza i t. d.), które dziecko musi so
bie przyswoić, a zrozumiemy n ie ty lko  konieczność 
wychowania, ale zarazem jego specjalne zadanie, 
polegające na uzupełn ianiu i  przekształcaniu owej 
niewystarczającej już , a zarazem zanikającej asy
m ila c ji samorzutnej.

28. Poza tą  społeczną i natura lną asym ilacją 
samorzutną istn ie je jeszcze jedna form a pozawy- 
chowawczej asym ilac ji młodego pokolenia z poko
leniem starszem, form a nader ważna, acz naogół nie
dostatecznie jeszcze zbadana. W skazaliśm y pow y
żej na niebezpieczeństwo rosnącego wciąż dysonan
su m iędzy naturą dziecka a wzrastającem i postula
tam i k id tu ry . O tóż dysonans ten regulu je się do 
pewnego stopnia również samorzutnie, a m ianow i
cie w  drodze a s y m i l a c j i  b i o l o g i c z n e j .

Rozwój gatunków  (ewolucja), ja k iem iko lw iek  
byśm y tłum aczy li go czynnikam i, czy „w ew nętrz- 
nemi ", ja k  to czyn i Lam arckizm , czy raczej ze- 
wnętrznemi, ja k  to czyn i D arw in izm , zasadza się 
na te j najogólniejszej właściwości, k tó rą  Semon na
zyw a „M nem e“  t. j.  „pam ięcią organiczną1*, polega
jącą na tem, że czynn ik i działające przez dłuższy 
czas na substancję żyw ą w yw o łu ją  w  nie j pewne



trw a łe  zm iany. Zm iany te w  pewnych szczególnych 
w arunkach u trw a la ją  się w kom órkach rozrod
czych. a specjalnie w tych  ich elementach, które  
stanowią podściclisko dziedziczności. Na tem pole
ga dziedziczenie t. zw. c e c h  n a b y t y c h  przez 
rodziców na potomstwo, na dziedziczności zaś tych 
cech polega do pewnego stopnia rozw ój natura lny. 
Nie w dając się b liże j w  tę, ja k  m ów im y, n iezw ykle  
zaw iłą  i ciemną dziedzinę, a w  szczególności w  za
gadnienie: k iedy własności nabyte przez rodziców 
przenoszą się na dzieci oraz k iedy  przeszczepione 
w  ten sposób własności stają się trw a łem i nabytka
m i gatunku, m usim y p rzy jąć  najogólniej, że „k u ltu -  
ra “ , jako  pewne środowisko, w yw o łu je  wedle wszel
kiego prawdopodobieństwa w  samych organizmach 
rodzicie lskich pewne zm iany, które, o ile  trw a ją  
przez dłuższy czas i w  szczególnych warunkach, 
w y tw a rza ją  cechy nabyte i dziedziczą się na potom
stwo, oraz że jednym  z czynników , w ytw arza jących  
owe cechy nabyte, jest n iew ątp liw ie  samo w ycho
wanie.

Jest to oczywiście proces n iezw ykle  złożony 
i dziś w  znacznej mierze jeszcze od człowieka nie
zależny. Żyw ić  wolno jednak nadzieję, że w  miarę 
coraz dokładniejszego poznawania te j dziedziny 
proces w ytw arzan ia  nowych cech i dziedziczenia 
ich, a tem samem nie jako um iejętna hodowla rasy 
ludzk ie j stanie się możliwością. H ig jena ogólna, h i- 
gjena rasy, eugenika zm ierzają właśnie do tego celu. 
Z te j strony tedy dokonywa się znowu pewne zb li
żenie m iędzy k u ltu rą  i  naturą, a temsamem słabnie 
wspomniane przez nas napięcie czy dysonans mię
dzy naturą dziecka a rosnącą ku ltu rą .
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29. Tak więc, wychodząc od dziecka i uwzględ
n ia jąc konieczność przyswojenia sobie przez nie is t
n ie jącej k u ltu ry , s tw ierdziliśm y, że proces ten do
konyw a się poniekąd samorzutnie, a to w  drodze 
samorzutnej asym ilac ji społeczno-kulturalnej oraz 
w  drodze biologicznej, że jednak w  m iarę kom p li
k a c ji k u ltu ry  obie te fo rm y asym ilacyjne nie są 
zdolne spełnić swego zadania, lecz w ym agają jako 
fu n k c ji dopełniającej wychowania, k tó re  z te j stro
ny  przedstaw ia się nam jako  t r z e c i a  f o r m a  
a s y m i l a c j i ,  a m ianow icie asym ilac ji ś w i a d o 
m e j  i  p  1 a n o w  e j ;  z te j też strony rozum iemy 
w  całej pe łn i o lbrzym ie i potęgujące się wciąż zna
czenie wychowania, jako  jedne j z najgłównie jszych 
i  najważnie jszych d la b y tu  i  rozw oju ludzkości 
fu n k c y j społeczno-kulturalnych.

IV .
30. W  rozważaniach naszych doszliśmy do 

punktu , w  k tó ry m  nasuwa się kw estja  c e l u  w y 
chowania. Zagadnienie to w y ło n iło  się ju ż  z ogól
nych naszych rozważań nad działaniem, jako  że 
w yszliśm y od ujęcia wychowania, jako  pewnej od
rębnej sfery działania. Obecnie określiliśm y b liże j 
ową sferę dzia łan ia  wychowawczego, jako  świado
mą i planową akcję, zmierzającą do asym ilacji 
dziecka (wzgl. m łodych pokoleń) do społecznego 
i ku ltura lnego kręgu jego życia.

Tak w ięc asym ilacja stanowi w łaśnie najogól
n ie jszy fo rm a lny  cel w ychow ania czy li jego fu n k 
cję. Pozostaje jednak jeszcze określenie c e l u  m a- 
• t e r j a l n e g o ( w  sensie logicznym ) czy li treści celu
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wychowania. B y łb y  to ów cel naczelny, stanowiący 
rację wszystkich celów podrzędnych aż do na jba r
dzie j szczegółowych, a temsamem niezbędny we 
wszelkie j świadomej pracy wychowawczej. Cel ten 
zgodnie z naszem ujęciem is to ty  wychowania, jako  
asym ilac ji społeczno-kulturalnej, nie może oczyw i
ście różnić się od celu k u ltu ry  wogóle, t. zn. cel w y 
chowania musi być jednoznaczny z najwyższym  
celem samej k u ltu ry , rozum ianej jako  suma i  hie- 
ra rc lija  wartości istn ie jących, oraz ja ko  produkcja  
nowych z jedną najwyższą wartością, jako  ich ra 
cją  a zarazem celem.

W  ten sposób zagadnienie celu wychowawcze
go, będące przedmiotem t. zw. t e l e o l o g j i  
w y c h o w a w c z e j ,  łączy się z wszystkiem i 
tem i dziedzinam i m yśli ludzk ie j, k tó rych  przed
miotem są w a r t o ś c i .

31. Ażeby nieco b liże j określić cele w ychowa
nia, z re ka p itu lu jm y  i  uzupe łn ijm y dotychczasowy 
tok  naszych rozważań:

a) zadaniem wychow ania jest uzdolnić dziec
ko do samodzielnego b y tu  w  danej sferze społeczno- 
k u ltu ra ln e j ;

b) możliwość tego samodzielnego by tu  w ym a
ga, by dziecko przysw oiło  sobie ku ltu rę  swojej g ru 
py, a w  każdym  razie najistotnie jszą je j treść:

c) na ku ltu rę  składają się wartości, t. j.  dobra, 
ideały i  norm y postępowania; w  dobrach prze ja 
w ia  się to, co duch lu d zk i ju ż  w y tw o rzy ł, w  idea
łach to, co w ytw o rzyć  pragnie, jego najwyższe w a r
tości i  dążenia, w  normach najogólniejsze zasady 
postępowania;
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d) przysw ajanie  k u ltu ry  odbywa się drogą 
asym ilac ji samorzutnej, biologicznej i w ychow aw 
czej: wychowanie jest uzupełn ia jącym  i k ie row n i 
czym systemem świadomej i p lanowej asym ilacji 
społeczno-kultura lne j;

e) p rzysw ajanie  to polega na w ytw arzan iu  
w  dziecku pewnych s tru k tu r psychofizycznych, 
k tóre  powstać mogą jedynie  zapomocą przekształ
cania natura lne j substancji psychofizycznej dziec
ka w  ramach jego temperamentu, indyw idualności 
czy ty p u ; przekształcanie to — poza samorzutnym 
rozwojem dziecka — może dokonywać się jedynie  
p rzy  pomocy bodźców, w yw o łu jących  ze strony 
dziecka odpowiednie reakcje albo pobudzających 
je  do odpowiednich fu n k c y j; ćwiczenie jednych, 
a niećwiczenie drugich (wzgl. tłum ienie ich) oto n a j
ogólniejszy środek wychowania, zapomocą którego 
dąży ono do w ytw orzenia  w  dziecku s tru k tu r psy
chofizycznych, odpowiadających o wy m wartościom 
ku ltu ra ln ym ;

f) ze względu na jednolitość psychofizycznej 
n a tu ry  dziecka, wychowanie musi zmierzać do jed
nolitości, koncentracji, zestroju wszystkich s truk 
tu r  czy li do w ytw orzenia  s tru k tu ry  naczelnej, k tó 
rą  nazyw am y o s o b o w o ś c i ą  l ub c h a r a k 
t e r e m ;  ośrodkiem je j są silne popędy i uczucia, 
z k tó rych  rodzi się silna i w y trw a ła  w ola; siła w o li 
sprzęgnięta z wartościam i dodatniem i a poprzez nie 
z jedną najwyższą wartością jako  ideałem, oto isto
ta osobowości a zarazem najw yższy cel wycho
wania;
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g) w  ramach te j ogólnej s tru k tu ry  zmieniać 
się może ty lk o  treść, zależnie od systemu wartości, 
uznawanych w  danej epoce k u ltu ra ln e j; m im o te j 
względności jednak należy p rzy jąć, że istn ie ją, 
zwłaszcza d la poszczególnych c y k l ó w  k u l t u 
r a l n y c h ,  pewne w artości wspólne i trw a łe ; do 
tak ich  należą obecnie np. dobroć i  miłość bliźniego, 
panowanie nad sobą i w ytrw a łość, samodzielność, 
godność, spraw iedliwość, sumienność i t. d.;

i) tak  więc owa ogólno-formalna s truktura , 
w ypełniona konkretną treścią wartości k u ltu ra l
nych, stwarza dopiero konkre tny  ideał człow ieka; 
ideał ten, wspólny w  ogólnych zarysach d la pewne
go cyk lu  ku lturalnego, ulega ponadto różnym, 
m niejszym  lub  w iększym  m odyfikacjom  zależnie 
od różnych kręgów ku ltu ra ln ych ; jednym  z n a j
ważniejszych tak ich  kręgów  jest n a r ó d  zorgani
zowany w  państwo; to też w  każdym  narodzie ów 
ideał ogólny zabarw ia się i ukształca w  pewien 
odrębny swoisty sposób;

j)  w  każdym  narodzie nie ty lk o  fizycznie, 
lecz i duchowo żyw ym , ideał ta k i istnieje, istnieje 
nie jako w  świadomości powszechnej i staje się sam 
jednym  z najważnie jszych c z y n n i k ó w  w y 
c h o w a w c z y c h .

32. Znaczenia takiego ideału dowodzi nega
tyw n ie  okres, k tó ry  przeżywam y. W raz z całą ludz
kością cyw ilizow aną, a szczególnie europejską, cier
p im y na zanik ideałów starych, w  miejsce k tó rych  
nowe się jeszcze nie urodziły . Płynące stąd zło zna
ne jest wszystkim  i n iezw ykle  groźne. Jak bardzo 
zaś c ie rp i na tem wychowanie, dowodem ów zna-
W ychowanie i  W ychowawca, 4
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m ienny, tak  in tensyw ny i zabiegliw y a zarazem tak  
rozbieżny i  stosunkowo słaby w  w yn ikach  współ
czesny ruch wychowaw czy. N igdy może nie robio
no jeszcze d la  w ychowania ty le , co dziś, n igdy nie 
dążono jeszcze tak  usiln ie do w ytw orzenia  kon
kre tnych  podstaw pod um iejętną p rak tykę  wycho
wawczą, i  n igdy może rezu lta ty  w ychowania nie 
b y ły  tak  n ikłe , ja k  dziś.

Czemu to przypisać?
O to temu właśnie, że wychowanie nie jest t y l 

ko m etodyką i  n igdy ścisłą m etodyką stać się nie 
będzie mogło — a to z następujących przyczyn:

a) wychowanie w  ścisłem znaczeniu jest, ja k  
w idzie liśm y, ty lk o  cząstką w p ływ ó w , dzia łających 
na rozw ój duchowy człow ieka; znaczna ich część 
przypada na czynn ik i pozawychowawcze, ogólno
społeczne i ku ltu ra ln e ;

b) w  dziedzinie samego wychowania jednym  
z najskuteczniejszych czynn ików  wychowaw czych 
jest osoba w y c h o w a w c y ,  jego in d yw id u a l
ność, talent, a zwłaszcza jego c h a r a k t e r  m o 
r a l n y ;

c) duszą w ychowania jest jego g łów ny i ośrod
ko w y  cel, w okó ł którego g rupu ją  się wszystkie inne 
cele; ten cel najwyższy, o ile  ma być urzeczyw ist
n iony w  dzieciach, a co więcej, o ile  ma wogóle 
na nie działać, wym aga nie ty lk o  doskonałej me
tod yk i, lecz musi sam być żyw ym , t. zn. musi żyć 
w  duszy w ychow aw cy, a tem samem i w  duszy 
społeczeństwa, — żyć nie jako  ja k iś  ideał oderwa
ny, m glisty, nie obowiązujący, lecz jako  konkre t
ny  w zór życia, jako  w ia ra  w  jego wartość, god
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ność i możliwość realizowania go, tudzież ja ko  sta
ła  i  silna wola i  dążenie do tegoż realizowania.

Z tych  wszystkich względów w raz z całą k u l
turą  dzisiejszą i wychowanie dzisiejsze czeka na 
n a r o d z i n y  I d e a ł u ;  ty lk o  ta k i bowiem 
Ideał żyw y  i  powszechny może zapewnić w ycho
w aniu p raw dziw ą skuteczność, bez niego zaś wszel
k ie  wychowanie, choćby organizacyjn ie i metodycz
nie najdoskonalsze, musi w  gruncie rzeczy pozo
stać — bezpłodne.



Zagadnienie sztuk i w ychow aw czej

1. Wobec zagadnienia wychowania możemy 
zająć tro ja k ie  stanowisko: t e o r e t y c z n e ,  
t e o r e t y c z n o - p r a k t y c z n e  i  p r a k 
t y c z n e .  W  p ierw szym  w ypadku  pytam y: 
czem j e s t  wychowanie, jako  pewien zespół fa k 
tów  i  z jaw isk, i  ja k i jest ich stosunek do innych 
fa k tó w  i  z jaw isk. Jest to stanowisko teoretyka, 
k tó ry  bada ob jektyw n ie  fa k ty  wychowawcze, w y 
k ry w a  je, ustala, opisuje, k la sy fiku je , stwierdza 
stałe zw iązk i m iędzy niem i i w  ten sposób docho
dz i do t. zw. p r a w .  Tak powstaje czysto teore
tyczna „ n a u k a  o w y c h o w a n i  u “ . Zależnie 
od p un k tu  w yjśc ia , k ie runku  i metody badań, mo
że ona mieć rozm aity charakter: h istoryczny, po- 
równawczo-opisowy lub  filozo ficzny.

Inne zgoła jest stanowisko t e o r e t y c z n o -  
p r a k t y c z n e .  P yta jący  staje tu  w  ro li czło
w ieka, pragnącego wiedzieć, w  ja k i sposób n a l e -  
ż y  (powinno się) w ychow yw ać, lu b  innemi słowy: 
ja k  należy (powinno się) postępować, jak ich  środ
ków  używać, ażeby w ychow yw ać dobrze? P rzy- 
czem zagadnienie zostaje tu  ujęte w  postaci o g ó l -
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n e j ,  t. j.  w  zastosowaniu do fak tó w  zasadniczych, 
stałych, pow tarzalnych. Starając się rozwiązać tak 
postawione zagadnienie wychowawcze, w kraczam y 
w  dziedzinę ju ż  nie „n a u k i o w ychow an iu", lecz 
„ t e o r j i  w y c h o w a n i  a", należącej do typu  
tak ich  „teoretyczno-praktycznych" nauk, ja k  me
dycyna, agronomja, p o lity ka  i  t. p „  a zmierzającej 
do ogólnych z a s a d  (norm) wychowania.

O bok „n a u k i"  i  „ te o r ji w ychow an ia" w yróż
n ić należy jeszcze t. zw. s z t u k ę  w y c h o w a 
n i a .  Pozostaje ona w  bezpośrednim zw iązku  z sa
mem wychowaniem , jako  dziedziną dzia łan ia  p ra k 
tycznego, i  odpowiada w  sensie ob jek tyw nym  
„ t e c h n o l o g j i  w y c h o w a n i  a", w  sensie 
sub jek tyw nym  zaś „ u m i e j ę t n o ś c i  w y c h o 
w a n i  a", jako  ogółu niezbędnych w a r u n k ó w  
i p r a w i d e ł  postępowania wychowawczego, 
gw arantu jących skuteczność wychowania.

W  ściśle systematycznej ko ns tru kc ji t. zw. 
pedagogiki naukowej pow innaby „nauka  o w ycho
w a n iu " stanowić podstawę „ te o r ji w ychow ania" 
a ta podstawę „sz tu k i wychow ania". Niedostatecz
ny jednak rozw ó j nauk pedagogicznych nie pozwa
la dziś jeszcze na dokonanie takiego systematycz
nego uk ładu  w  całej jego rozciągłości, p rak tyczny 
zaś p unk t w idzenia spraw ia, że rozw ój poszczegól
nych tych  dzia łów  re fleks ji pedagogicznej odbywa 
się raczej w  porządku odwrotnym .

W  pracy niniejszej, poświęconej istocie t. zw. 
sztuki wychowania, pragniem y podjąć zarazem ta 
ką  próbę systematycznego je j w yw odu.
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2. W  tym  celu musim y w y jść  od „n a uk i 
o w ychow an iu". Nauka ta w yjaśn ia  nam przede
wszystkiem  istotę wychowania, jako  pewnego z ja 
w iska. Istotę tę możemy najogólnie j określić jako 
f u n k c j ę  ż y c i a ,  a w  szczególności jako 
funkc ję  życia b i o l o g i c z n e g o ,  s o c j o l o 
g i c z n e g o  i  k u l t u r a l n e g o .

Biologiczna fun kc ja  wychowania polega na 
zrazu instynktow nych, potem zaś coraz bardziej 
świadom ych czynnościach ze strony rodziców, ma
jących za przedm iot własne potomstwo w  okresie 
t. zw. dziecięctwa, t. j.  w  okresie biologicznej nie- 
samodzielności życiowej potomstwa, a za cel ochro
nę, pielęgnację, najogólnie j pomoc w  procesie roz
w o jow ym  dziecka aż do osiągnięcia przez nie do j
rzałości, czy li zdolności do samodzielnego bytow a
nia. — Ze stanowiska socjologicznego oznacza w y 
chowanie pomoc w  stopniowej s o c j a l i z a c j i  
dziecka, t. j.  w łączania i w rastania m łodej jednost
k i  w  strukturę  i życie danej g rupy społecznej. — 
Ze stanowiska ku ltura lnego wreszcie spełnia w y 
chowanie funkc ję  t r a d y c j i ,  t. j.  przekazywa
nia dóbr ku ltu ra ln ych  młodemu pokoleniu oraz bu
dzenia w  niem tw órczych sił duchowych do da l
szego tych  dóbr w ytw arzan ia  i doskonalenia, p rzy- 
czem rolę wychowaw ców obejm ują dość wcześnie 
również osoby i  czynn ik i pozarodzinne.

Powyższe funkc je  w ychowania podlegają 
pewnemu rozw ojow i, w  k tó rym  w yróżn ić  możemy 
trz y  zasadnicze fazy, a m ianow icie fazę: n a t u 
r a l n ą ,  e m p i r y c z n ą  i  r a c j o n a l n ą .  
W ychowanie „na tu ra lne " odbywa się p rzy  pomocy
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sił i  procesów przyrodzonych, instynktow nych  i to 
zarówno ze strony rodziców, ja k  i dziecka. Dopie
ro w  stadjum  następnem, odpowiadającem coraz 
hardzie j rosnącemu dystansowi m iędzy „n a tu rą “ 
a „k u ltu rą “ , wychowanie nabiera charakteru m nie j 
lub  w ięcej „empirycznego'*, t. j.  spełnia ju ż  swe 
czynności w  sposób m nie j lub  w ięcej świadomy, ale 
z b raku  odpowiednich podstaw teoretycznych opar
ty  jeszcze jedyn ie  na zdobytych doświadczeniem 
i  przekazywanych przez tradyc ję  regułach.

Dopiero w  okresie „racjonalnym ** staje się w y 
chowanie działaniem  umiejętnem, t. j.  w yp ływ a ją - 
cem z systematycznej re fle ks ji nad celem i  środka
m i dzia łania wychowawczego, czy li wyprowadzo- 
nem z t. zw. t e o r j i  w y c h o w a n i a .

3. Teorja wychow ania rozpatru je  wychow a
nie, ja k  zaznaczyliśmy pow yżej, nie jako  zjawisko, 
proces czy fak t, lecz ja ko  dzia łanie c zy li a k t w y 
chowawczy.

Z tego więc stanowiska wychowanie oznacza 
pewien specyficzny system działania, a także tego 
dzia łania w y tw ó r, skutek, rezu lta t (np. w  zdaniu: 
„k toś odebrał** lub  „posiada dobre** albo „z łe  w y- 
chowanie**). Istotną w  tem określeniu jest sub- 
sumpcja pojęcia wychow ania pod pojęcie działania. 
Chodzi zatem o bliższą analizę ogólnego pojęcia 
działania, tudzież o w yk ryc ie  jego „cechy szczegól- 
ne j“  (d iffe ren tia  specifica), t. j.  te j, k tó ra  w ycho
wanie wyodrębnia z pośród wszystkich innych  klas 
działania.

D zia łanie jest to szereg czynności, w yko n y
w anych przez człowieka na pew nym  przedmiocie
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(materjale) w  ta k i sposób, by  skutkiem  ich była  
pewna zmiana samego przedm iotu lub  danego w y 
c inka rzeczywistości, zgodna z zamierzonym celem.

W tak  pojętem dzia łan iu  dadzą się wyróżn ić 
cztery zasadnicze elementy, a m ianow ic ie : p r z e d 
m i o t  d z i a ł a n i a  (m aterja ł), p o d m i o t  
d z i a ł a j ą c y ,  c e l  d z i a ł a n i a  oraz ś r o d 
k i  i  s p o s o b y  d z i a ł a n i a .

P r z e d m i o t  d z i a ł a n i a  może być bądź 
fizyczny  (np. metal), bądź biologiczny (św iat ro
ś linny i  zwierzęcy), bądź psychiczny, bądź socjal
ny  (życie zbiorowości ludzk ie j). Ze względu na za
sadniczo odmienną naturę tych  czterech dziedzin 
rzeczywistości, ty p  dzia łan ia  w  każdej z n ich musi 
być również odm ienny, a ze względu na coraz w yż
szy stopień ich złożoności i  trudności poznania — 
coraz trudn ie jszy, coraz m nie j pewny.

Z przedmiotem dzia łania wiąże się bezpośred
nio jego c e l .  Celem, ogólnie biorąc, nazyw am y 
zamierzony skutek naszego działania. Ze strony 
ob jektyw ne j oznacza cel określoną zmianę, k tó rą  
właśnie przez działanie, t. j.  jako  skutek zastoso
wanych środków, w yw o łać chcemy w  przedmiocie. 
Ze strony psychologicznej cel jest to wyobrażenie 
owej zamierzonej zm iany wraz z pragnieniem i  po
stanowieniem je j w yw ołan ia . Pod względem fu n k 
cjonalnym  cele naszego dzia łan ia  służą zaspokoje
n iu  pewnych potrzeb indyw idua lnych  lub  zbioro
wych, bezpośrednich lub  pośrednich, fizycznych 
lub  duchowych. Pod względem treści wreszcie cele 
naszego dzia łania mogą być albo realne, t. j .  odpo
w iadające pew nym  zjaw iskom  przyrodniczym , albo
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idealne, t. j.  stanowiące pewną konstrukcję  um y
słową. Ponieważ zaś wszelkie przedm ioty, zaspo
ka ja jące nasze potrzeby, posiadają d la nas w a r 
t o ś ć ,  wskutek czego same nazyw ają  się też wprost 
„w artościam i", przeto i  cele naszego dzia łania mo
żemy określić jako  wartości; gdy zaś ogół w arto 
ści uznanych w  danym  czasie stanowi treść t. zw. 
k u ltu ry  tego czasu, stąd ścisły związek, ja k i pa
nuje m iędzy celami a treścią danej k u ltu ry .

Ś r o d k i  — w  najogólniejszem znaczeniu — 
są to pewne a k ty  lub  s iły , zapomocą k tó rych  w y 
w ołu jem y, a raczej w yw ołać chcemy w  pewnym  
przedmiocie określone zm iany przejściowe, i  to ta 
kie, by  następstwem ich by ła  zmiana ostateczna, 
zamierzona jako  cel naszego działania. Innem i sło
w y : są to czynn ik i „pośrednie" m iędzy zaczątko
w ym  a końcowym  czy li zamierzonym stanem przed
m iotu, lub  m iędzy przedmiotem a celem, albo też, 
rzecz z innej strony biorąc, m iędzy celem pom yśla
nym  (wyobrażeniem celu) a urzeczyw istnionym . 
Cechą tedy środków jest z jednej strony ich c e l o 
w o ś ć ,  t. j.  ta k i ich dobór i  tak ie  uszeregowanie 
ich kolejności, iż rezultatem  ich jest urzeczyw ist
nienie zamierzonego celu, a z d rug ie j strony ich cha
rak te r „pośredni", w yraża jący ich zależność za
równo od celu, ja ko  też od n a tu ry  przedm iotu 
działania.

Cele dzia łania ludzkiego w iążą się, ja k  w idz ie 
liśm y, z w ie lką  dziedziną wartości, k tó ra  korzenia
m i tk w i w  gruncie natu ra lnych  potrzeb a koroną 
sięga w  sferę najwyższych ideałów ducha, środki 
natomiast tw orzą przedm iot t. zw. t e c h n i  k  i, t. j.



owej ogromnej dziedziny twórczości ludzkie j, k tó 
ra dąży do w ytw arzan ia  coraz doskonalszego syste
m u środków, sposobów (metod, norm, praw ideł) 
i narzędzi dzia łania, m ających służyć do jak  na jlep
szego osiągania określonych wartości-celów, a która  
w  tym  względzie k ie ru je  się najogóln ie j t. zw. zasa
dą ekonomiczną, t. j.  zasadą, mierzącą wartość środ
kó w  stosunkiem wartości zużytych do wartości w y 
tworzonych. — Z tego to właśnie stanowiska, z k tó 
rego wszelkie działanie ludzkie  zmierza do tego, by 
stać się działaniem ja k  najbardzie j skutecznem, 
a więc i  umiejętnem, możemy w  onto- i filogene
tycznym  rozw oju dzia łania ludzkiego w yróżn ić owe 
wspomniane ju ż  trz y  fazy : instynktow ną, em pirycz
ną i  racjonalną: pierwsza z nich opiera się na syste
mie ruchów  „n iew yuczonych", wrodzonych, instyk- 
townych, druga na systemie środków, poznanych 
w  drodze „p ró b  i b łędów ", czy li na podstawie uogól
nień z samego konkretnego doświadczenia, trzecia 
zaś w łaśnie na „technice", t. j.  na systemie środków, 
wyprow adzonych z ogólnych założeń, k tó rych  do
starcza w i e d z a .

4. W  tem miejscu nasuwa się tedy nader do
niosłe pytanie, dotyczące r o l i ,  j a k ą  s p e ł n i a  
w i e d z a  w  s t r u k t u r z e  i r o z w o j u  
d z i a ł a n i a .

O tóż wiedza dostarcza nam zdań ogólnych 
(t. zw. p raw ), stw ierdzających istnienie stałych, 
względnie „kon iecznych" zw iązków  (stosunków) 
m iędzy pewnemi faktam i, np. A  i B. Na podstawie 
tak ich  zdań można, wiedząc, że po A, jako  p rzy 
czynie, następuje zawsze i  koniecznie B, jako  sku
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tek, i chcąc sprowadzić zjaw isko, odpowiadające 
fa k to w i B, spowodować zjaw isko A. W  tak im  też 
układzie B by łoby celem, A  zaś środkiem, czy li re
guła dzia łania by łaby  prostym  wnioskiem z praw a 
naukowego.

Ta teza w y jaśn ia  nam w  sposób ogólny ów 
znany oddawna, w yraźn ie  zaś przez lorda Bacona 
uzasadniony związek m iędzy wiedzą (naukową) 
a działaniem (techniką), tłumacząc nam tem samem 
prakseologiczny postu lat dokładnego poznania czy li 
w iedzy o przedmiocie. Teza ta jednak wymaga sze
regu uzupełnień, względnie ograniczeń.

Jedno z nich wiąże się z a s y m e t r y c z n o -  
ś c i ą  s t o s u n k u  p r z y c z y n o w e g o ,  pole
gającą na tem, że w praw dzie po A  następuje zawsze 
i koniecznie B, lecz B może być skutkiem  także in 
nych przyczyn, np. C, D  i t. d. Umniejsza to zna
czenie p raw  naukowych, jako  podstaw działania, 
a natomiast o tw iera pole d la twórczości w  dzia łaniu, 
zwłaszcza tam, gdzie A  jest bądź niedostępne, bądź 
z ja k ich ko lw ie k  powodów niepożądane.

Dalszy moment, ograniczający znaczenie po
wyższej tezy prakseologicznej, w yn ika  stąd, że 
przedm ioty badań naukowych nie pokryw a ją  się 
naogół z przedm iotam i rzeczyw istych działań ludz
kich. N a u k i bowiem dzielą (analizują) rzeczyw i
stość na pewne elementy m ożliw ie proste celem w y 
k ryc ia  stałych m iędzy niem i zw iązków, działanie 
ludzkie  zaś ma zawsze charakter konkre tny, t. zn. 
dotyczy konkretnych, a tem samem o w ie le bardzie j 
złożonych dziedzin rzeczywistości, wym aga też tem 
samem o w iele bardzie j złożonych procesów umysło
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w ych i  czynności, w kraczających już  w  dziedzinę 
twórczości.

Takiem i przedm iotam i dzia łania są np. orga
nizm ludzk i, gdy chodzi o medycynę, — psychika 
ludzka, gdy chodzi o wychowanie, po litykę, akcje 
społeczne, — życie roślin, zw ierząt, skład chemicz
ny  ziemi, k lim a t i  t. d., gdy chodzi o uprawę ro li. To 
też naogół t. zw. n a u k i  c z y s t e  nie mogą służyć 
bezpośrednio za podstawę naszego działania, a nato
m iast rodzi się potrzeba innych nauk, badających 
rzeczywistość w praw dzie p rzy  pomocy nauk czy
stych, lecz pod kątem w idzenia potrzeb p rak tycz
nych. Są to t. zw. n a u k i  s t o s o w a n e  l u b  
p r a k t y c z n e ,  ja k  np. medycyna, badająca or
ganizm lu d zk i i  zw ierzęcy ze stanowiska potrzeb 
leczniczych i  posługująca się przytem  tak iem i na
ukam i, ja k  anatom ja, fiz jo log ja , patologja i t. d., 
lub  agronomja, badająca w a ru n k i up raw y  roślin  
pożytecznych p rzy  pomocy chem ji, b io log ji, k lim a- 
to log ji i  t. d.1). D z ię k i takiem u też charakterow i 
nauk powyższych zdobyte przez nie praw a typu  
A —B mogą stanowić ju ż  bardzie j bezpośrednie 
podstawy teoretyczne dla konkretnego działania, 
względnie d la  ko ns trukc ji p raw ide ł ty p u  B —A.

’) Ten sam czynnik praktyczny wpływa również 
poniekąd na rozwój samych nauk czystych, zmierzają
cych coraz bardziej do ujmowania większych całości 
(kompleksów) rzeczywistości, jak  np. psychologji współ
czesnej, która w przeciwieństwie do atomistycznego
i  analitycznego charakteru psychologji dawnej stara sie 
opisywać i  wyjaśniać konkretne, a wiec bardziej złożone 
i  „wyższe”  zjawiska psychiczne.
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W  zw iązku z tem pozostaje jeszcze jeden mo
ment, zasługujący na podkreślenie, gdy mowa o sto
sunku nauk i do działania. Jest n im  zagadnienie c e- 
1 ó w. Otóż o ile  cele naszego dzia łania są „rea lne“ , 
t. j.  odpow iadają w prost pew nym  natu ra lnym  z ja 
wiskom przyrodniczym , o ty le  człow iek może się 
w  swem dzia łan iu  oprzeć w prost na odpowiednich 
naukach o świecie. Cele ludzk ie  jednak nie zawsze 
pokryw a ją  się ze z jaw iskam i przyrodniczem i, lecz 
w ykracza ją  często poza i  ponad nie; dzieje się to 
wówczas, gdy cele te człow iek sam sobie stwarza 
i konstruu je  po l in j i  pewnych wartości. T a k i cel — 
a cala k u ltu ra  składa się przeważnie z celów-warto- 
ści tego rodzaju  — oznacza tedy przedm iot lub  z ja 
w isko ponadprzyrodnicze, do urzeczyw istnienia 
którego nie w ystarczy proste uruchomienie sił p rzy 
rodniczych, lecz potrzeba także sztucznych środ
ków , sposobów dzia łan ia  i  narzędzi. One to składają 
się na w ie lką  dziedzinę t. zw. t w ó r c z o ś c i  za
równo w  zakresie a rtystycznym , ja k  i technicznym, 
u jaw n ia jące j się w  tw órcze j zdolności w yn a jd yw a 
n ia odpowiednich środków do określonych celów.

5. Z powyższem łączy się zagadnienie, które 
m oglibyśm y określić jako  zagadnienie t y p o l o g j i  
rozm aitych dziedzin działalności (pracy) ludzkie j. 
Najogóln ie j możemy tu  w yróżn ić  dwa w ie lk ie  ty 
py, a m ianow icie: t e c h n i k ę  i t w ó r c z o ś ć .

T y p  t e c h n i c z n y  obejm uje wszystkie 
dziedziny działalności ludzk ie j, w  k tó rych  istn ie je 
ścisła określoność i  stałość celów oraz powtarzalność 
pewnych faktów  i  zw iązków  m iędzy n iem i (p raw i
dłowość) w  zakresie samych przedm iotów działania,
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względnie znajomość tych  stałych zw iązków  w  fo r
mie p raw  naukowych, w  k tó rych  zatem możliwe 
jest ścisłe przyporządkowanie pewnych środków do 
pewnych celów, a tem samem też możliwe są z jed 
nej strony stale i  ścisłe p ra w id ła  działania, z drugiej 
zaś w ytw arzan ie  n a r z ę d z i ,  służących do uści
ślenia i  uproszczenia pracy. W  dziedzinach tych  — 
zależnie od ich doskonałości technicznej — um ie
jętność dzia łan ia  polega przedewszystkiem na 
opanowaniu samej technik i, t. j.  na znajomości p ra 
w ide ł dzia łan ia  i  narzędzi, oraz na sprawności oso
b iste j w  posługiwaniu się niem i, do czego w  miarę 
potrzeb w yn ika jących  z organizacji p racy docho
dzi jeszcze odpow iedni stopień t e o r e t y c z n e j  
w i e d z y ,  względnie pewien stopień z d o l n o ś c i  
t w ó r c z y c h  u osobnika działającego, niezbęd
nych wszędzie tam, gdzie chodzi o dobór i  stosowa
nie pozamaszynowych elementów działania.

Na przeciw ległym  biegunie stoi ty p  działania, 
k tó ry  określim y jako  t w ó r c z y .  Jest on jedynie  
m oż liw y w  tych  dziedzinach rzeczywistości, które  
charakteryzu je  bądź zmienność celów, a conaj- 
m nie j pewna ich nieokreśloność, bądź iracjonalność 
(zmienność, nieprawidłowość) w  zakresie przedm io
tu  działania, lub  nieznajomość, względnie niedosta
teczna znajomość rządzących n im  praw . W  dziedzi
nach tych  działanie techniczne jest albo zupełnie 
niemożliwe, albo m ożliwe ty lk o  w  nieznacznym 
stopniu, ta k  że technikę zastąpić tu  musi t a l e n t  
działającego, t. j.  b liże j nieokreślona zdolność „w y 
na jdyw an ia " i  dobierania w łaściw ych środków do 
pewnych jednorazowych, n iepowtarzalnych celów,
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względnie zdolność konstruowania samych celów 
w  postaci pewnych przedm iotów, odpowiadających 
określonym potrzebom (wartościom). Stopień tw ó r
czości, niezbędnej w  danej dziedzinie działania, 
a tem samem rola ta lentu w  niej, pozostaje w  sto
sunku odw rotnym  do stopnia je j rozw oju  technicz
nego, przyczem zasadniczo niema tak  doskonałej 
pod względem technicznym  dziedziny dzia łania 
ludzkiego, iżb y  w yłączony z n ie j b y l ca łkow icie mo
ment tw órczy (poza fun kc ja m i czysto maszynowe- 
m i), an i też z d rug ie j strony niema dziedziny tak 
ca łkow icie twórczej, k tó raby  nie wym agała pewnej 
techniki.

Większość dziedzin p raktycznych  nie jest w ła 
śnie ani czystą techniką, ani czystą twórczością, lecz 
zawiera w  sobie oba momenty w  różnym  coprawdn 
stopniu, od którego to stopnia zależy ich  charakter 
bądź przedewszystkiem techniczny, bądź twórczv. 
T yp  dzia łań o charakterze w yb itn ie  mieszanym, 
techniczno-twórczym, nazyw am y s z t u k ą ,  p rzy 
czem w  pewnych rodzajach sztuki, ja k  np. w  „sztu 
ce" p a r  e x c e l l e n c e ,  t. j.  w  dziedzinie a rty 
zmu, przeważa twórczość w  zakresie celów (t. zw. 
dzie ł sztuki), w  innych natomiast, np. w  „sztuce" 
rządzenia (polityce), leczenia (medycynie), wycho
wania (pedagogji) i  t. d., przeważa twórczość w  za
kresie środków.

6. U wagi powyższe możemy obecnie zastoso
wać do dziedziny, b liże j nas tu  obchodzącej, t. j.  do 
dziedziny dzia łania wychowawczego.

Z tego praktycznego stanowiska wychowanie, 
ja k  stw ierdziliśm y, w ystępuje w  postaci nie proce
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su, lecz aktu , i  ja ko  tak ie  oznacza swoistą dziedzinę 
działań, t. j.  zdeterm inowanych, intencjonalnych 
czynności człowieka dojrzałego, k tó rych  przedmio
tem jest dziecko, czy li człow iek, będący w  okresie 
swego rozw oju, a zadaniem kierowanie tym  rozwo 
jem, względnie kształtowanie rozwijającego się 
osobnika aż do osiągnięcia przezeń pewnej określo
nej postaci psychofizycznej człowieka dojrzałego, 
stanowiącej c e l  wychowania. Obok niego odnaj
du jem y w  dzia łan iu  wychowawczem, zgodnie z op i
sanym w yże j zasadniczym schematem prakseolo- 
gicznym, jeszcze inne elementy, a w ięc p r z e d 
m i o t  wychowania, p o d m i o t  w ychow ujący 
(wychowawcę) oraz ś r o d k i  w ychowania — te 
ostatnie w  najszerszem znaczeniu, obejmującem na 
terenie wychowania zbiorowego ca ły zakres metod, 
programów, orgauizacji szkolnictwa i t. d.

Przejdźm y po ko le i wym ienione tu  elementy.
P r z e d m i o t e m  w y c h o w a n i a  jest 

dziecko. Doskonała wiedza o dziecku by łaby  tedy 
idealną podstawą dzia łania wychowawczego, jako  
doboru odpowiednich środków do określonego celu. 
Stąd też owa zrazu in tu icy jna , a dziś ju ż  zupełnie 
jasna świadomość znaczenia, ja ką  dla umiejętnego 
wychowania posiada wiedza o dziecku (pedologja), 
obejmująca praw a jego życia i rozw oju psycho fi
zycznego. W iedza ta jednak jest i dziś jeszcze nie
zmiernie daleka od tak ie j ścisłości, na k tó re jby  
oprzeć można doskonałą technikę dzia łania wycho
wawczego. Pochodzi to zarówno ze złożoności samej 
isto ty dziecka, jako  też z w ie lk ie j ilości niezbędnych 
do je j u jęcia narzędzi poznawczych, t. j.  nauk ta 



k ich, ja k  biologja, fiz jo log ja , psychologją, socjolo- 
g ja i t. d., pom ija jąc ju ż  niedostateczny nauk tych 
rozw ój oraz indyw idua lną  odmienność dzieci. Tem 
tłum aczy się chwiejność i zmienność poglądów na 
dziecko, a tem samem na metody wychowania. N ie 
tu  miejsce na w ykazyw anie  h istorycznej i zasadni
czej zależności m etodologji i  techn ik i w ychow aw 
czej od stanu w iedzy o dziecku, ani też na przedsta
w ienie zasadniczych poglądów te j w iedzy w  je j sta
nie dzisiejszym. U czyn iliśm y to w  innych pracach, 
a tu  podkreślić ty lk o  chcemy podstawowy rys dz i
siejszej nauk i o dziecku, polegający na u jm ow aniu 
dziecka ja ko  isto ty, w  k tó re j obok czynników  
mechanicznych dzia ła ją  również czynn ik i dyna
miczne, obok racjonalnych iracjonalne. Z takiego 
też właśnie poglądu na istotę dziecka w yn ika  
w  znacznym stopniu dzisiejszy ty p  wychowania, 
dążący do integralnego w iązania z sobą panującej 
do niedawna niem al w yłączn ie  „zasady przym usu* 
z „zasadą swobody*, c zy li innem i słowy: uwzględ
n ia jący obok czynn ików  racjonalno-mechanicznych 
także czyn n ik i dynam iczno-iracjonalne w  rozw oju 
dziecka. W  term inach naszych rozważań oznacza 
to rezygnację z m yś li o m ożliwości stworzenia ści
słej techn ik i wychowawczej, a tem samem uznanie 
wychowania, ja ko  „sz tu k i wychowawczej*.

Czysto techniczny charakter w ych o w an ia ') 
w yk lucza  zresztą oprócz powyższych czynników

’) Z tego właśnie stanowiska stara ł sie już  W. 
D i  11 h e y  dowieść (w pracy p. t. Uber die M oglichkeit 
einer allgemeingiiltigen Padagogik, 3882), że pedagogika 
nie zdoła n igdy stać sie „nauką” . Jest to o ty le  błedne,
W ychowanie i  W ychowawca c
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jeszcze in n y  moment: oto bowiem, gdyby nawet 
wiedza o dziecku, ja ko  o przedmiocie dzia łania w y 
chowawczego, by ła  bezwzględnie ścisła i doskonała, 
pozostawałaby jeszcze sprawa c e l u  wychowania, 
a w ięc czynnika, od którego dobór środków niemniej 
zależy, ja k  od n a tu ry  przedm iotu. Celem tym  jest, 
ja k  pow iedzieliśm y, pewna idealna, rzutowana 
w  przyszłość psychofizyczna s truk tu ra  dziecka, w y 
znaczona z jednej strony przez pewien ogólny (ty 
pow y) stan dojrzałości psychofizycznej, zmienny 
w  zależności od rasy, w a runków  k lim atycznych, h i- 
gjenicznych i  t. d., z d rug ie j zaś przez panujący 
w  danej grupie społecznej i  układzie  ku ltu ra ln ym , 
a więc również zm ienny idealny ty p  człowieka. Ta 
zatem zmienność celu wychowawczego, a zarazem 
jego charakter idea lno-konstruktyw ny, w yklucza 
również możliwość ścisłej techn ik i wychowawczej, 
jako  uk ładu  ściśle przyporządkow anych sobie ce
ló w  i  środków.

Możemy pójść jeszcze da le j: gdybyśm y, bo
w iem  nawet, oczywiście ty lk o  teoretycznie, p rzy ję li 
n ie ty lko  ścisłą wiedzę o dziecku, jako  przedmiocie 
wychowania, lecz także pewien ustalony cel w ycho
wawczy, to mimo to nie zdoła libyśm y jeszcze stwo
rzyć  takiego sztywnego systemu w arunków , k tó ry 
b y  um ożliw ia ł zupełnie ścisłą technikę w ychow aw 
czą; moment zmienności bow iem  występowałby

że fakt, iż samo wychowanie nie jest i  być nie może ści
słą techniką, w yn ika jedynie z nienaukowości „teo rji 
wychowania” , lecz nie wyklucza naukowego charakteru 
pedagogiki, jako „nauk i o wychowaniu” .
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i  wówczas jeszcze jako  indyw idua lna  odmienność 
poszczególnych wychowanków, tudzież ja ko  in d y 
w idua lny  aspekt celu wychowawczego u poszcze
gólnych wychowawców.

Tak więc sprawę możliwości techn ik i w ycho
wawczej w ypada łoby uznać za wręcz beznadziejną, 
gdyby nie możliwość u jęcia  tych  wszystkich mo
mentów zmiennych w  pewne m im o wszystko istnie
jące k l a s y ,  t. j.  w yp a d k i t y p o w e ,  a w ięc po
wtarzalne, k tó ra  to dążność — zarówno w  zakresie 
psychologji dziecka, ja k  i w ychow aw cy — u jaw n ia  
się współcześnie w sposób nader znam ienny w po
staci rozm aitych prób t. zw. typo log ji i charaktero- 
lo g ji dzieci i  wychowawców.

D odajm y do tego jeszcze jeden nader doniosły 
w  tym  zw iązku moment, polegający na wspomnia
nej ju ż  trudności p r z e j ś c i a  o d  c e l ó w  p o 
p r z e z  p r a w a ,  d o t y c z ą c e  p r z e d m i o 
t u  d z i a ł a n i a ,  d o  ś r o d k ó w .  Nawet w  n a j
pom yślniejszych warunkach, t. j.  w  obrębie dzie
dzin fizyko-chem icznych, wogóle przyrodniczych, 
przejście to, ja k  w ykaza liśm y pow yżej, jest nader 
trudne zarówno wskutek asymetryczności zw iązku 
przyczynowego, jako  też wskutek konstruktyw nego 
charakteru celów oraz obowiązującej we wszelkiem 
dzia łan iu  t. zw. zasady ekonomicznej; to też p rze j
ście to wymaga jeszcze pewnych dodatkowych w a
runków , a m ianowicie w  zakresie teo rji pewnych 
specjalnych badań, prób i  eksperymentów, stano
w iących przedm iot t. zw. nauk praktycznych , 
a w  zakresie samego ju ż  konkretnego dzia łan ia  spe
c ja lne j — poza p raw id łam i dzia łania — twórczości
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technicznej czy li ta lentu osoby działającej. Analo
gicznie, a raczej w  znacznie wyższym jeszcze stop
n iu  w ystępuje ta trudność w  wychowaniu, gdzie 
sprawę ścisłej techn ik i kom p liku je  oprócz wszyst
k ich  w ym ien ionych p rzyczyn  jeszcze to, że obok 
„zasady ekonomicznej “  obow iązują tu  w  doborze 
środków także inne zasady kierownicze, ta k i"  ja k  
moralna, estetyczna, higjeniczna, t. j.  gdzie o doboize 
środków decyduje n ie ty lko  wzgląd na ich bezpo
średnią skuteczność, ale także wzgląd na ich m oral
ną, estetyczną i  h ig jeniczną wartość resp. w p ływ , 
ja k i środki te w yw ie ra ją  na moralną, estetyczną 
i zdrowotną wartość końcowego rezu ltatu  (przeci
w ieństwo tezy: „ce l uświęca środk i'1). To też jeszcze 
niezbędniejsze, n iż  w  innych  dziedzinach działania, 
są tu  zarówno teoretyczne badania w  zakresie sku
teczności pewnych środków d la pewnych celów, ja 
ko też, je ś li o samo działanie wychowawcze chodzi, 
specyficzna zdolność twórcza podm iotu działające
go, t. j .  w ychowaw cy.

Ze wszystkich tych  fak tó w  w yn ika  n iedw u
znacznie, że p rzy  całe j ważności w iedzy i techn ik i 
wychowawczej, wychowanie nie będzie się mogło 
n igdy stać całkow icie samą techniką, lecz pozostanie 
zawsze s z t u k ą  w  określonem pow yżej znacze
niu, t. j.  działaniem  o charakterze mieszanym, tech- 
niczno-twórczym . Stąd zagadnienie „sz tu k i wycho
w aw cze j" wiąże się ściśle z o s o b ą  w y c h o 
w a w c y .

7. We wszclkiem  dz ia łan iu  m nie j lub  więcej 
um iejętnem sam podm iot dz ia ła jący musi czynić 
zadość pew nym  niezbędnym warunkom . Najniższy
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stopień um iejętności wym aga co na jm n ie j pewnej 
s p r a w n o ś c i  t e c h n i c z n e j ;  poprzez roz
maite stopnie zakresu te j sprawności i  je j opanowa
nia dochodzimy do pewnego wyższego typ u  pracow
n ika, łączącego sprawność techniczną z pewnym  
stopniem towarzyszącej je j w i e d z y  zarówno tech
nicznej, ja k  i  teoretycznej. Do jeszcze wyższego ty 
pu należy pracow nik, k tó ry  obok sprawności tech
nicznej i  w iedzy odznacza się pewnemi z d o l n o 
ś c i a m i  t w ó r c z e m i ,  szczególnie ważnemi lub  
wprost niezbędnemi w  tych  dziedzinach, w  k tó rych  
urzeczyw istnienie pewnych celów wysoce w arto 
ściowych niemożliwe jest przez samo działanie tech
niczne, a więc np. w  dziedzinie t. zw. odkryć  i  w y 
nalazków, twórczości a rtystycznej oraz wszędzie 
tam, gdzie chodzi o stosowanie ogólnych reguł do 
w ypadków  szczegółowych lub  gdzie tych  reguł wo
góle brak. Poza sprawnością techniczną, wiedzą 
i zdolnościami twórczem i (talentem) nader ważnym  
ze stanowiska um iejętności (sztuki) dzia łania jest 
również moment t. zw. d o ś w i a d c z e n i a  o s o 
b i s t e g o ,  ja ko  czynnika, dz ięk i k tórem u pracow
n ik  zdobywa szczegółową znajomość konkretnej 
rzeczywistości na danym  je j odcinku, oraz pewne 
subjektywne postawy i poczucia (takt), u ła tw ia jące 
mu t. zw. orjentację w  dzia łaniu.

Na osobną a szczególną uwagę w  charakte ry
styce typ u  pracow nika zasługuje dalej j e g o  o s o 
b i s t y  s t o s u n e k  d o  c e l ó w  p r a c y .  Po
m ija jąc  kwestję wartościowania rozm aitych rodza
jó w  pracy ze stanowiska wartości ich celów, sam ten 
osobisty stosunek pracow nika do celu jego pracy
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rozpatryw ać można ze stanowiska dwojakiego, t. j.  
p o z n a w c z e g o  i  w o l u n t a r n e g o  (m oral
nego) : od strony poznawczej pracow nik może bądź 
wcale nie znać celu swej pracy (typ  czynności me
chanicznych, zautom atyzowanych), bądź znać ty l 
ko je j cel cząstkowy i  bezpośredni, bądź też zdawać 
sobie m nie j lub  w ięcej jasno sprawę także z pośred
n ie j fu n k c ji tego celu w  stosunku do pewnego celu 
dalszego i  wyższego; od strony w o li mogą istnieć 
również rozmaite sytuacje: oto m otyw  pracy czło
w ieka  może być bądź i d j o g e n i c z n y ,  bądz 
a l l o g e n i c z n y ;  w  pierwszym  w ypadku  czło
w iek pracuje  nad urzeczywistnieniem  pewnego celu 
d la niego samego, t. j.  z uznania jego wartości i  oso
bistego pragnienia jego rea lizacji, lub  d la celu dal
szego w praw dzie  i wyższego, lecz wiążącego się ści
śle z celem bezpośrednim; w  drug im  w ypadku  cel 
istotny, d la którego człow iek pracuje, jest zgoła od
rębny od bezpośredniego celu pracy, np. chęć za
robku. (Co praw da typ  pracy allogeniczny może się 
z czasem stać idjogenicznym, a z idjogenicznego — 
poprzez t. zw. heterogonję celów — może się zrodzić 
typ  pracy allogeniczny).

Wreszcie w tej, żeby tak  rzec, t y p o l o g j i  
p r a c  i  p r a c o w n i k ó w  należy uwzględnić 
jeszcze jeden moment, a m ianow icie rolę, ja ką  dla 
pracy, je j skuteczności (wydajności) i jakości po
siada sama m o r a l n a  o s o b o w o ś ć  p r a c o w 
n i k a ;  jest ona w  pewnych, szczególnie mechanicz
nych rodzajach pracy — poza ogólnym czynnikiem 
sumienności — niem al bez znaczenia, w  innych na
tomiast, ja k  np. w  zawodzie lekarza, a rtysty, a zw ła 
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szcza w ychowaw cy, w ysuw a się wręcz na czoło, ja k  
to jeszcze w  dalszym ciągu zobaczymy.

8. Z powyższych uwag n ie trudno w ydeduko- 
wać postulaty, dotyczące samej o s o b y  w y c h o 
w a w c y .  Trzym ając się naszego ogólnego schema
tu  prakseologicznego, stw ierdźm y naprzód, ja k i po
w in ien być s t o s u n e k  w y c h o w a w c y  d o  
c e l u  w y c h o w a w c z e g o .

Otóż cel ten pow in ien w ychowaw ca n ie ty lko  
znać i  w  całej pe łn i go sobie uświadamiać, lecz 
także osobiście się nań godzić, uznawać go, w ierzyć 
w  jego wartość i  pragnąć go urzeczyw istniać. Inne- 
m i słowy: cel pracy wychowawczej pow in ien być 
idjogeniczny. Tam, gdzie cel ten jest w ychow aw cy 
bądź nieznany, bądź obcy (allogeniczny), gdzie tedy 
wychowawca nie uśw iadam ia sobie istotnego celu 
swej pracy, lub  k ie ru je  się w  n ie j celami ubocznemi 
albo cząstkowemi (np. zarobkowemi lub  jednostron
nie naukowemi), tam  grozi mu niebezpieczeństwo 
bezdusznej ru ty n y  lub  błędnej jednostronności, 
w skutek k tó re j wychowawcza jego praca zatraca 
w łaśc iw y swój sens. Sprawa ta wiąże się z jednej 
strony z samą istotą c e l u  w y c h o w a w c z e 
go, a z d rug ie j z wspomnianą ju ż  ro lą  o s o b o 
w o ś c i  w y c h o w a w c y  w  samym akcie w y 
chowania.

C e l  wychowania łączy w  sobie, a raczej po
w in ien w  sobie łączyć in tegra ln ie dwa m omenty: 
jednym  z n ich jest ideał o b jek tyw ny , bądź teore
tycznie ustalony, bądź fak tyczn ie  przez społeczeń
stwo w ychow aniu narzucony, d rug im  zaś jest rzu 
towana w  przyszłość psychofizyczna s truk tu ra
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dziecka jako  osobnika dojrzałego i  „wychowanego"; 
oba te momenty składają  się zatem na cel, którego 
treścią jest rozw inięcie dziecka po l in j i  naturalnych 
i indyw idua lnych  jego możliwości w  k ie runku  ja k  
największego zbliżenia do ideału objektywnego. 
Z takiego sform ułowania celu wychowawczego w y 
n ika  ważny wniosek dla ty p u  s tru k tu ry  duchowej 
i  p racy wychowaw cy, k tó ry  pow inien unikać jed 
nostronności, polegającej na wyłącznem uwzględ
n ian iu  bądź samego ideału objektywnego, bądź sa
mego swobodnego rozw oju  dziecka, a natomiast 
w  każdym  momencie swego dzia łania wiązać orga
nicznie i  in tegra ln ie oba te poniekąd przeciwstawne 
sobie momenty, t. j.  dzia łać tak, b y  samorzutny roz
w ó j dziecka skierow yw ać w  stronę ideału objek
tywnego. W ychowawca, k tó ry b y  m ia ł na względzie 
jedyn ie  cel ob jek tyw ny, a tem samem absolutny 
i un iw ersalny, w  p raktyce zaś „p rzec ię tny", t. j. nie 
liczący się z indyw idua lnem i w arunkam i dziecka 
i  natura lnem i p raw am i jego rozw oju, popadłby 
w  skra jny  i  wręcz niepedagogiczny „idea lizm  objek
ty w n y ", wychowawca zaś, uw zględnia jący jedynie  
dziecko, a tracący z oczu cel idealny, popadłby 
w  rów nie sk ra jny  i  niepedagogiczny — libera lizm  
pedagogiczny (pedocentryzm). P raw dz iw y  w ycho
wawca jest łącznikiem  m iędzy dzieckiem i jego p ra 
w am i a społeczeństwem i  ob jektyw ną  k u ltu rą , zgod
nie zaś z tą  swoją ro lą  „pośredn ika" i łączn ika musi 
w  samym sobie uosabiać tę postawę syntetyczną 
(integralną) w  postaci zasadniczej w ia ry  w  swe po
słannictwo i entuzjazm u d la  swej pracy wogóle, 
w szczególności zaś przez postawę, łączącą z jednej
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strony cześć dla ideału objektywnego i  chęć urze
czyw istn ienia go w  powierzonych jego p ieczy dzie
ciach, a z drug ie j strony żyw ą sym patję (miłość) d la 
dzieci, szczery szacunek d la u ta jonych w  nich moż
liwości rozwojowych i serdeczną chęć dopomoźenia 
im  w  procesie samourzeczywistnienia się. Ten inte
gralnie dw ustronny stosunek w ychow aw cy do celu 
wychowania i  osoby w ychow anka stanowi istotę 
t. zw. p o s t a w y  w y c h o w a w c z e  j .— Postawa 
ta jednak sama nie w ystarcza; skoro bowiem cel 
wychowania, ja k  w ykaza liśm y, wiąże się z w ie lką  
dziedziną wartości, a tem samem z t. zw. ku ltu rą , 
przeto praw dziw e rozumienie i uznawanie celu w y 
chowawczego wym aga ponadto od w ychow aw cy 
t. zw. „ k u l t u r y  o s o b i s t e j "  w  sensie po
głębionej w i e d z y  o k u l t u r z e ,  własnego 
ś w i a t o p o g l ą d u ,  a co najważniejsze, ustalo
nej p o s t a w y  m o r a l n e j .

Opisana pow yżej „postawa wychowaw cza" 
jest niezbędna n ie ty lko  z teleologicznego, lecz i z me
todycznego stanowiska, t. j.  ze stanowiska ro li, jaką  
spełnia osobowość w ychow aw cy w  samym akcie 
wychowania.

O to bowiem wychowanie, ja k  wspomnieliśmy, 
nie jest ty lk o  jednostronnem działaniem  czynnego 
wychow aw cy na biernego wychowanka, lecz dw u 
stronnym  (wzajemnym) stosunkiem dw u różnych 
w prawdzie w iekiem  i  stopniem rozwoju, lecz samo
czynnych i  twórczych osób, czy li stosunkiem, k tó ry  
określić możemy jako  stosunek „obcowania w ycho
wawczego".
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Na tem właśnie polega odrębność wychowania 
w porów naniu  z technicznemi dziedzinami dzia ła
nia, charakteryzu jącem i się poza stałością celów 
także biernością i  stałą praw id łowością swych 
przedm iotów. Już od strony celu występuje ta od
rębność dzia łan ia  wychowawczego w  owej wspom
nianej zasadniczej postawie wychowawczej, która, 
domagając się indyw idua lizow an ia  celu, t. j.  p rzy 
stosowywania go do indyw idua lnych  w arunków  
oraz zmiennych faz rozw ojow ych wychowanka, 
wymaga tem samem od w ychow aw cy oprócz m ożli
w ie  doskonałej w iedzy o dziecku także specyficz
nej zdolności ( in tu ic ji)  p s y c h o g n o s t y c z n e j  
(duszoznawczej). Ten postu lat dokładnej znajomo
ści duszy dziecka wogóle, ja ko  przedm iotu dzia ła
nia, w ystępuje  jeszcze w yraźn ie j ja ko  warunek 
umiejętnego dzia łan ia  wychowawczego ze stanowi
ska aktu  wychowawczego, przyczem ze względu na 
swoistą naturę dziecka (zmienność indyw idua lną) 
oraz na różnorodność konkretnych sytuacy j w ycho
wawczych i tu  niezbędny jest, obok o g ó l n e j  w ie 
dzy o dziecku, wspom niany zmysł psychognostycz- 
ny, um ożliw ia jący w ychow aw cy „rozum ienie", 
wczuwanie i  w żyw anie się w  rozmaite psych ik i 
dziecięce, a tem samem też stosowanie do nich roz
m aitych w łaściw ych środków wychowawczych.

Jest to sprawa swoistego t. zw. t a l e n t u  pe
dagogicznego.

W  samym bowiem zakresie doboru środków 
czy li w  zakresie t e c h n i k i  w y c h o w a w c z e j  
niezbędny jest oprócz ogólnych w arunków  umie
jętnego dzia łania, t. j.  1. znajomości ogólnych zasad
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i  p raw ide ł wychowawczych, opartych na t. zw. 
t e o r j i  p e d a g o g i c z n e j ,  2. s p r a w n o ś c i  
w  posługiwaniu się niem i na terenie rzeczyw iste j 
p ra k ty k i, k tó rą  przysz ły  wychowawca zdobyć m u
si zapomocą specjalnych ćwiczeń (t. zw. p ra k ty k i)  
oraz 3. rozumnego, samodzielnego d o ś w i a d c z e 
n i a  — także wspom niany 4. t a l e n t  p e d a g o 
g i c z n y ,  t. j .  zdolność twórcza w ychow aw cy do 
w yn a jdyw an ia  i stosowania w  nowych, a więc nie
pow tarza lnych, n ieprzew idzianych przez teorję i do
tychczasowe doświadczenie sytuacjach w łaściwych 
środków wychowawczych.

Do tych  środków względnie w arunków  na- 
po ły  ob jektyw nych , napoły osobistych zaliczyć mu
sim y również z tego ogólnego stanowiska w ycho
wawczego czynn ik  t. zw. f a c h o w e j  w i e d z y ,  
k tó rą  wychowaw ca posiadać pow in ien w  rozmai
tym  zresztą stopniu i  zakresie. W iedza ta służy nie
ty le  ja ko  „m a te rja ł" do „udz ie lan ia " (przekazywa
nia) dzieciom, lecz zgodnie z Kerschensteinerow- 
skim  „aksjom atem  kształcenia" do tego, by  wycho
wawca, k ie ru jąc  um ysłow ym  rozwojem dziecka, 
zdolny b y ł pracą tą tak  pokierować, ażeby dziecko 
samo zdobywało sobie odpowiednią wiedzę i spraw
ność, „dopracow ując się" w  ten sposób własnej 
s tru k tu ry  czy li własnego „ideo typu ".

Na koniec pozostaw iliśm y czynn ik  bodaj n a j
ważniejszy a zarazem najosobistszy w  pracy w y 
chowawczej, gdyż w iążący się bezpośrednio z jego 
„postawą wychowawczą" i  stanowiący na jbardz ie j 
podstawowy warunek powodzenia wychowawczej 
pracy. W arunkiem  tym  jest to, co nazyw am y „ k  o n-
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t a k t e m "  m iędzy wychowawcą a wychowankiem , 
a co stanowi n ie jako duszę wychowania, pojętego 
jako  „obcowanie wychowawcze". W  tem rozumie
n iu  bowiem wychowanie oznacza przedewszystkiem 
bezpośredni, osobisty stosunek duchowy dw u oso
bowości ludzkich, do jrza le j i  rozw ija jące j się, w  k tó 
rym  to stosunku rola w ychow aw cy polega na „za- 
p ładn ian iu ", prowadzeniu, budzeniu s ił i  dążności 
samowychowawczych w  dziecku, rola wychowanka 
zaś na tejże właśnie dążności i  pracy samowycho- 
wawczej w  dobrowolnem oparciu o wychowawcę, 
jako  o idealny wzór, au toryte t i  przewodnika. W a
runkiem  takiego stosunku w spólnoty duchowej jest 
wzajemna m i ł o ś ć  i  s z a c u n e k ,  wiążące osobę 
w ychow aw cy i  wychow anka zarówno z sobą, jako  
też ze sferą pewnych przyśw iecających im  wspól
nie wartości idealnych. Na tem też tle  dopiero u w y 
puk la  się szczególnie w yraźn ie  ro la  osobowości 
wychow aw cy w  „d z ia ła n iu " wychowawczem, ju ż  
n ie ty lko  jako  podm iotu działającego, lecz jako  
czynnika  wręcz warunkującego swemi osobistemi 
waloram i, a w  szczególności swoją „postawą w ycho
wawczą" samą możliwość wychowania.

9. W  ten sposób om ów iliśm y, ja k  się zdaje, 
wszystkie najistotniejsze cechy i własności, k tóre  
posiadać pow in ien wychowawca, a k tó re  w  sumie 
składają  się na to, co od strony sub jektyw ne j nazy
w am y „um iejętnością w ychow ania", od strony ra 
czej ob jek tyw ne j zaś „sztuką  wychowawczą".W śród 
tych  cech dadzą się w yróżn ić  cztery g ru py : jedna 
z n ich obejm uje w i e d z ę  w y c h o w a w c y ,  d ru 
ga s p r a w n o ś ć  t e c h n i c z n ą ,  trzecia specy
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ficzne z d o l n o ś c i ,  czwarta zaś c e c h y  c h a 
r a k t e r u .

W i e d z a  w ychow aw cy obejmuje, obok po- 
zawychowawczej w iedzy i  sprawności fachowych, 
wiedzę pedagogiczną, złożoną znowu z w i e d z y
0 d z i e c k u  oraz z w i e d z y  o w y c h o w a 
n i u  (nauki i  teo rji wychowania).

S p r a w n o ś ć  t e c h n i c z n a  uzupełnia 
teoretyczną i  p raktyczną wiedzę o wychowaniu 
czynn ikam i osobistego doświadczenia, o rjen tac ji
1 w p raw y, stanowiącemi rezu lta t specjalnych ćw i
czeń.

Swoiste z d o l n o ś c i  w ychow aw cy, w y 
kształcone na podłożu pewnych dyspozycyj w ro 
dzonych, w  spotęgowanym zaś stopniu stanowiące 
t a l e n t ,  a nawet g e n j a l n o ś ć  pedagogiczną, 
polegają z jednej strony na zdolności rozumienia 
i  w n ikan ia  w  indyw idua lne  życie wychowanka 
(zmysł lub  in tu ic ja  psychognostyczna) oraz na zdol
ności rozpoznawania jego ty p u  psychicznego i jego 
l in j i  rozw ojow ej (diagnoza i prognoza rozwoju), 
z d rug ie j zaś strony na tw órczej zdolności w y n a j
dyw ania  i  dostosowywania odpowiednich zabiegów 
(środków wychowawczych) do poszczególnych jed 
nostek, względnie do poszczególnych sytuacy j w y 
chowawczych.

N ajg łębie j w  istotę w ychowania sięgają c h a 
r a k t e r o l o g i c z n e  c e c h y  w ychow aw cy, 
dotyczące samej jego osobowości: należy tu  przede- 
wszystkiem „ p o s t a w a  w y c h o w a w c z  a“ , 
wiążąca się ze znanem zagadnieniem t. zw. typolo- 
g ji wychowaw cy, oraz jego k u l t u r a  o s o b i s t a
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w  najgłębszem tego słowa znaczeniu, t. j.  n ie ty lko  
w  znaczeniu pewnego sposobu bycia, zgodnego 
z p rzy ję tem i „dobrem i obycza jam i14, lecz także 
w  znaczeniu p racy  nad sobą, oparte j na głęboko 
u fundow anym  światopoglądzie i  postawie m oral
nej wobec świata.

Z czterech w ym ienionych g rup podstawowych 
własności w ychow aw cy, względnie sk ładn ików  
sztuk i wychowawczej dw ie pierwsze, t. j .  wiedzę 
i sprawność techniczną przysw oić sobie może każdy 
norm alny człowiek, natomiast własności g rupy trze
c ie j i  czwarte j, t. j.  zdolności pedagogiczne (talent 
i  charakterologiczne cechy w ychow aw cy) należą do 
d a r ó w  p r z y r o d z o n y c h ,  k tó re  można 
w praw dzie  również w ykszta łc ić , ale ty lk o  o ty le ,
0 ile  ich zada tk i is tn ie ją  w  samej wrodzonej s tru k 
turze człowieka. To też w  ogólnym systemie t. zw. 
przysposobienia wychow aw ców  przedmiotem w ła 
ściwego kształcenia mogą być przedewszystkiem 
własności dw u  pierwszych grup, własności zaś dw u 
grup ostatnich, aczkolw iek również wym agają
1 podlegają kształceniu, służyć mogą i  pow inny 
przedewszystkiem jako  podstawa do zasadniczej 
s e l e k c j i  przyszłych wychowawców.



Znaczenie te rm in o lo g ji pedagogicznej

Znaczenie term ino log ji w  każdym  systemie na
ukow ym  jest w yb itne. Term iny bowiem stanowią 
w  zasadzie doskonałe rusztowanie nauk i (oczyw i
ście o ile  nie w yradza ją  się w  „te rm inom anję"). Ter
m in należycie uzasadniony jest elementem dużej 
wagi w  ekonomice myślenia. Im  w ięcej tak ich  te r
m inów  pewna nauka posiada, c zy li im  bogatszą 
i subtelniejszą posiada term inologję, tem bardzie j 
rozw in iętą ma technikę pracy, tem bardzie j sama 
jest rozw inięta, i  naodwrót.

Nauka o wychow aniu, ja ko  nauka młoda, ope
ru je  dotąd pojęciam i n iezbyt ścisłemi, a na ich okre
ślenie posługuje się naogół jeszcze w yrazam i i w y 
rażeniami zaczerpniętemi z m ow y potocznej. Inne- 
m i s łowy: nauka o w ychow aniu  jest pod względem 
term inologicznym i  uboga i nieścisła. Nawet te rm i
ny ju ż  p rzy ję te  i  używane posiadają treść niedosta
tecznie określoną i  wskutek tego w yw o łu ją  często 
ów fa ta ln y  błąd m yślowy, k tó ry  log ika  tra d ycy jn a  
określa jako  „ąuatern io  term inorum ", t. j.  poprostu 
dwuznaczność. T a k i stan rzeczy pozostaje oczyw i
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ście w  zw iązku z niedostatecznym rozwojem samej 
nauki o w ychow aniu, z d rug ie j strony jednak jed 
nym  z niezbędnych w arunków  dalszego je j rozwoju 
jest w łaśnie uściślenie i wzbogacenie je j term inolo
g ji. N ie należy tego, rzecz jasna, tłum aczyć w  ten 
sposób, ja koby  przez samo sztuczne tworzenie 
nowych term inów  dokonać się mógł ów rozwój. 
B y łb y  to zbyt ła tw y  sposób doskonalenia na
uk i. Term in ma w tedy ty lk o  uzasadnienie i szanse 
przyjęcia , gdy w  pewnym  momencie rozwoju nauki 
istn ie je jego potrzeba, a w  każdym  razie wewnętrz
na jego możliwość, t. j.  rac ja  do w ydzie lenia i  ścisłe
go określenia pewnej treści. To też ju ż  dziś nale
żałoby usta lić lub  u tw orzyć  pewne term iny d la pod
stawowych pojęć w  nauce o wychowaniu.

I  tak np. te rm iny  „ p e d a g o g i k a "  i „p  e- 
d a g o g j  a“  są do dziś niejasne, co wiąże się znowu 
z niejasnością pewnych podstawowych poglądów, 
dotyczących wogóle wychow ania i nauk i o wycho
w an iu. Naogół rozumie się przez „ p e d a g o g i k ę "  
tę właśnie „naukę o w ychow an iu", przez „p  e d a -  
g o g j  ę“  zaś samo wychowanie. A to li nie wszelkie 
wychowanie (np. domowe) jest „pedagogją", nie 
wszelki wychowawca (np. nie każdy ojciec) jest 
„pedagogiem". Należałoby tedy term inem „p  e d a -  
g o g " określać ty lk o  „w  y c h o w a w c ę  u m i e 
j ę t n e g o "  ł ub „ z a w o d o w e g  o", term inem „p  e- 
d a g o g j a "  — „ w y c h o w a n i e  u m i e j ę t n e "  
l ub „z a w  o d o w  e“ .

„ P e d a g o g i k a "  oznacza, ja k  powiedziałem, 
ogólnie „naukę o w ychow an iu", lub  też, ja k  chcą 
n iektórzy, „ s z t u k ę  i  n a u k ę  w y c h o w a -
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l i  i  a“ . T k w i w  takiem  określeniu ca ły kompleks 
zagadnień, k tó ry  należy rozw ikłać.

Już sam w yraz „ s z t u k a  w y c h o w y w a 
l i  i  a“  oznacza w łaściw ie trz y  rzeczy różne, a m ia
now icie: 1) sub jektyw ną umiejętność w ychow yw a
nia ( z n a c z e n i e  d y s p o z y c j o n a l n e ) , 2 )  sy
stem reguł umiejętnego w ychow yw ania  ( z n a c z e 
n i e  l o g i c z n e ) ,  oraz 3) samo w ychow yw anie  
um iejętne ( z n a c z e n i e  a k t u a l i s t y c z n e ) .  
W spólną w szystkim  tym  trzem znaczeniom i  is to t
ną jest cecha „ u m i e j ę t n o ś ć  i “ , w  k tó re j analo
gicznie z „sz tuką14 w yróżn ić  można tro ja k ie  znacze
nie: pierwsze podstawowe i  subjektyw ne (dyspozy- 
cjonalne) dałoby się określić, ja ko : zdolność (dy
spozycja) do trafnego w ykonyw an ia  czynności 
trudnych  i  złożonych, wym agających przedewszyst
kiem  specjalnej w i e d z y ,  ponadto jednak prze
ważnie jeszcze pewnego specjalnego „ t a l e n t  u 44. 
Dalsze, objektyw ne znaczenie w yrazu  „um ie ję t
ność44 obejm ują bądź sam ów skom plikow any sy
stem czynności celowych (znaczenie aktua lis tycz
ne), bądź naukowe ujęcie tego systemu (znaczenie 
logiczne).

Każdemu z tych  trzech znaczeń w  obrębie 
„sz tu k i i  nauk i w ychow ania44, pow in ienby odpow ia
dać osobny term in. Jeżeli d la znaczenia aktua lis tycz- 
nego pozostaw ilibyśm y term in  „p  e d a g o g j  a“ , to 
„ p e d a g o g i k a 44 („paidagogike techne44 lub  „ep i- 
steme44, t. j.  sztuka lub  wiedza wychowawcza) ozna- 
czaćby pow inna naukow y system umiejętnego w y 
chowywania (moment logiczny) z „ t  e c h n o 1 o- 
g j  ą“ , t. j.  z nauką o samej technice w ychow yw ania  
W ychowanie 1 W ychowawca fi
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w  ośrodku, sub jektyw ną zaś czy li dyspozycjonalną 
„um ie jętność14 w ychow yw ania  należałoby określić 
osobnym term inem  np. p e d e u t y k a  — i  w yróż 
n ić w  n ie j moment w r o d z o n y  (talent pedeutycz- 
ny, pedeutyczna s truk tu ra  czy form a duchowa, typ  
pedeutyczny) i  n a b y t y  (przez ćwiczenie, kształ
cenie i  samokształcenie), t. j.  sprawność lub  popro- 
stu: umiejętność pedeutyczną; „pedeu tyka44 stano
w iła b y  zatem jedno z głównych zagadnień wspom
nianej nauk i o pedagogu czy li p e d a g o g o l o g j i ,  
względnie p e d a g o g o n o m j i .

Dl a  „ p e d a g o g i k i 44 usta liliśm y znacze
nie: „naukowego systemu w ychow yw ania  um iejęt
nego44. W  tern u jęc iu  pedagogika jest t. zw. n a u k ą  
p r a k t y c z n ą ,  od k tó re j należałoby zgodnie 
z E . D u r k h e i m e m 1) odróżnić „naukę o w y 
chow aniu44, ja ko  n a u k ę  t e o r e t y c z n ą .  
W  przeciw ieństw ie do pedagogiki, k tó rą  D urkhe im  
zalicza do „  technologij“  czy li „ te o ry j technicznych44 
i  k tó re j wyznacza jako  zadanie ocenę i k ry ty k ę  
p ra k ty k i wychowawczej ze stanowiska samej p ra k 

l ) E. D  u r  k h e i  m: „Naturę et mćthode de la 
pódagogie”  w „Education et Sociologie”  (Paryż, F. A l- 
can, 1922), tudzież a rtyku ł „Pódagogie”  w „Nouveau D ic- 
tionnaire de Pedagogie”  publie sous la  direction de F. 
Buisson (Paryż, L ib ra ire  Hachette et Cie, 1911, t. I I ,  
str. 1538 n.). O tych zagadnieniach piszą u nas: Z. M y - 
s ł a k o w s k i :  „Rozwój natura lny i  czynniki wychowa
n ia”  (Kraków, 1925), oraz „Funkcja  socjalna wychowania
i  je j stosunek do t. zw. „celów wychowawczych”  (Kraków, 
1926), L. Z a r z y c k i :  „Wstęp do pedagogiki”  (Książ- 
nica-Atlas, 1922) i  Z. K u k u l s k i :  „Główne momenty 
m yśli i  badań pedagogicznych”  (Lublin, 1923).
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ty k i, t. j.  potrzeb życia społecznego i  in d yw id u a l
nego, owa „ n a u k a  o w y c h o w a n i u "  (scien
ce de Veducation) m ia łaby zadanie czysto t e o r e 
t y c z n e ,  polegające na systematycznem porów 
nyw an iu  i  historyczno-genetycznem badaniu form  
i  fu n k c y j wychowaw czych i  w y k ry w a n iu  w  nich 
p raw  ogólnych, a tak  — zdaniem D urkheim a — 
stanowićby mogła i  pow inna teoretyczną podstawą 
pedagogiki, taką, ja k ą  np. d la m edycyny stanowi 
anatomja, fiz jo lo g ja  i  t. d. Bez względu na to, czy 
taka nauka, ja ką  p r o j e k t u j e  D urkheim , jest 
m ożliwa (o ile  niema być ty lk o  „socjo logją w ycho
w an ia", ja ką  u nas u rzeczyw is tn ił w  swem dw uto- 
mowem dziele F l o r j a n  Z n a n i e c k i ) ,  nie 
ulega w ątp liw ości, że obok „pedagogik i", jako  nauki 
praktyczne j, istn ie je ju ż  ta  postać teoretycznej nau
k i o w ychowaniu, k tó rą  nazyw ają  także „p  e d a -  
g o g i k ą  o g ó l n ą "  lub  „ f  i  1 o z o f  i  c z- 
n ą“ , a k tó ra  bada ogólne podstawy i  zasady w y 
chowania. D la  tego t e o r e t y c z n e g o  ty p u  
nauk i o w ychow aniu  proponuję te rm in  analogiczny 
z tak iem i (również nowemi) naukam i, ja k  re lig jo - 
logja, ku ltu ro lo g ja  i  in., a m ianow icie: p e d a g o -  
1 o g j  a, w  zw iązku zaś z n im  term in  „p  e d a -  
g o 1 o g “ d la te j g rupy  ludzi, k tó rzy , w  przeciw ień
stwie do p e d a g o g ó w ,  t. j.  w ykonu jących  
(przeważnie) z a w ó d  pedagogiczny, za jm u ją  się, 
również zawodowo, t e o r e t y c z n e m  badaniem 
zagadnień pedagogicznych.

Z „pedagologją" wiąże się jeszcze pewien 
szczególny kompleks zagadnień, k tó ry  możnaby 
bądź złączyć z n ią samą, bądź też wyodrębnić,



a m ianow icie: t e o r j a  n a u k  i  s y s t e m a t y 
k i  p e d a g o g i c z n e j ,  obejmująca zagadnienia: 
s tru k tu ry  naukowej rozm aitych rodzajów (typów ) 
m yś li pedagogicznej, tudzież wazjemnego ich sto
sunku do siebie. D z ia ł ten możnaby nazwać „g  n o- 
m o l o g j ą  p e d a g o g i c z n ą " .

Wreszcie należałoby jeszcze odróżnić „peda- 
gogję" i  całą grupę term inów  „pedagogicznych", ja 
ko odnoszących się do w ychow yw ania  d z i e c k a ,  
od dziedziny ogólniejszej, k tó re j wychowanie dziec
ka (a więc „pedagogja") jest ja kgdyby  ty lko  spe
cy fikac ją , t. j.  dziedziny celowego i umiejętnego 
„w ychow yw an ia " człow ieka wogóle (a więc i ludzi 
dorosłych, a nawet człowieka, jako  gatunku) i  to 
ostatnie nazwać (analogicznie np. z „psychagogją") 
„a  n t r  o p a g o g j  ą“  ') . W  tym  sensie mówią
0 „w ychow an iu " np. P e t e r  P e t e r s e n
1 E r n s t  K r i e c k 2), obaj u jm u jąc  je  w  szcze- 
gólniejszem znaczeniu, jako  s a m o w y c h o w y -  
w a n i e  s i ę  k u l t u r a l n e  l u d z k o ś c i ,  
u nas zaś ze stanowiska socjologicznego F 1 o r  j  a n 
Z n a n i e c k i * ) .

*) Term in „a n d r  a g  o g j  a” , którą dla tej
dziedziny proponuje D r. H. S e h m i d k u n z  („E in - 
le itung in  die akademische PadagogiK’. Halle a. S. 1907) 
jest zbyt afeministyczny, by go można przyjąć.

ł ) P e t e r  P e t e r s e n :  .^Allgemeinc Erzie- 
hungswissenschaft”  (Berlin  1924, t. I, str. 68); E r n s t  
K r i e c k :  ,JPhilosophie der Erziehung" (Jena 1922). — 
Obszerniej tę „antropagogje”  omawiamy w pracy p. t. 
„Pedagogizm nowoczesny i  jego przejawy” .

3) F I .  Z n a n i e c k i :  ,JSocjologja wychowa
nia", 2 t., Warszawa 1928—1930.
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Znaniecki, poszukując d e fin ic ji wychowania, 
odrzuca wszelkie inne podawane zwyczajn ie cechy, 
ja ko  nieistotne, b y  ostatecznie dojść do fo rm u ły  
socjologicznej, że „w ychow anie  jest to działalność 
społeczna, k tó re j przedmiotem jest osobnik, będący 
kandydatem  na członka g rupy społecznej, i  k tó 
re j zadaniem, w arunkującem  faktyczne je j zamia
r y  i  metody, jest przygotowanie tego osobnika do 
stanowiska pełnego członka“  (str. 25,1.1). W  tak sze- 
rokiem  u jęc iu  podpadają pod pojęcie wychowania 
w łaściw ie  wszystkie planowe i nieplanowe w p ły w y  
w yw ierane przez grupę lub  je j przedstaw icie li na 
poszczególnych je j członków. Czy jednak taka de
fin ic ja , utożsamiająca „w ychow anie" z „antropa- 
gogją" i  to ty p u  ty lk o  „społecznego" (choćby na
w et najszerzej, a w ięc i  z uwzględnieniem „k u ltu 
r y "  pojętego) nie zaciera ostatecznie „cechy swoi
s te j" (d iffe ren tia  specifica) w  samej de fin ic ji?  Czy 
więc w  rezultacie nie jest za obszerna, a nawet czy 
nie przestaje być wogóle — defin ic ją?  Oczywiście 
nie tu  miejsce na szczegółowe nad tą sprawą roz
ważania. C hcie libyśm y jednak ze względu na pe
w ien typo w y  charakter tak ich  jednostronnie socjo
logicznych ujęć w ychow ania zw rócić uwagę ty lko  
na dwa momenty, a m ianow icie:

1) N ie zaprzeczając oczywiście socjologiczne
go momentu w  genezie i  s trukturze wychowania, 
należy jednak stw ierdzić, że ju ż  w  niższych fo r
mach wychowania, a tem bardzie j począwszy od 
pewnego poziomu rozw oju d u c h o w e g o  ludz
kości, k tó ry  ogólnie określić można jako  „stopień 
k u ltu ry " , wychowanie z procesu w yłączn ie  lub
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głównie socjo-asymilacyjnego przetwarza się na akt 
aksjom atyczno-norm atywny, określany przez w a r
tości nadspołeczne (czyli absolutne), dochodzące 
szczytu w  i d e a l e  etycznym  i re lig ijn y m *), co 
zresztą uznaje i w  doskonały sposób opisuje sam 
Znan ieck ia).

2) W brew  tw ierdzen iu  Znanieckiego, że: „pod 
żadnym względem nie można stw ierdzić jak ie jś  
istotnej zasadniczej różn icy m iędzy wychowaniem 
jednostek m łodych a jednostek starszych; różnice 
pewne są, ale drugorzędne” , — należy stwierdzić, 
że różnice te nie są byna jm n ie j drugorzędne, lecz 
i s t o t n e  i  wyodrębniające „w ychow anie” sensu 
stricto  od wszelkich innych  rodzajów  oddziaływań 
m iędzyludzkich; stanowi je  zaś sam fa k t bio
logicznej, socjologicznej i  psychicznej odrębności 
n a t u r y  d z i e c k a  (w najszerszem znacze
n iu), a przedewszystkiem fa k t jego n i e d o j 
r z a ł o ś c i  i  w y c h o w a l n o ś c i  r o z w o j o 
w e j ,  obejm ującej okres życia ludzkiego o d  u r o 
d z e n i a  a ż  d o  o s i ą g n i ę c i a  d o j r z a ł o 
ś c i  f i z y c z n e j  i  p s y c h i c z n e j  (nie: 
d u c h o w e j ) ,  a w ięc moment, którego nie spo
tykam y w  żadnej innej dziedzinie adaptacji socjal
nej, choćby nawet skądinąd tak  b lisk ie j „w ycho
w an iu ” , ja k  np. dziedzina ośw iaty d la dorosłych 
i t. p.

*) Por. E. Spranger: „Lebcnsf ormen" (5 wyd. 
1925) i  „Psychologie des Jugendalters" (Lipsk, Quelle 
& Meyer, 11 wyd. 1929, Wstęp).

J) Por. rozdział: „Obowiązek przechowywania ku l
tu ry  duchowej”  (o. c., str. 225 n., zwłaszcza str. 240—241).
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To też z tych  (i innych  jeszcze) względów, 
k tó rych  tu  w  całej rozciągłości rozpatryw ać nie- 
sposób, w yda je  się nam dalsze tw ierdzenie Zna
nieckiego, że „ t e o r j a  w y c h o w a n i a  j e s t  
c z ę ś c i ą  s o c j o l o g j i ,  ja k  teorja e lektrycz
ności jest częścią f iz y k i*1 (o. c., t. I, str. 19), tw ie r
dzeniem jednostronnem , log icznie  zaś w y n ik a ją - 
cem boda j czy n ie ze zby t szerokiego u jęc ia  samej 
„so c jo lo g ji wychowania**. Choćbyśm y bow iem  
w raz z Znanieckim  o k re ś lili „dz ia ła lność w ycho
wawczą ja k o  pew ien rodza j dzia ła lności s p o 
ł e c z n e  j “ , t. j .  dzia łalności, „k tó re j przedm iotem  
jest człowiek, a zamiarem chęć w p łyn ięc ia  na postę
powanie tego człow ieka" (o. c., str. 1), to nie w yn ika  
stąd jeszcze, by  wychowanie by ło  t y l k o  feno
menem społecznym, b y  tedy  t  e o r  j  ę w ychow a
nia można b y ło  i  należało u jm ow ać w y ł ą c z n i e  
z tego stanow iska; w ychow anie, będąc n ie w ą tp li
w ie  z jaw isk iem  społecznem, je s t równocześnie 
także z jaw isk iem  biologicznem , psychologicznem 
i  ku ltu ra ln e m , tak, że do t  e o r  j  i  w ychow ania  
równe prawa, co socjo log ja , mogą zgłaszać b io lo- 
g ja, psycho log ja  i  k u ltu ro lo g ja , i że je d yn ie  z e- 
s p ó ł  tych  w szystk ich  ośw ietleń może stanowić — 
i to dopiero ze stanowiska s w o i s t e j  s t r u k 
t u r y  p e d a g o g i c z n e j  — c a ł k o w i t ą  
teo rję  wychow ania. Tw ie rdzenie  Znanieckiego 
zatem, że „ te o r ja  w ychow ania  je s t częścią socjo- 
lo g ji"  (t. j.  ja kg dyb y  niczem więcej), należałoby 
zm odyfikow ać w  ten sposób, że „w  s k ł a d  
t e o r j i  w y c h o w a n i a  w c h o d z i  m i ę 
d z y  i n n e m i  t a k ż e  s o c j o l o g j  a“ . Ta
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k ie  ograniczenie zaś jes t oczywiście zasadnicze, 
choćby z tego względu, że teo rję  wychowania, 
trak tow aną  je d yn ie  r e g r e s y w n i e  (t. j .  ze 
stanow iska „w y ja ś n ia ją c y c h " wychowanie p rzy 
czyn heteronom icznych) do pewnego p rzyn a j
m n ie j stopnia w yodrębn ia  i  autonom izuje.

Dalsze uw agi nasze nie będą ju ż  zasadnicze, 
ale stanow ić mogą ciekawe „k o ro la r ja  do po ru 
szonych zagadnień.

I  ta k  n ie od rzeczy może będzie p rzytoczyć 
tu  doskonałe uw agi D u r k h e i m a  na temat 
„s z tu k i"  wogóle, a „w ychow aw cze j" w  szczegól
ności (p. a r ty k u ł „Pedagogie"):

„ S z t u k a  to system sposobów działania 
przystosowanych do pewnych szczególnych celów 
i będących w ytw o rem  bądź tradycy jnego  doświad
czenia, przekazywanego przez wychow anie, bądź 
osobistego doświadczenia danej jednostk i. Może
m y nabyć go je d yn ie  w  obcowaniu z samemi rze
czami, na k tó re  ma być skierowane działanie, oraz 
zapomocą samego dzia łania. N ie w ą tp liw ie  sztuka 
może być rów nież oświecona myślą, lecz m yśl nie 
jes t je j  elementem isto tnym , ile  że sztuka może 
istn ieć bez n ie j. N iema też ta k ie j sztuki, w  k tó - 
re jb y  wszystko b y ło  w y tw o rem  m yśli.

Jednakowoż m iędzy sztuką w  ten sposób 
określoną, a nauką w  ścisłem znaczeniu jes t je 
szcze m iejsce na pewną pośrednią postawę um y
słową. O to zamiast dzia łać na rzeczy lub  isto ty 
ży jące zgodnie z pew nem i określonem i sposoba
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m i, można zastanawiać się nad używ anem i sposo
bam i dzia łania, n ie w  tym  celu, b y  je  poznawać 
czy tłum aczyć, lecz b y  oceniać ich  wartość, by  
stw ierdzać, czy są tem, czem być pow inny, czy nie 
należa łoby ich zm odyfikow ać i  w  ja k i sposób, 
a nawet zastąpić ca łkow ic ie  innem i sposobami. 
Tego rodza ju  re fle ks je  p rz y b ie ra ją  form ę te o ry j;  
są to  kom b inac je  m yś li, a n ie kom b inac je  aktów , 
i  d z ię k i tem u zb liża ją  się do nauki. Jednakowoż 
m yś li w  ten sposób skom binowane n ie m ają za 
cel w yrażać is to ty danych fak tów , lecz kierować 
ich dzia łaniem . N ie  są one same dzia łaniem , ale 
są bardzo zbliżone do dzia łań, k tó re m i — zgodnie 
ze swą fu n k c ją  — m ają k ie row ać. Jeżeli same nie 
są dzia łaniem , to w  każdym  razie są program am i 
dzia łan ia , a przez to zb liża ją  się do sztuki. T a k ie 
m i są te o rje  medyczne, po lityczne, strategiczne 
i t. d. Ażeby w y ra z ić  m ieszany charakte r tego ro 
dza ju  m yś li, p roponu jem y nazywać je  t  e o r  j  a- 
m i  p r a k t y c z n e m i .  P e d a g o g j a  j e s t  
t a k ą  w ł a ś n i e  t e o r j ą  p r a k t y c z n ą  
N ie bada ona w  sposób naukow y systemów wycho
wania, lecz rozważa je  w  tym  celu, by  dostarczać 
dzia łan iu  w ychow aw cy idei k ie row n iczych4*.

D u rkh e im  nie dość ściśle — zdaniem na- 
szem — określa tu  istotę „ te o r j i  p ra k ty c z n e j44, od
m aw ia jąc je j  niesłusznie charakte ru  n a u k i ,  
choćby p rak tyczne j w łaśnie, t. j .  przedewszyst
k iem  charakte ru  m yślenia, posługującego się me
todam i naukowem i, k tó rą  to możność s tw ie rd z iła  
ju ż  tymczasem bez żadnej w ą tp liw ośc i „pedagogi
ka dośw iadczalna44; ponadto D u rk h e im  n ie uznaje,
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ja k  w idać, te j nauk i, k tó rą  nazwaliśm y „pedago- 
lo g ją  filozo ficzną ".

D e fin ic ja  „pedagog ik i" podana przez D u rk - 
heima przylega dość szczelnie do te j koncepcji 
i  kons trukc ji „pedagog ik i", k tó rą  stw orzył F r. 
H e r b a r t  w  Allgemeine Padagogik (1806), oraz 
w  Umriss padagogischer Vorlesungen (1835), jako 
n auk i o celach (wzgl. celu) i  środkach w ychow a
nia, z k tó rych  pierwsze określać ma etyka, drugie 
psycholog ja . „Techno log iczny" charakte r tego ty 
pu „pedagog ik i" w ys tą p ił potem ze szczególną w y 
razistością w  „pedagogice eksperym enta lne j"; 
identyczność je j  k o n s tru k c ji z ko n s tru kc ją  H er- 
bartow ską  w yka zu je  dowodnie J. R. K  r  e t  s c h- 
m a r  w  książce p. t. „Entroicklungspsychologie  
und Erziehungswissenschaft" (L ipsk 1912). — O d
n a jd u je m y  ją  rów nież w  zasadzie np. u F  r. P a- 
u 1 s e n a („Padagogik" 6 i  7 wydanie, J. G. Cotta- 
sche Buchhandlung, S tu ttga rt i  B e r lin  1921, str. 
1—3): „ P e d a g o g i k a  — pow iada Paulsen — 
ma na podstaw ie znajomości n a tu ry  człow ieka, 
a zwłaszcza dziecka, dostarczonej nam przez f i 
zyczną i psychiczną antropolog ję , a następnie na 
podstaw ie znajomości celu kszta łtow ania  (B il- 
dung) człow ieka, ja k  go nam k re ś li e tyka , w yzna
czyć s y s t e m  r e g u ł ,  k t ó r e b y  k i e r o 
w a ł y  k s z t a ł c ą c e m  o d d z i a ł y w a n i e m  
w y c h o w a w c y  n a  r o z w i j a j ą c ą  s i ę  
p o s t a ć  c z ł o w i e k  a".
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Na potrzebę w yróżn ian ia  „pedagologa“ od 
„pedagoga14 w skazu je  D r .  H a n s  S c h m i d -  
k  u n z: term inem  „pedagog ika44 określa on „sz tu 
kę kształcen ia44 (B ildungskunst), a stąd te rm in  
„P  a d a g o g i  k  e r “  p roponu je  d la  „a rtys tó w  
kształcenia44 (B ildungskunstler), t. j.  — według na
szej te rm in o lo g ji — dla pedagogów (um ie ję tnych). 
P om ija jąc  tę okoliczność, że m y przez „pedago
gikę44 rozum iem y co innego, a spolszczenie te r
m inu „P iidagog iker44 ja ko  „pedagogik44 — brzm ia
łoby bardzo nie z polska, sądzimy, że propono
wane przez nas te rm iny  „pedagog44 i  „pedago- 
log44 czynią w  dostatecznej mierze zadość po
trzeb ie  odróżniania  „p raktycznego  w ychow aw cy 
umiejętnego44 od „teore tyka  w ychow ania44. Co- 
prawda, pozostawałaby jeszcze kw e s tja  osobnej 
nazw y d la  w ychow aw cy „n ieum ie ję tnego44, czy 
też raczej „em p irycznego44, skoro sam w yra z  „w y 
chowawca44 n ie m ieści w  sobie jeszcze tego ogra
niczającego mom entu „e m p ir j i44, czy też „ t y l k o  
e m p ir j i44. Sprawa osobnego te rm in u  jes t tu  jednak 
trudna  ze w zględu na pew ien osob liw y  „ t  a k  t “ 
naszego języka .

W spom nieliśm y o „ta k c ie 44 ję zykow ym . Ten 
„ ta k t44 w łaśnie czy też „du ch 44 ję zyka  decydu je  
rów nież w  n iem ałe j m ierze o te rm in o lo g ji, a na
wet poniekąd (jak nieprawdopodobnem by  się 
to w ydawać mogło) o samej s truk tu rze  nauki. 
Tak np. wspomniany D r .  S c h m i d k u n z  
stwierdza, że w  języku  niem ieckim  nie odróż
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nia się zwyczajn ie  (a raczej nie dość ściśle) 
w yrazów  „P  a d a g o g i k  “ od „P  ii d a g o g i e“  
(te rm inu  zresztą rzadko używanego), stąd też naz
w ą „pedagog" (Padagoge) oznacza się wogóle 
„p ra k ty k a  wychowaw czego" — zarówno „um ie 
ję tnego", ja k  i  „n ieum ie ję tnego". — W  jeszcze 
wyższym  stopniu  u ja w n ia  się pew ien osob liw y 
„duch  te rm ino log iczny" w  j ę z y k u  f r a n c u 
s k i m ,  którego te rm in o log ja  pedagogiczna jest 
boda j czy n ie b a rdz ie j jeszcze chw ie jna, n iż  n ie 
miecka. Łączy się to do pewnego stopnia z pewną 
szczególną „a w e rs ją " ję zyka  francuskiego do w y 
razów : pedagog, pedagog ja , pedagogika i  t. d. 
Awersję tę stw ierdza np. J u l e s  D u b o i s  („Le  
Probleme pedagogiąue". Paryż. F. A lcan, str. 203): 
„Les mots pedagogiąue et pedagogie ont beau 
a vo ir pour certaines o re illes  une resonance peu 
harmonieuse, evoquer des images toujours un peu 
pedantesąues". — S tw ierdza ją  rów nież G e o r  g e 
C o m p a y r e  (w a rtyku le  „Pedagogie", um ie
szczonym w  „L a  Grandę Encyclopedie", tudzież 
w  „C ours de Pedagogie", 20 wyd. Paryż, L ib ra irie  
Classiąue, Paul Delaplane), mówiąc, że w yrazy : 
„pedagogie" i  „pedagogiąue" nie cieszą się sym- 
p a tją  we F ra n c ji i  „b rzm ią  n iep rzy jem n ie  d la 
uszu francusk ich ". „W praw dz ie  — pow iada on — 
w  program ach szkół norm a lnych  (t. j .  sem inarjów  
nauczycie lskich) f ig u ru ją  „p  e d a g o g j  a" i  „h  i- 
s t o r j a  p e d a g o g j i " ,  ale na un iw ersyte 
tach, w  k tó ry c h  is tn ie ją  bądź osobne ka te d ry  (jak  
w  Paryżu), bądź ku rsy  pedagogiczne (ja k  np. 
w  L ion ie , Tu luz ie), używ a się zamiast „pedagog ji",
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określen ia  „nauka  o w ychow an iu " (science d ’ćdu- 
cation). Pochodzi to  stąd, że przez „pedagogie" 
rozum ie się przedewszystkiem  „sztukę w ychow a
n ia ", a w ięc „ re g u ły  i  m etody postępowania w y 
chowawczego", a nie także naukę, choćby p ra k 
tyczną. Sam Compayre chce przez „pedagogie" 
rozumieć zarówno teoretyczną naukę, mającą 
na celu „badanie dzieci" (sic), jako  też sztukę w y 
chow yw an ia  dzieci — podobnie ja k  np. „log iąue " 
oznacza i naukę i  sztukę poprawnego myślenia. 
O wo „badanie  dz iec i" Com payre p o jm u je  w łaśc i
w ie, ja k o  badanie p s y c h o l o g i c z n e .  To 
też o „p e d o lo g ji"  m ów i, że „e lle  est p lu tó t comme 
un d ic tionna ire  de 1’enfance, ou l ’on rassemble de 
d ivers cótes tou t ce q u i concerne le  su je t". O n sam 
„k u rs "  sw ó j nazyw a „C ours de P e d a g o g i e "  
i d z ie li go na „teore tyczną" i  „p ra k tyczną  peda- 
gog ję", w  te j osta tn ie j om aw ia jąc m etodykę ogól
ną i  szczegółową, w  teoretycznej zaś części „w y 
chowanie ogólne" i poszczególne jego d z ia ły ; p rzy - 
czem chodzi mu je d na k  w łaśc iw ie  ty lk o  o „pcda- 
gogję psychologiczną" i  z tego też stanowiska mó
w i n ie ty lk o  o ,,1’education en generał, — l ’edu- 
cation physiąue, in te lle c tu e lle " i  t. d., ale także 
o ,,1’education des sens" lu b  na odm ianę o „c  u 1- 
t  u r  e de 1’a tten tion  — de la  sens ib ilite " i t. d . *).

*) W arto zaznaczyć również, że Compayre (w prze
ciwieństwie do Durkheima) przyjm uje „ p e d a g o g j e  
w i e c z y s t ą ”  (paedagogia perennis): „Po wszystkie 
czasy — powiada — byty znane pewne zasady lub zabiegi, 
stanowiące zawsze prawa lub praktyczne sposoby wy-
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O wspom nianym  zamęcie te rm in o log ji fra n 
cusk ie j, pozostającym  n ie w ą tp liw ie  w  zw iązku 
z niedostateczną system atyką samej „gnom olog ji 
pedagogicznej", świadczą jeszcze znamienne p rzy 
k ła d y , zaczerpnięte z prac L . C e l l e r i e r a ,  
D e m o o r a  i  J o n c k h e e r a ,  oraz C 1 a p a- 
r c d e a 1).

L.  C e l l e r i e r 2) występuje z ciekawą kon
cepcją pedagogik i (pedagologji) d e s k  r  y  p- 
t y  w  n e j,  t. j.  nauk i również „p o zy tyw ne j" (no- 
motetycznej lub  — według term ino log ji W indel- 
banda: nom ograficznej), ja k  u D u rkbe im a, ale nie 
„w y ja ś n ia ją c e j"  ze stanowiska fak tó w  socjolo
gicznych, lecz o p i s u j ą c e j  i  u o g ó l n i a 
j ą c e j  same fa k ty  pedagogiczne *). (Por. p rzy 

chowywania. Is tn ie je  wiec „paedagogia perennis” , która 
nie potrzebuje obawiać sie niczego ze strony nowego du
cha”  (art. „Pćdagogie” ).

*) Z tych ty lko  L u c i e n  C e l l e r i e r  repre
zentuje właściwą Francje. D e m o o r  i  J o n c k h e e r  
natomiast Belgje, a C l a p a r e d e  francuską Szwaj- 
carje.

2) L u c i e n  C e l l e r i e r :  „Esąuisse d’une 
Science Pedagogiąue. L e s  f a i t s  e t  l e s  l o i s  
de 1’e d u c a t i o n ”  (Paryż, F. Alcan — Bibliothćąue de 
la  Philosophie contemporaine, Preface, oraz str. 2—3).

8) Z tą samą koncepcją spotykamy sie poniekąd 
u J u l e s  D u b o i s  (,£<e problim e pćdagogigue. 
Essai sur la position du probleme et la richerche de sa 
solution” , Paryż, F. A lcan 1911), a przedewszystkiem 
w Niemczech u t. zw. f e n o m e n o l o g ó w ,  jak np. 
F. O. S e h u l t  z e’ g o („Empirische Phanomenologie 
des Unterrichts” , I  Teil, Langesalza 1927) i R. L o c h -  
n e r a  („Deskrip tive Padagogik, Umriss einer Darstel-
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toczone zdanie Com payre’go o „paedagogia peren- 
n is “ ). „Po w szystkie  czasy — pow iada C e lle r ie r — 
we w szystk ich  k lim atach  rodzice w ych o w yw a li 
swe dzieci. Ich sposób postępowania zm ien ia ł się 
z pokolen ia  na pokolen ie  oraz zależnie od szero
kości geogra ficzne j; m im o to je d na k  nazyw am y 
go zawsze „w ychow yw an iem 11. Dlaczegożby in 
nego, jeże li nie dlatego, że pozostaje on stale 
podobny do samego siebie, a to  d z ięk i pewnej 
w spó lne j zasadzie. W y la n ia  się stąd zatem potrze
ba rozróżn ian ia  m iędzy ciągle zm ien ia jącem i się 
sposobami postępowania a niezm ienną zasadą, czy
l i  m iędzy s z t u k ą  a n a u k ą .  Sztuka to 
ogół środków, zm ierza jących do jednego ce lu ; 
k ie ru ją  n iem i p rzep isy (regu ły). Nauka o pew nej 
sztuce zaś to ogól p raw , w yprow adzonych  z regu ł 
te j sztuki. A  wreszcie praw a, tworzące naukę, za
w ie ra ją  wspólne zasady i  stanowią f i l o z o f j ę  
te j n a u k i“ . O tóż te j n auk i o w ychow an iu  C e lle rie r 
nie chce nazywać ani „science de l ’education44 ani 
„pedagogie", k tó re j „d e fin ic ja  je s t jeszcze tak  n ie
dostateczna44, lecz określa ją  „w yrazem  daw n ie j 
ju ż  proponowanym, a dziś zaniechanym44, t. j.  „pe 
dagogiką44 (Science Pedagogiąue).

Nieco chaotyczni i  jednostronni są D  e m o o r  
i  J o n c k h e e r e 1). O drzucają oni „p  e d a g o-

lung der T a t s a c h e n  und G e s e t  z e vom sozio- 
logischen Standpunkt” , Verlag Gebr. Striegel, Reichen- 
berg 1927).

*) D e m o o r - J o n k h e e r e :  ,JLa science 
de 1’ćducation”  (Bruksela, M. Lam ertin  — Paryż, F. A l- 
can, str. 6—7).
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g j ę “ (pedagogie), jako  „une science speculati- 
ve“ , zarówno w  je j socjologicznej, ja k  i filozo ficz
ne j postaci. Sami sto ją  na stanowisku, że celem 
„n a u k i o w ychow an iu14 (la science de 1’education) 
je s t „dać obraz dziecka, k tó re  ro z w ija  się, p rz y 
stosowuje i  osiąga pow oli stadjum  dojrzałości44 (sic). 
„Jest ona gałęzią b io lo g ji (sic). Bada dziecko, jego 
genezę, rozw ó j i zdolność do przystosow yw ania 
się, i  z nagromadzonych danych w yprow adza me
tody  i techn ik i, mające służyć do tego, b y  pozw olić 
życ iu  u ja w n iać  się z ja k  na jw iększą ła twością i in 
tensywnością44. S potykam y się tu  tedy  z d e fin ic ją  
„n a u k i o w ychow an iu44 n iezm iern ie  cha rak te ry 
styczną d la  t. zw. „pedagog ik i eksperym enta lne j44, 
gdyż utożsam iającą w łaśc iw ie  „naukę  o wychowa- 
w an iu44 z b io log ją  i  psyc lio log ją  wychowawczą.

Podobnie i  C 1 a p a r  e d e (o. c,, str. 101 n.) 
w ychodzi z pedologji i  pedotechniki i  na n ich opie
ra  „ la  pedagogie scientifique“ , k tó ra  wedle niego 
obe jm u je : psychopedagogję, h ig jenę  szkolną,
wzgl. także pedagogikę leczniczą i ortopedję, oraz 
pedagogikę eksperym entalną. O d te j pedagogik i 
„ n a u k o w e j 44 Claparede odróżnia „ p e d a g o 
g i k ę  o g ó l n ą 44 („pedagogie generale44), a w ięc 
„n ienaukow ą44, t. j.  zgodnie ze znaczeniem term inu 
„science44 „n ie  ścisłą44, nie opartą na b a d a 
n i a c h ;  obe jm u je  ona zagadnienie c e l ó w ,  h i- 
s to rję  d o k try n  pedagogicznych, organizacje  szkol
ne, a przedewszystkiem „sztukę w ychow ania" t. j. 
„technicznego p rzygotow ania  się do sztuk i naucza
n ia44 („1’apprentissage techniąue de 1’enseigne- 
m ent44).. Jak z tego w idać, system atyka, a wraz



-  97 —

z n ią i te rm ino log ja  C laparede’a je s t rów n ież je d  
nostronna i  — niesystematyczna.

N ie  będziem y m noży li p rzyk ładów . Te, k tó 
re p rzy toczy liśm y, wystarczą, b y  uprzy tom n ić  pa
n u jący  dotąd zamęt w  zasadniczych term inach pe
dagogicznych, a tem samem konieczność ustalenia, 
oczyw iście w  p ie rw szym  rzędzie, p o d s t a w o 
w y c h  po jęć i  odpow iadających im  term inów .

Do tego właśnie zmierzała niniejsza praca. 
M am y nadzieję, że proponowane w  n ie j te rm iny , 
a choćby ty lk o  dyskusja nad niem i może się p rzy 
czynić jeżeli nie do zupełnego usunięcia, to w  każ
dym  razie do um niejszenia tego istn ie jącego dotąd 
w  nauce pedagogicznej zamętu i chw ie jności.

W ychowanie i  W ychow aw ca 7





II.
WYCHOWAWCA





N auczyciel-wychow aw ca, jego dobór i  kształcenie

I.

1. Zagadnienie nauczyciela-wychowawcy, je 
go osobowości, fu n k c ji wychowawczej i  kształcenia, 
staje się coraz donioślejsze w  pedagogice nowocze
snej. Przyczynę tego zjaw iska poznamy w  dalszym 
ciągu nin ie jszych rozważań. Narazie zaś, s tw ie r
dziwszy ty lk o  samą doniosłość zagadnienia, chcemy 
zaznaczyć, że pewne głębsze poznania z zakresu 
teo rji i  psychologji wychowaw czej pozw ala ją  nam 
ju ż  obecnie w y jść  poza dotychczasową napoły pu 
blicystyczną, napoły lite racką metodę omawiania 
go, a zastosować metodę ściślejszą.

Zagadnienie nasze ograniczamy o tyle, że chce
m y je  rozpatrzyć ty lk o  ze stanowiska z a s a d n i 
c z e g o ,  pom ija jąc spraw y w tórne i  bardzie j szcze
gółowe. Z tego stanowiska wchodzą tu  w  rachubę 
w  porządku systematycznym następujące zagadnie
n ia  podstawowe: 1. Zasadnicza fu n kc ja  w ychow a
nia. 2. Zasadnicze zadanie w ychow aw cy. 3. W ła 
ściwości niezbędne, by  wychowaw ca zadanie to
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mógł spełnić, czy li zasadnicza s truk tu ra  duchowa 
w ychow aw cy oraz 4. Sprawra jego doboru i ksz ta ł
cenia.

W  tym  też porządku pragniemy zagadnienia 
te omówić.

I.

2. W ychowanie stanowa funkc ję  życia. To też 
zasadniczą funkc ję  wychowania musimy określić, 
nie ja k  to się często dzieje, ty lk o  z jednego stano
w iska, lecz z czterech stanowisk, obejm ujących c a- 
ł  o ś ć ż y c i a ,  t. j.  ze stanowiska biologicznego, 
psychologicznego, ku ltura lnego i  socjologicznego.

W ychowanie możemy u jąć najogólnie j jako 
pewną s p e c y f i c z n ą  p o m o c ,  niezbędną 
wszędzie tam, gdzie powstaje dystans m iędzy istnie
jącym  stanem rozw ojow ym  pewnej istoty, a ko
niecznym lub  pożądanym wyższym  je j stanem 
i  w tedy, gdy tego dystansu sama istota w  swym 
rozw oju na tu ra lnym  w yrów nać nie jest zdolna. D y 
stans ów jest pewuą ogólną i  podstawową form ą sa
mego życia i jego rozwoju. W  świecie b i o l o g i c z 
n y m  w ystępu je  on jako  d z i e c i ę c t w o ,  t. j. 
ja ko  o k r e s  n i e d o j r z a ł o ś c i  młodocianego 
osobnika, a zarazem jako  o k r e s  j e g o  r o z w o 
j u  i  z d o l n o ś c i  d o  t e g o ż  r o z w o j u ,  czyli 
plastyczności. Okres ten pod względem trw an ia  za
leży naogół od stopnia filogenetycznego rozwoju da
nego gatunku i  ma na celu um ożliw ienie młodym 
osobnikom ich  ontogenetycznego rozw oju do stanu 
dojrzałości, przyczem dojrzałość ta znowu oznacza
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ta k i stan rozw ojow y osobnika, k tó ry  czyni go zdol
nym  do s a m o z a c h o w a n i a  się w  danem, czy 
też typowem  środowisku, oraz do dalszego r o z 
m n a ż a n i a .  W  zasadzie tedy proces ten dochodzi 
ty lk o  do a s y m i l a c j i  m ł o d y c h  osobników 
do typ u  dojrzałego. D ru g i obok asym ilac ji moment 
zasadniczy w  świecie organicznym, t. j.  moment 
z m i e n n o ś c i ,  u jaw n ia  się jedyn ie  w  posta
ci indyw idua lnego nabyw ania now ych własności, 
a w  zakresie gatunku — w  postaci dziedziczności, 
doboru naturalnego i doboru płciowego. Dopiero 
w  świecie „ lu d z k im " sprawa asym ilac ji i  zmienno
ści staje się także przedmiotem świadomych i umie
ję tnych  zabiegów, głównie w  postaci w ł a ś c i w e 
g o  w y c h o w a n i a .

Już jednak w  świecie zwierzęcym, u gatun
ków  w yże j rozw in ię tych, u k tó rych  występuje 
dłuższe dziecięctwo, powstaje w raz z niem r o d z i 
n a 1), a z nią coś, co m oglibyśm y nazwać w  y- 
c h o w a n i e m  z w i e r z ę c e m ,  czy li zoopedago- 
gją. Ono to w łaśnie stanowi biologiczną funkc ję  
rodziny, względnie rodziców, polega zaś n a  p o 
m o c y ,  k tó rą  rodzice, a zwłaszcza matka, niosą 
dzieciom — pomocy n i e z b ę d n e j ,  ponieważ 
sam spontaniczny rozw ó j m łodych osobników oka
zuje się tu  ju ż  niedostateczny do osiągnięcia d o j
rzałości. Ze strony rodziców pomoc ta polega na 
pewnych podstawowych czynnościach w ychow aw 

') Z w yjątk iem  niektórych owadów, ja k  m rów ki
i  pszczoły, tworzących z pominięciem „rodziny”  społecz
ność, a z nią i  rodzaj wychowania, jako fu n k c ji społecz
nej.
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czych, t. j.  na o p i e c e  (karmienie, obrona, p ie
szczoty), n a u c e  (przykład , pokaz czynności, ćw i
czenie) i  w y c h o w a n i u  w  ściślejszem znacze
n iu  (karanie i  t. d.), k tó ry m  ze strony dzieci od
pow iada ją  znowu pewne a k ty  „samowychowaw- 
cze“  (takie, ja k  szukanie ochrony, pomocy u ro
dziców, zabawa, naśladowanie). D odajm y, że owe 
a k ty  odbyw ają  się tu  jeszcze obustronnie w  spo
sób w yłączn ie  i n s t y n k t o w n y  i  że czynni
k iem  podstawowym  dla nich jest zapewne w ią 
żący obie strony stosunek, polegający na „m  i  ł  o- 
ś c i “  i  „ o b a w i e "  (autorytecie).

3. W  świecie ludzk im  ten dystans biologicz
ny, t. j.  okres dziecięctwa, niezmiernie się wydłuża, 
ponadto zaś w ystępuje now y dystans, m ianowicie 
k u l t u r a l n y ,  a w raz z n im  — nowa funkc ja  
wychowawcza. K u ltu rę  tw o rzy  ludzkość dojrzała, 
a składa się na n ią pewna suma wartości, dóbr, 
form  życia, in s ty tu cy j i t. d., stanowiących ram y 
i  w a ru n k i ku ltura lnego życia ludzkiego. W skutek 
tego rośnie też coraz bardzie j dystans pomiędzy 
niedojrzałością dziecka a stanem dojrzałości, w y 
d łuża się trw an ie  dziecięctwa i  rośnie fun kc ja  w y 
chowania, jako  niezbędnej pomocy w  p rzysw a ja 
n iu  sobie przez dziecko (czyli asym ilowaniu) k u l
tu ry . Na niższych stopniach k u ltu ry  proces ten 
odbywa się jeszcze w  sposób analogiczny, ja k  
w  świecie zwierzęcym, a m ianow icie przez t. zw. 
w y c h o w a n i e  n a t u r a l n e ,  na które  ze stro
ny do jrza łych  składają się pewne a k ty  m niej lub 
więcej popędowe, ja k  karm ienie, ochrona i  obrona 
dzieci, przygodne pouczanie, ćwiczenie, w ta jem ni
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czanie, p rzyk łady , rozkazy, ka ry , nagrody i t. d., 
a od strony dzieci a k ty  również popędowe, ja k  
zabawy, naśladowanie, ćwiczenie się — na zasad- 
niczem podłożu obustronnej „m iłośc i", względnie 
sym patji, tudzież „a u to ry te tu ". W  dalszym ciągu 
dystans ów rośnie jeszcze bardzie j w  m iarę roz
w o ju  k u ltu ry , k tó ry  odbyw a się, zwłaszcza od 
pewmego stopnia, w  tempie niezmiernie szybkiem, 
a to 1) w skutek potęgującej się t w ó r c z o ś c i  
k u l t u r a l n e j  w o g ó l e ,  2) w skutek coraz do
skonalszej t r a d y c j i ,  jako  in s ty tu c ji, u trzym u
jące j zdobycze pokoleń oraz 3) w skutek w s p ó ł 
p r a c y  całej ludzkości ku ltu ra ln e j i  d y f u z j i  
je j w yn ików .

Stąd rodzi się dopiero p r a w d z i w e  w y 
c h ó w '  a n i  e, t. j .  wychowanie świadome, jako 
odrębna i odrębnie zorganizowana fun kc ja  życia 
kulturalnego. T u  też dopiero w ystępuje w  całej 
pe łn i zasadnicza d w u s t r o n n o ś ć  wychowania, 
odpowiadająca dw u biegunom tego dystansu, 
z którego rodzi się wychowanie. Jednym z tych 
biegunów jest ob jektyw na  k u l t u r a  i koniecz
ność je j u trzym ania  i  rozw ijan ia , g łównie przez 
wychowanie, k tóre  z te j strony polega na pewne
go rodzaju  „przeszczepianiu" k u ltu ry  na młode 
pokolenia. D rug im , sub jektyw nym  biegunem 
owego dystansu jest d z i e c k o  i  konieczność 
„w prow adzan ia" go w  ku ltu rę  — również przez 
wychowanie. Tamta strona reprezentuje interes 
k u ltu ry , k tó ra  ty lk o  dzięki p rzysw a jan iu  je j so
bie przez młode pokolenia może trw a ć  i  rozw ijać 
się; ta odpowiada interesowi młodego osobnika
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ludzkiego, k tó ry  ty lk o  przez to przyswajanie so
bie k u ltu ry , p r z e z  je j wartości i  n a  n i c h ,  mo
że się rozw ijać  i  osiągnąć stopień niezbędnej do j
rzałości — ju ż  n ie ty lko  biologicznej, lecz i  k u ltu 
ra ln e j.

4. Z tego stanowiska tedy — powtarzam y — 
wychowanie jest fun kc ją  d w u s t r o n n ą .  Istotą 
je j:  w iązać z sobą oba bieguny dystansu — k u ltu 
ra lny  i  personalny, o b jek tyw ny i sub jek tyw ny — 
t. j.  równocześnie i  organicznie przeszczepiać k u l
turę  oraz rozw ijać przez n ią  osobowość dziecka. 
Dopiero tak ie  wychowanie jest wychowaniem i n- 
t e g r a l n e m .  Jednostronnem zaś staje się ono 
bądź wówczas, gdy góruje w  niem sam interes 
ob jek tyw ne j k u ltu ry , osłabiając lub  tłum iąc d ru 
gą funkcję , t. j.  funkc ję  rozw oju  dziecka, bądź 
też wówczas, gdy na p lan  p ierw szy wysuw a się 
ten właśnie biegun „pedyczny". Z pierwszem zja
w iskiem  spotykam y się w  tych  okresach dzie jów  
k u ltu ry , które nazwać możemy k o n f o r m i 
s t y  c z n  e m i, z d rug ie j zaś w  okresach, które 
w ym agają od człowieka przedewszystkiem in ic ja 
ty w y , twórczości, samodzielności, a k tóre  nazwać- 
by można k r y t y c z n e m i .  D oda jm y jednak, że 
zczasem wśród wartości samej k u ltu ry  urasta nie
zmiernie wartość d y n a m i c z n e j  is to ty k u ltu 
ry , t. j.  fa k tu , że k u ltu ra  — to nie ty lk o  określo
na suma istn ie jących ju ż  dóbr i  wartości, lecz 
obok n ich i ponad niem i — o s o b o w o ś ć  ludz
ka, k tó ra  n ie ty lko  w  żyw y  sposób ku ltu rę  tę wcie
la  w  siebie, ale jedynie  jest zdolna tw orzyć ją, 
rozw ijać dale j i doskonalić.
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5. Na tle  powyższych uwag możemy ju ż  k ró 
cej za ła tw ić się z p s y c h o l o g i c z n ą  i  s o c j o 
l o g i c z n ą  fun kc ją  wychowania.

Przez psychologiczną funkc ję  wychowania 
rozum iemy tę je j funkc ję , k tó ra  wiąże się z roz
wojem samej s tru k tu ry  duchowej dziecka. I  tu, 
z jednej strony, przyśw ieca w ychow aniu  pewien 
m niej lub  w ięcej norm alny ty p  do jrza łe j s tru k tu 
ry , ty p  lub  ideał, k tó ry  należy realizować w  po
szczególnych osobnikach m łodocianych; z drug ie j 
zaś strony — wychowanie staje wobec d z i e c k a ,  
jako  s tru k tu ry  niedojrzałe j, dążącej do dojrzałości, 
k tó rą  dziecko może i  pow inno osiągnąć jedynie  
w  ramach przyrodzonych możliwości swej s truk
tu ry  indyw idua lne j.

Wreszcie i  pod względem s o c j a l n y m  w y 
chowanie spełnia również funkc ję  i n t e g r a l 
n i e  d w u s t r o n n ą ,  t. j.  z jedne j strony (od 
strony społeczeństwa) stanowi funkc ję  u trzym y
w ania  g rupy  społecznej przez odpowiednie p rzy 
gotowanie osobników m łodych do wejścia w  nią, 
jako  pełnowartościowych je j członków, z drug ie j 
strony — samo to „w prow adzan ie" (in ic jac ja  spo
łeczna) im p lik u je  w  sobie także konieczność 
uwzględniania momentu indywidualno-osobowego 
i to zarówno w  interesie jednostki, jako  też samej 
g rupy społecznej.

6. Tak więc określiliśm y zasadniczą funkc ję  
wychowania i wskazaliśm y zarazem je j i  n t  e- 
g r a l n ą  d w u s t r o n n o ś ć ,  polegającą na rów - 
nomiernem, równoczesnem i organicznem zespala
n iu  fu n k c ji o b j e k t y w n e j  i  s u b j e k t y w -
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n o - p e r s o n a l n e j .  Ta  in tegra lna  dw ustron- 
ność w ychow an ia  stanow i tedy postulat zasadni
czy, z którego w yn ika ją  ju ż  bardzie j szczegóło
we p o s t u l a t y  i n t e g r a c y j n e :  1) Jeden 
z n ich  domaga się s c a l a n i a  w  w ychow aniu  
w s z y s t k i c h  w y m i e n i o n y c h  k i e r u n 
k ó w ,  (biologicznego, ku ltu ra lnego , psychologicz
nego i  społecznego), z k tó rych  żaden n ie  pow in ien  
n igdy stawać się w y ł ą c z n y m ,  ale z k tó rych  
też żadnego nie pow inno n igdy braknąć. 2) Następ
nie ju ż  w  tern miejscu wskazać chcemy również 
na dalszy postulat, a m ianow ic ie  na postu la t n ie 
zbędnego scalania tego, co nazwaliśm y „w ychow a
niem natu ra lnem ", z w ychow aniem  w łaściwem , 
t. j .  ś w  i a d o m e m, „sztucznem ", re fleksy jnem . 
O bie te bow iem  różne fo rm y  w ychow an ia  są i po
zostaną zawsze rów nie niezbędne, aczkolw iek pro
blem  ich scalania sta je  się coraz trudn ie jszy .
3) D alszy, a w iążący się z poprzednim  i rów nież 
is to tny  problem , czy postu la t in te g ra cy jn y  w  w y 
chowaniu, w y n ik a  z fak tu , że w ychow anie sztucz
ne, p ie rw o tn ie  globalne i  spoczywające w  ręku  
jednego w ychow aw cy, zczasem różn icu je  się i  roz
pada na szereg poszczególnych fu n k c y j oddzie l
nych i ich  w ykonaw ców , a w ięc przedewszystkiem  
na w y c h o w a n i e  w  ściślejszem znaczeniu 
i  na n a u c z a n i e ,  a w  zakresie n a u c z a n i a  
znowu, k tó re  zczasem w ysunęło się na czoło, na 
szereg oddzie lnych t. zw. przedm iotów  naukowych 
oraz ty lu ż  nauczycie li. Dom, środow isko, szkoła — 
a w  zakresie te j os ta tn ie j znowu różne stopnie, 
ja k  przedszkole, szkoła powszechna, ewentualnie
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jeszcze średnia, zawodowa i wyższa, w  ramach zaś 
dane j szko ły  je j  organ izacja  i program , złożony 
z w ie lu  „p rzedm io tów ", oraz w ielość nauczyc ie li — 
oto obraz rosnącej wciąż dyfe renc jac ji czynników  
wychowaw czych, wobec k tó ry c h  postu la t in teg ra 
c j i  w ychow aw czej nab iera  tem większego znacze
nia. W szystkie  te pos tu la ty  in teg ra cy jn e  wystę
p u ją  ze szczególną w yrazistością  i  s iłą  w  w ycho
w an iu  współczesnem, jako  typ ie  wychowania 
szczególnie zróżn iczkow anym .

Niesposób w  tem m ie jscu rozpa tryw ać szcze
gółowo w szystk ich  środków , zapomocą k tó rych  
wychow anie  współczesne stara się postu la t ten roz
wiązać. O to na jw ażnie jsze z n ich : jedno litość p ro 
gram ów i  jedność o rgan izac ji szko ln ictw a, m etody 
koncen tracy jne  i  zespołowe w  nauczaniu, w p ro 
wadzanie w ychow aw czych fu n k c y j do szkoły 
i  scalanie ich  z nauczaniem, dążenie do skontakto
w an ia  szko ły  z domem i  środow iskiem  szerszem, 
wspólnota zespołów nauczycie lskich i  t. d.

7. P ostu la ty  te, ja k  w spom nieliśm y, w y n ik a 
ją  z podstawowego postu la tu  in te g ra c ji w  w ycho
w an iu, k tó ry , ja k  ju ż  w iem y, m usi polegać na o r- 
g a n i c z n e m  w i ą z a n i u  w a r t o ś c i  
o b j e k t y w n y c h  z r o z w i j a j ą c ą  s i ę  
o s o b o w o ś c i ą  d z i e c k a .  W  ten sposób 
przeszliśm y zarazem od zasadniczej f u n k c j i  
wychowania do zasadniczego z a d a n i a  w ycho
wawczego, a w ięc do p y tan ia : na czem polega owo 
w iązanie, a temsamem i  z a s a d n i c z e  z a d a 
n i e  w y c h o w a w c z e ?  Zagadnienie to łączy 
się bezpośrednio z zagadnieniem d z i e c k a  i  j e 
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g o  r o z w o j u .  W  św ietle  w iedzy współcze
snej, dziecko je s t psychofizyczną s tru k tu rą  in d y 
w idua lną , ro zw ija ją cą  się samorzutnie k u  sw ej 
dojrzałości. Rozwój ten odbywa się — ob jek tyw - 
nie m ówiąc — przez „konw ergenc ję ", ja k  to okre 
śla W. Stern, wewnętrznej d ynam ik i rozwojowej 
dziecka z zewnętrznem i czynn ikam i kszta łtu jące- 
m i, a lbo inaczej, przez „ in tro ce p c ję ", c z y li w ra 
stanie s tru k tu ry  m łodocianej w  otaczającą ją  rze
czywistość. Od s trony p ie rw sze j w ystępu ją  tak ie  
zasadnicze i  równorzędne czyn n ik i, ja k  biopsy- 
ch iczny w z r o s t  d z i e c k a ,  z a b a w a  i  ś w i a 
d o m e  s a m o w y c h o w a n i e  s i ę ;  ze strony 
d ru g ie j, zew nętrzne j: w p ł y w  szerszego oraz 
ściślejszego ś r o d o w i s k a  fizycznego i spo
łeczno-ku ltu ra lnego na dziecko i  w ł a ś c i w e  
w y c h o w a n i e  (K. Groos). To ostatnie stanowi 
ty lk o  f u n k c j ę  p o m o c n i c z ą  d la samego 
rozw oju  i  d la  t. zw. w ychowania naturalnego — 
funkcję , niezbędną tam, gdzie sam ów spontaniczny 
proces ro zw o jo w y  dziecka n iezdo lny je s t dopro
wadzić go do pożądanej fo rm y  dojrza łości, a po
legającą na pewnych czynnościach, k tó re  m ają  na 
celu ochraniać, organizować, przyśpieszać samo
rzu tn y  r o z w ó j  d z i e c k a  i k ie row ać go k u  
świadom ie i zgóry określonem u celow i. C el ten 
stanowi pewna d o jrza ła  s tru k tu ra  ludzka, na k tó 
rą  sk łada ją  się, a raczej składać się pow inn y  ( ja k  
w yn ika  z ana lizy is to ty  wychowania), pewne w a r
tości b io logiczne, psychologiczne, k u ltu ra ln e  i  spo
łeczne, tak ie  ja k  zdrow ie, ha rt, sprawność ciele
sna, radość w ita lna , harm on ja  form  życia psychicz
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nego (myślenia, uczucia, w o li) — uspołecznienie 
je d no s tk i oraz tak ie  w artości k u ltu ra ln e , ja k  re- 
lig ja , moralność, nauka, um ie ję tności i t. d. W a r
tości te organizu ją się w  poszczególnych okre
sach k u ltu ry  w  pew ien charakte rys tyczny t y p  
czy i d e a ł  człow ieka, o rgan izu ją  się jednak nie- 
zawsze w  postaci in te g ra ln e j: często p rzyb ie ra ją  
postać u łam kow ą i  jednostronną, t. j.  uwzględnia
jącą ty lk o  p e w n e  w  dane j epoce dom inujące 
w artości — a nadto, gdy określa  je  ty lk o  jakaś 
j e d n a  grupa społeczna, t. j .  g rupa rządząca — 
p rzyb ie ra ją  postać a r b i t r a l n ą .

W  tych  w ypadkach z ko re k tu rą  przychodzić 
musi zawsze świadoma m yśl wychowawcza, a w ięc 
pedagogika — i to z ko re k tu rą  podw ó jną : jedną, 
odnoszącą się do uniwersalnej integralności, czy li 
r e i n t e g r a c j i  typu , względnie ideału w ycho
wawczego, i  drugą, odnoszącą się do p e r s o n a l i 
z a c j i  i  i n d y w i d u a l i z a c j i  i d e a l n e g o  
t y p u ,  t. j.  do przystosowania go do in d yw id u a l
nych s tru k tu r dziecięcych.

W  ten sposób w ychow anie  będzie k ie ro w a 
niem ro zw o ju  każdego dziecka k u  te j fo rm ie  typu , 
k tó ra  odpowiada jego  in d yw id u a ln ym  założeniom, 
a zatem oznacza to, co określam y ja k o  do jrza łą , in 
d yw idua lną  osobowość człow ieka.

Jeżeli w  ten sposób do jrza ła  i indyw idua lna  
o s o b o w o ś ć  w stępu je  na m iejsce ogólnego t y 
pu w  określen iu  c e l u  w ychow ania, to z d ru g ie j 
s trony odna jdu jem y indyw idua lną , ale n ie do jrza 
łą  jeszcze o s o b o w o ś ć  dziecka w  samym a k - 
c i e w ychowaw czym , ja k o  ową sam orzutnie roz
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w ija ją c ą  się i  dążącą do w łasne j dojrza łości s tru k 
tu rę  psychofizyczną.

To też w ychow anie, m ające na celu pomóc 
dziecku w  ty m  jego ro zw o ju  od n ie do jrza łe j do 
d o jrz a łe j fo rm y  osobowości, możemy określić  ta k 
że j a k o  f o r m o w a n i e  o s o b o w o ś c i  
d z i e c k a  w  ś c i s ł y m  z w i ą z k u  z j e g o  
s a m o r o z w o j e m .

T a k  po ję te  wychow anie, skoncentrowane na 
rozw ó j osobowości dziecka, będzie zarazem w  n a j
lepszym sensie w ychow aniem  in tegra lnem , gdyż 
wiązać będzie o b je k ty w n y  biegun dystansu roz
wojow ego z biegunem  sub jek tyw nym , przyczem  
ro zw ija ją ca  się pod k ie ru n k ie m  w ychowaw czym  
osobowość dziecka sama w  dużej m ierze scalać bę
dzie w  sobie, t. j .  selekcjonować i  organizować, 
tak  rozbieżne — ja k  w ykaza liśm y — czynn ik i zróż
nicowanego w ychowania nowoczesnego.

II.
8. O m ów iw szy zasadniczą f u n k c j ę  oraz 

z a d a n i e  wychowania, możemy obecnie p rzy 
stąpić do zagadnienia d z i a ł a n i a  w y c h o 
w a w c z e g o ,  czy li „ t e c h n i k i "  w y c h o 
w a w c z e j .  Formować bowiem osobowość dziec
ka  można jedyn ie  przez pewne d z i a ł a n i e ,  
przez działanie w ychow aw cy na dziecko. W  ten 
sposób, od strony technicznej, wychowanie przed
staw ia się jako  pewna odmiana dzia łan ia  wogóle, 
a specjalnie — j a k o  d z i a ł a n i e  c z ł o w i e 
k a  n a  c z ł o w i e k a .  To też w  zw iązku z tem 
w ypada zastanowić się nieco nad istotą działania 
wogóle.
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Zagadnienie to om ów iliśm y obszerniej w  p ra 
cy p. t. O i s t o c i e  w  y  c h o w  a n i a (str. 11 i n.). 
C harakteryzu jąc w  n ie j istotę ś r o d k ó w ,  zw ró 
c iliśm y uwagę na ich  zależność z jednej strony od 
c e l u ,  z d rug ie j zaś od przedm iotu c zy li „środo
w iska" dzia łania, przyczem wśród wszelkich m ożli
w ych środowisk w yróżn iliśm y  następujące: m a r 
t w e  (nieorganiczne), ż y w e  (organiczne, bio
logiczne) i  p s y c h i c z n e  (duchowe).

9. Zależnie od n a tu ry  przedm iotu wzgl. śro
dow iska możemy dale j w yróżn ić  następujące czte
ry  sposoby dzia łan ia  czy li techn ik i: dzia łanie m e- 
c h a n i c z n e ,  b i o t e c h n i c z n e ,  p s y c h o 
t e c h n i c z n e  i  p s y c h a g o g i c z n e .

Dzia łan ie  mechaniczne dotyczy przedm iotów 
m a t e r j a l n y c h  (m artwych, nieorganicznych); 
jest ono bezpośrednie i mechaniczne, t. j.  polega na 
mechanicznym stosunku sku tków  do przyczyn. T y - 
powość celów w  czysto m aterja lnych dziedzinach 
działania, oraz panująca w  n ich ścisła p raw id ło 
wość, wzgl. ścisła, oparta na t. zw. naukach ści
słych znajomość praw , rządzących w  odpowiednich 
zakresach rzeczywistości m aterja lne j — pozwalają 
na tworzenie w  nich coraz doskonalszej technik i 
w  sensie a) um iejętności działania, polegającej na 
ścisłem przyporządkow aniu określonych środków 
do określonych celów, oraz b) w  sensie w y tw a rza 
n ia sztucznych, coraz doskonalszych, coraz bardzie j 
celowych narzędzi (maszyn), rea lizu jących w  co
raz pełniejszej mierze „zasadę ekonomiczną" dzia
łania.

W ychowanie i W ychowawca 8
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Na is to ty żywe możemy również działać w  spo
sób mechaniczny, ale ty lk o  o ty le , o ile i  one są ma- 
terja lne. S p e c y f i c z n e  jednak działanie w  te j 
dziedzinie jest zgoła inne, a m ianowicie nie bezpo
średnie, lecz pośrednie, i  nie mechaniczne, lecz bio- 
techniczne. Tu ścisłość dzia łan ia  staje się o wiele 
mniejsza, a nawet sama z a s a d a  dzia łania pod
lega dyskusji. W  b io log ji u s ta lił się w  tym  wzglę
dzie następujący tok rozumowania: wszelkie życie 
rozw ija  się naskutek dw u szeregów przyczyn: w  e- 
w n ę t r z n y c h ,  t. j.  tkw iących  w  samym orga
nizmie, w  jego strukturze  organicznej i  w  jego d y 
namice rozwojowej, oraz z e w n ę t r z n y c h ,  t. j. 
pochodzących ze św iata zewnętrznego, z otoczenia, 
ze środowiska biologicznego, w  którem  dana istota 
żyje, i  w yw o łu jących  w  jego procesie życiowym  
pewne zm iany. Te czyn n ik i zewnętrzne nazywam y 
p o d n i e t a m i  l ub b o d ź c a m i ,  a wywołane 
przez nie zm iany w  organizmie ży jącym  r e a k 
c j a m i ,  o ile  uznajemy je  za proste, równoważne 
fizjo logiczne sku tk i bodźców, uważanych za p rzy 
czyny, lub  też f u n k c j a m i ,  o ile  za p unk t w y j
ścia bierzemy n ie ty le  owe z zewnątrz działające 
bodźce, lecz podstawowe dążenie każdej is to ty ży
jącej do samozachowania się, a w ięc do przystoso
wania się do środowiska, czy li o ile  funkc je  uważać 
będziemy nie za proste, mechaniczne reakcje na 
bodźce, lecz za celowy w yraz  samoobronnej tenden
c ji całego organizmu, pojętego jako  pewna struktu 
ra celowa. Już tu, a zatem w  zakresie jeszcze w y 
łącznie biologicznym, p rze jaw ia  się bardzo głęboko 
sięgająca dwoistość stanowisk, zależna od zasadni
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czego poglądu na istotę życia, wzgl. na w zajem ny 
stosunek is to ty żyjące j i  otoczenia (środowiska): je 
den, bardzie j mechaniczny k ładzie  w iększy ( a cza
sem wyłączny) nacisk na działanie środowiska, k tó 
remu — poprzez reakcje — przyp isu je  wszelkie 
zm iany, a w ięc i  rozw ój organizmów (darw inizm ), 
d rug i zaś, bardzie j w ita lis tyczny , podkreśla nato
miast przedewszystkiem samoistność żywego orga
nizmu, k tó ry  w  dążeniu do samozachowania p rzy 
stosowuje się do swego środowiska zapomocą swoi
stych fu n k c y j (lamarckizm).

10. Tak czy owak, gdy chodzi o świadome, 
a więc sztuczne oddzia ływanie na istotę żyjącą ce
lem w yw o łan ia  w  n ie j tych  czy innych zmian (np. 
w  upraw ie roślin, hodow li zw ierząt czy też tresu
rze), stać się to może jedynie  z zewnątrz, t. j.  za po
mocą odpowiednich bodźców, w yw o łu jących  w  da
nej istocie żyw e j swoiste reakcje, wzgl. pobudzają
cych ją  do w ykonyw an ia  pew nych swoistych fu n k 
cy j. G dy chodzi o w ytw orzenie  pewnych nowych 
cech stałych, wówczas owe specyficzne bodźce m u
szą dzia łać przez czas dłuższy, a temsamem i reak
cje wzgl. funkc je  is to ty  żyw e j muszą się w ie lokro t
nie powtarzać. P rzy jm u je  się bowiem, że przez ta 
k ie  powtarzanie się reakcy j wzgl. fu n k c y j w y tw a 
rza się w  istocie żyw e j nowa skłonność, wzgl. zdo l
ność, dyspozycja, odpowiadająca owej pożądanej 
nowej cesze. Jest to w łaśnie dziedzina t. zw. b i o- 
t e c h n i k i ,  k tóra, ogólnie biorąc, rozporządza 
trzema metodami: 1) metodą podniet fizyko-che
micznych, stosowanych bezpośrednio do organiz
m ów żywych, 2) metodą zmian ś r o d o w i s k a ,
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reprezentującego pewien zespół podniet, i 3) meto
dą krzyżowania.

11. Trzecim  rodzajem technik i, obok technik i 
mechanicznej i b io technik i, jest technika d z i a ł a 
n i a  c z ł o w i e k a  n a  c z ł o w i e k a ,  czyli 
„psychotechnika" w  obszerniejszem znaczeniu. 
Człow iek jest istotą, należącą do trzech św iatów : 
materjalnego, biologicznego i  psychicznego. To też, 
zależnie od zmian, ja k ie  w  n im  przedewszystkiem 
w yw ołać chcemy, względnie od stron, na które  
w  n im  przedewszystkiem chcemy oddziałać, może
m y posługiwać się techniką m aterja lną, biologiczną 
lub  psychiczną. T y lk o  ta  trzecia jednak jest tech
n iką  s p e c y f i c z n ą  w  stosunku do człowieka, 
jako  w łaśnie is to ty  w yb itn ie  „psych icznej". Jaka 
tedy jest je j zasada ?

T u  wstępujem y w  dziedzinę niezmiernie ciem
ną. Już w  dziedzinie biologicznej walczą z sobą, 
ja k  w idzie liśm y, dw ie d iam etraln ie sprzeczne zasa
dy : mechaniczno-kauzalna i w ita lis tyczno-fina lna , 
darw in izm  i  lam arckizm . W  zakresie zaś in terpre
ta c ji życia psychicznego dołącza się do tego jeszcze 
pewne zagadnienie podstawowe, a m ianowicie za
gadnienie substancjalnej czy też funkc jona lne j isto
ty  duszy; tam te zaś dw ie sprzeczne zasady u ja w 
n ia ją  się na tern polu, zwłaszcza dziś, w  niezmiernie 
licznych  i  rozbieżnych kie runkach psychologicz
nych, ja k  np. z jedne j strony psychofizyka, psycho- 
logja biologiczna, psychologja fizjo logiczna, beha- 
w ioryzm , psychorefleksjologja i  tym  podobne kie
ru n k i, należące do ty p u  psychologji mechanicznej, 
a z d rug ie j — psychoanaliza, psychologja in d yw i
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dualna, psychologją postaci, psychologją s tru k tu 
ralna, psychologją personalistyczna, psychologją 
hum anistyczna i  inne k ie ru n k i ty p u  przeważnie 
f i n a l n e g o .

W ybór jednego z tych  k ie runków  jest n ie
odzowny, jeś li chodzi o określenie samej zasady 
dzia łania na człowieka, a więc m. i. także dzia łania 
wychowawczego. Nasz w ybó r pada na psychologję 
personalistyczną w  te j postaci, w  ja k ie j ją  repre
zentuje W. Stern. Jest to bow iem  n iew ątp liw ie  po
gląd najb liższy w ychow aniu  i  najgłębszą dający mu 
podstawę, ponieważ p raw dziw e wychowanie było  
zawsze i  jest stosunkiem człowieka do człowieka, 
w ychow aw cy do dziecka, jako  is to ty  osobowej, a nie 
takiego czy innego mechanizmu lub  organizmu.

W ierzym y tedy, że człow iek stanowi „o  s o- 
b o w  o ś ć“ , t. j., wedle Sterna, istotę „c  a ł  o s t  k  o- 
w  ą“ , „ p s y c h o f i z y c z n i e  n e u t r a l n  ą“ , 
a więc jednolic ie  zespoloną z czynnika  fizycznego 
i duchowego, „ s a m o o k r e ś l a j ą c ą  s i  ę“ , 
„ s e n s o w n ą "  w  swych dążeniach i  „ g ł ę b i 
n o w ą "  *). D a le j, p rzy jm u je m y za Sternem, że 
i „w  obrębie czynności psychofizycznie neu tra l
nych" możemy w yróżn ić  n iektóre z nich, a przede
wszystkiem a) r e a k c j e  i b )  czynności s p o n 
t a n i c z n e ,  zależnie od tego, czy „bodziec do 
czynności pochodzi z zewnątrz, czy też z w ew nątrz".

Zgodnie więc z tem, jeże li chodzi o oddzia ły-

x) „Selb.stat.ig sieli bestimmende, zielstrebig sinn- 
volle, tiefenhaltige Ganzlieit” . (Personalistische Psycho
logie w dziele E. Saupego: E in fuhrung in  die neuere Psy
chologie. 4—5 wyd., str. 188).
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wanie na człowieka, możemy o b o k  wspomnia
nych zasad: mechanicznej i  biotechnicznej, stoso
wać z a s a d ę  b o d ź c a  i  r e a k c j i ,  oraz za
sadę a k t ó w  s p o n t a n i c z n y c h .  1 ty lko  te 
dw ie zasady będą s p e c y f i c z n e m i  zasadami 
oddzia ływ an ia  na człowieka, jako  na osobowosc — 
przyczem m usim y tu  jeszcze zaznaczyć, że t. zw. 
zasada bodźca i  reakc ji oznaczać tu  będzie ju ż  nie 
fa k ty  czysto biologiczne, lecz biopsychiczne („psy
chofizycznie neutralne"). O ddzia ływ anie  zapomocą 
te j zasady polega, analogicznie ja k  w  biotechnice, 
na w y tw a rzan iu  zapomocą pow tarzających się 
bodźców i reakcyj m niej lub  więcej stałych zmian 
w  s trukturze  osobowości (dyspozycyj), a temsamem 
stałych p o t r z e b  i  stałych f u n k c y j ,  — od
dz ia ływ anie  zaś zapomocą zasady spontanicznej 
polega na b e z p o ś r e d n i e m  p r z e t w a r z a 
n i u  s a m y c h  p o t r z e b  i f u n k c y j  c z ł o 
w i e k a .

12. Jeżeli przejdziem y obecnie do w y c h o 
w a n i a ,  a więc do dziedziny oddzia ływ ania  na 
o s o b o w o ś ć  d z i e c k a ,  będziemy mogli 
stw ierdzić na jp ie rw  istnienie w  te j dziedzinie owych 
dw u elementarniejszych zasad biotechnicznych, 
a m ianow icie zasady b i o m e c h a n i c z n e j  
i b i o p s y c h i c z n e  j.  Istotą pierwszej, ja k  
w iem y, jest oddzia ływ anie wychowawcze systemem 
bodźców i reakcy j, stosowanych w  sposób m niej 
lub  w ięcej mechaniczny, t. j.  polegające na samem 
ć w i c z e n i u  pewnych fu n k c y j zapomocą odpo
w iednich pow tarza jących się bodźców, lub  też na 
pewnem kom binow aniu bodźców celem w ytw orze
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nia nowych fu n kcy j, względnie odpow iadających 
im  dyspozycyj. Oto dziedzina t. zw. kształcenia fo r
malnego (zmysłów, organów, „w ładz  um ysłow ych", 
mechanicznych umiejętności), dziedzina metod w y 
rab ian ia  pewnych autom atyzm ów (przyzwyczajeń) 
u dzieci norm alnych, a zwłaszcza anormalnych, 
dziedzina szczególnie nadająca się do ilościowych 
badań eksperym entalnych, w  k tó re j poprzez wszel
k ie  dzielące ich różnice H erbart podaje rękę Jame
sowi, a ten pan i Montessori, — słowem: dziedzina 
t. zw. wychow ania „um iejętnego" czy „naukowego", 
metodycznie ścisłego, a w ięc technicznego, czy też, 
wedle naszej term ino log ji — biomechanicznego.

Należy podkreślić z naciskiem, że zasada bio- 
mechaniczna w  w ychow aniu  integralnem ma nie
w ą tp liw ie  swoje w yb itne  miejsce, a błędną staje się 
ty lk o  wówczas, gdy staje się wyłączną zasadą w y 
chowania ’ ). Zasada ta  bowiem apeluje głównie do

3) Niezmiernie charakterystyczny jest fa k t „kap i
tu la c ji”  t. zw. psychologji eksperymentalnej, wzgl. słu
żącej je j za podstawę zasady .mechanicznej” . Mówi o tem 
wyraźnie A. F auv ille  w swym artyku le : Ce que la peda
gogie peut attendre de la psychologie experimentale 
w zbiorowej książce p. t. Questions actuelles de pedago
gie. (Les Editions Du Cerf. Juvisy Seine-et-Oisy, str. 148
i  in.). A u to r wykazuje naprzód, że psychologja ekspery
mentalna nie zdołała w żadnem z badanych przez sie zja
w isk psychicznych stwierdzić „czystego mechanizmu” , 
przeciwnie: „wszędzie, — powiada, — znaleźliśmy aktyw 
ność różną od s ił fizycznych, aktywność w istocie swej 
zmienną, niewymierną, nie dającą sie przewidzieć” . Stąd 
konkluduje autor dalej, że „m usim y wyrzec sie na
dziei uzyskania w dziedzinie psychologji i  pedagogiki 
technik podobnych do technik przemysłowych, opartych
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mechanicznej strony isto ty dziecka, nie uwzględnia 
zaś zgoła je j j e d n o l i t o ś c i  s t r u k t u r a l 
n e j  i  j ej  s p o n t a n i c z n o ś c i ,  a w ięc fa k 
tu, że każda głębsza reakcja dziecka wiąże się, a ra 
czej pow inna się w iązać z całością jego osoby i jego 
samorzutnego rozwoju, że tedy i  wychowanie musi 
je  w iązać z s a m o r z u t n e m i  p o t r z e b a 
mi ,  d ą ż e n i a m i  i  z a i n t e r e s o w a n i a m i  
dziecka. I tu  oto zaczyna się now y, w yższy typ  
wychowania, m ianow icie ten, k tó ry  Claparede na
zw a ł „w  y c h o w a n i e m  f u n k c j o n a ł -  
n e m “  1), a k tó ry  odpowiada zasadzie, określonej 
przez nas jako  zasada oddzia ływ ania b i  o p s y - 
c h i c z n e g o .  Jakoż ten ty p  wychow ania opiera 
się w  całości na psychologji b io log iczno-w ita listycz- 
nej, polegającej g łównie na u jm ow aniu  człowieka 
jako  „oragnizm u żyjącego pod kątem  w idzenia jego 
jedności teleologicznej" (jak  m ów i K aro l Groos),

na mechanice i  fizyce, t. j. technik ścisłych i  ustalonych. 
Metody pedagogiczne są i  pozostaną, ja k  się zdaje, za
wsze elastyczne, wielorakie, przypadkowe, gdyż w yn ik 
ich zależy o wiele bardziej od psychicznych właściwości 
nauczycieli i  uczniów, od ich stanu duchowego, aniżeli 
od użytej metody...”  ( „ I I  fau t donc renoncer a 1'espoir 
d’obtenir dans les domaines de la psychologie et de la 
pedagogie des techniąues semblables aux techniąues in- 
dustrielles basees sur la  mecaniąue et la  physiąue, c’est 
a d ire des techniąues rigides, bien etablies. Les metho- 
des pedagogiąues sont et resteront, semble-t-il, souples, 
multiples, alóatoires, le sueces dependant des ąualites 
psyehiąues — des maitres et des ćleves, de leur etat 
d’esprit, bien plus que de la methode employóe” ).

*) Ućducation fonctionelle. Editions Delachaux et 
Niestló. Geneve-Paris.
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i występuje u tych  wszystkich pedagogów, k tó rzy  
w  sposób m nie j lub  w ięcej św iadom y są zwolenni
kam i te j właśnie psychologji, ja k  np. pom ija jąc 
Rousseau’a — sam Claparede, Groos, Freud, De- 
wey, D ecro ly i  inn i.

13. Podstawą „w ychow ania  funkcjonalnego" 
są tedy naturalne p o t r z e b y  dziecka w  postaci 
instynktów , popędów, bezpośrednich zainteresowań 
w  ich zmienności in d yw idua lne j i  rozwojowej, a ca
ła  technika tego wychow ania polega na w yzysk i
w an iu  te j wewnętrznej d ynam ik i życia i rozw oju 
dziecka d la  celów wychowaw czych przez budzenie 
odpowiednich potrzeb i  fu n k c y j, ich przetwarzanie 
przez powtarzanie, wym ianę, podstaw ianie celów 
i sublimację, a temsamem przekształcanie s tru k tu 
ry  dziecięcej. Jakie są dane po temu możliwości 
i  metody?

Odpowiedź naszą u jm iem y wT szereg następu
jących punktów :

a) „P o trzeby" u ja w n ia ją  się samorzutnie 
w  postaci na tura lnych zainteresowań i dążności.

b) M a ją  one w  zasadzie dw a wspólne źródła: 
potrzebę s a m o z a c h o w a n i a  s i ę ,  n iektóre 
zaś z nich, zwłaszcza z a b a w y  — dążenia r o z 
w o j o w e .

c) Potrzebom tym  odpow iadają pewne fu n k 
cje, t y p o w e  dla pewnych grup czy typów  dzieci 
oraz dla określonych faz rozwojowych, a zarazem 
i n d y w i d u a l n e .

d) Zaspokojenie tych  potrzeb wym aga odpo
wiednich w arunków  zewnętrznych — przede
wszystkiem swobody — oraz wew nętrznych; do
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starczając dzieciom lub  pozbawiając je  tych w a
runków , możemy do pewnego stopnia w p ływ ać na 
same potrzeby i  funkcje .

e) Zasadniczo wszystkie potrzeby rozwojowe 
dziecka w in n y  być w  interesie normalnego jego roz
w o ju  zaspokojone, czy li — inaczej — dziecko po
w inno mieć możność swobodnego przeżywania swe
go dziecięctwa; metoda pozbawiania dzieci swobody 
musi być nader ograniczona; zastąpić ją  należy ra 
czej metodą substy tuc ji i  sublim acji.

f) Najważniejszą i  na jbardzie j pozytyw ną me
todą w ychowania funkcjonalnego jest metoda, k tó 
rą  możnaby określić jako  m e t o d ę  ś r o d o w i 
s k a  w y c h o w a w c z e g o ,  polegającą na na- 
leżytem organizowaniu środowiska, w  którem  dziec
ko żyje. Środowisko to w inno być dostatecznie 
e l a s t y c z n e ,  t. j.  przystosowane do natura lnych 
potrzeb i  fu n k c y j dzieci w  danej fazie rozw oju oraz 
do rozm aitych ich indyw idualności, i  w inno w y tw a 
rzać w  ten sposób możliwość swobodnego życia. 
Z d rug ie j strony jednak środowisko w inno być w  y- 
c h o w  a w  c z e, t. j.  tak  zorganizowane, by  za
w iera ło w a runk i rozwojowe d la tych  potrzeb i fu n k 
cy j, k tó re  są ze stanowiska wychowawczego pożą
dane. Hasło: „d la  życia przez życie" jest n ie w ą tp li
w ie słuszne, ale uzupełnić je  należy drugiem  hasłem: 
„d la  życia przez wychowanie".

g) Do środowiska tego należy także, oczyw i
ście, sam w y c h o w a w c a  — ja ko  tw órca śro
dow iska wychowawczego, jego -wciąż czu jny  orga
n izator i  k ie row n ik , śledzący bacznie i  umiejętnie 
ową grę potrzeb i fu n k c y j w  życiu  g rupy  i poszczę-
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gólnych dzieci, przebieg i  w y n ik i owego ta jem n i
czego procesu rozwojowego, nasila jący lub  osłabia
ją cy  w  m iarę potrzeby pewne elementy środowiska, 
słowem: wychowawca, będący ju ż  nie owym  me
chanikiem  wychowawczym , lecz raczej subtelnym 
i um ie ję tnym  „b io techn ik iem ", oczywiście — nie 
w  sensie hodowcy czy trenera, lecz raczej w  sensie 
ogrodnika m ł o d y c h  r o ś l i n  l u d z k i c h ,  
pełnego m iłości d la nich, w iedzy o ich życiu i zna
jomości techn ik i ich przetwarzania.

14. O to p u n k t w  rozw oju  zasad w ychow aw 
czych, do którego doszła pedagogika nowoczesna 
u większości swych znakom itych przedstaw icie li — 
p u n k t  b i o p s y c h o t e c h n i c z n y .  Oznacza 
on n iew ątp liw ie  niezm ierny, a nawet wręcz rewo
lu c y jn y  postęp w  wychow aniu, do którego w p ro 
w adz ił ż y c i e .  Dochodzi też niemal na sam próg 
p raw dy pedagogicznej. A  jednak progu te j p raw dy 
nie dosięgną! jeszcze. Ażeby bowiem stanąć na nim , 
trzeba śmiało przekroczyć, czy też nawet przesko
czyć tę głęboką rozpadlinę, k tó ra  oddziela ż y c i e  
o d  d u s z y ,  o r g a n i z m ,  choćby „psycho fi
zycznie neu tra lny", od o s o b o w o ś c i  ludzk ie j.

Zdajem y sobie sprawę, że wchodzim y tu  
w  dziedzinę ciemną i nieomal mistyczną, lecz może 
dlatego właśnie najpraw dziw szą i  nieodzowną, jeśli 
chodzi o wychowanie, t. j.  o kształtowanie osobo
wości właśnie. D ziedziny te j zresztą nie boi się ani 
się je j nie obaw ia ł żaden p raw dz iw y  wychowawca. 
U n ika ją  je j ty lko  ci, k tó rzy  pragnę liby za wszelką 
cenę stworzyć t. zw. pedagogikę „um ie ję tną " w fo r
mie „naukow e j" teo rji oraz racjonalnej techniki.
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To dążenie do stworzenia um iejętnej techn ik i 
wychowawczej, oparte j na prawach naukowych do
tyczących dziecka i  w arunków  jego rozwoju oraz 
na metodach ściśle wypróbow anych, jest jasne, jeśli 
zw ażym y rosnące wciąż znaczenie i  rozm iary w y 
chowania p u b l i c z n e g o ,  ja ko  jednej z najważ
niejszych fu n k c y j społeczeństw nowożytnych. Z tą 
chw ilą  bowiem musiało powstać dążenie do ustale
n ia jaknajściśle jszych form  i sposobów w ychow aw 
czych, gw arantu jących dokładne osiąganie zamie
rzonych celów i  dających się zawsze w  pewnych 
pow tarza lnych i  typow ych  sytuacjach stosować. 
Z tego względu musiało się, oczywiście, całe wycho
wanie niepostrzeżenie z r a c j o n a l i z o w a ć ,  
t. j.  oprzeć na tych  ty lk o  stronach isto ty ludzk ie j 
wzgl. dziecka, k tóre  dają się w  sposób ścisły zba
dać i  u jąć  w  fo rm u ły  p raw  i  norm. Temi zaś stro
nam i są jedyn ie  strona m aterja lna, fizyczna i  f iz jo 
logiczna, oraz poniekąd biologiczna, względnie bio- 
psychiczna. To też ty lk o  potąd sięga wychowanie 
umiejętne, ty lk o  potąd sięgnąć może t e c h n i k a  
w y c h o w a w c z a .  Poza tą granicą zaś zaczyna 
się d la racjonalnej m yśli ludzk ie j — mare tenebra- 
rum . A  jednak nad tern „morzem ciemności" unosi 
się dopiero d u s z a  c z ł o w i e k a  i  d u s z a  
w y c h o w a n i a .

15. Zanim pó jdziem y dalej, niech nam wolno 
będzie w yraz ić  swą radość z tego powodu, że już 
podczas pisania naszej pracy dane nam było  poznać 
książkę A d o l f a  F e r r i e r e ’ a:  L ’ecole sur 
mesure a la mesure du m a ilre  (Geneve, 1931). W  w y 
wodach bowiem zarówno samego autora, ja k  i p rzy 
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toczonych przez niego znakom itych wychowaw ców , 
znaleźliśmy ty le  głębokich, do dna naszego zagad
n ienia sięgających praw d, iż sta ły się one d la nas 
nader cennem potwierdzeniem naszych w łasnych 
poglądów.

16. Po te j uwadze w racam y do naszych roz
ważań, w racam y do owego punktu , w  k tó rym  roz
m ija  się to, co cytow any przez Ferrierea C h e- 
v  a 11 a z nazyw a „m  a t e m a t y k ą  w y c h o 
w a n i  a“ , z tern, co określa on ja ko  „m  i s t  y - 
k ę  w y c h o w a n i a " :  „ ta k  w ięc temu, co moż- 
naby nazwać m atem atyką wychowania, t. j.  poszu
kiw an iem  naukowych praw , k tó rych  wychowanie 
pow inno przestrzegać pod grozą bankructw a, prze
ciwstaw iam  to, co pozwalam sobie nazwać m istyką 
wychowania, t. j.  udział, k tó ry  w  rozum ieniu, in 
terpretow aniu  a zwłaszcza stosowaniu owych praw , 
reguł i  zasad, przypada temperamentowi nauczy
ciela, jego istocie, jako  człow ieka i in d yw id u a l
ności, scharakteryzowanej przez odrębną formę in 
te ligencji, w rażliw ości i  w o li"  („Aussi, a ce qu’on 
p ou rra it appeler la  m athematiąue de 1’education, 
c’est a d ire  la recherche scientifiąue des lois que 
1’education do it respecter sous peine de fa illite , lois 
de 1’enfant, regles de la  methode, principes des pro- 
grammes, j ’oppose ce que je  me permets d ’appeler 
la mystique de 1’education, c’est a d ire la pa rt qu i 
revient dans la  comprehension, dans 1’in terpreta tion  
et surtout dans 1’application de ces lois, regles et 
principes au temperament du m aitre, a ce qu ’ i l  est 
comme homme, comme in d iv id u , caracterise pa r une 
formę particu liere  d’intelligence, de sensibilite et de 
yolonte..." (str. 42—43),



O to czynnik, k tó ry  nazywam y czynnikiem  
p s y c h a g o g i c z n y m  w  wychowaniu — 
czynn ik  ju ż  nie technicznego, lecz osobistego i tw ó r
czego oddzia ływ an ia  w ychow aw cy na wychowan
ka, jako  na człowieka, przez bezpośrednie obcowa
nie osobowości do jrza łe j z osobowością młodocianą, 
rozw ija jącą  się, z k tó rych  pierwsza pomóc chce 
d rug ie j w  pełnem rozw in ięciu  je j entelechji, w  peł- 
nem samourzeczywistnieniu się je j istoty. W ycho
wanie w  takiem  u jęciu  staje się aktem naprawdę 
m istycznym , bo twórczym , wręcz życiotwórczym , 
budzicie lskim , w kracza jącym  w  dziedzinę aktów  re
lig ijn ych  i  m etafizycznych.

C zy jednak naprawdę istn ie je ten czynnik? 
A jeś li istnieje, czy jest niezbędny i  czy nie da się 
zastąpić innem i czynnikam i, bardzie j racjonalnem i ? 
Że istn ie je — potw ierdza to każdy wychowawca 
z p o w o ł a n i a  zarówno dziś, ja k  i w  h is to rji 
wychowania. Czy jest niezbędny i  niezastąpiony? 
N iew ątp liw ie , jeś li zgodzimy się na to, że człowiek, 
a w ięc i dziecko, jest czemś więcej, n iż samą ty lko  
istotą fizyczną, czy biologiczną — że jest ową tw ó r
czą, samookreślającą się i  głębinową „osobą" ster- 
nowską, wobec k tó re j wszelkie zasady mechanicz
nego i bio- czy psychotechnicznego oddzia ływ ania  
mogą pozostać ty lk o  zewnętrzne i  powierzchowne. 
Sama bowiem istota „osoby" u jaw n ia  się w  a k 
t a c h  s p o n t a n i c z n y c h ,  i  ty lk o  one są 
pełnym  je j wyrazem. To też i wychowanie ty lko  
wówczas sięgnie w  głąb te j is to ty osobowej, gdy 
sięgnąć zdoła do tych pokładów, w  k tó rych  rodzi 
się je j twórcza wola, i ty lk o  wówczas cel swój
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osiągnie, jeżeli zdoła w zbudzić w  m łodocianym 
człow ieku tę twórczą wolę w  k ie ru nku  zgodnym 
z najgłębszą wolą samego wychowaw cy, a więc 
i z reprezentowanym przezeń celem w ychow aw 
czym, k tó ry  tenże wychowaw ca w  wolę swą prze
ją ć  musi, lub  też, innem i słowy — jeżeli ożyw i 
w  duszy w ychowanka pewien ideał osobisty, owo 
„n a d -ja “  freudowskie, i  roznieci w  n im  tęsknotę za 
tym  ideałem i mocną wolę urzeczyw istnienia go 
w  sobie, lub  wreszcie jeszcze inaczej: jeże li wznieci 
w n im  s ilny p ę d  s a m o w y c h o w a w c z y .  
O to jest, obok w ym ienionych ju ż  zasad, nowa a je 
dynie  do głębi osobowości sięgająca z a s a d a  
w y c h o w a w c z a ,  m ianow icie: z a s a d a  
w y c h o w y w a n i a  p r z e z  s a m o w y 
c h o w a n i e  s i ę  w y c h o w a n k a ,  czy li 
przez b u d z e n i e  w  n i m  t w ó r c z e g o  p ę 
d u  s a m o w y c h o w a w c z e g o  — ta sama 
zasada, k tó rą  E d w a r d  S p r a n g e r  określa 
w  słowach po niem iecku zaw iłych, lecz jakże głę
bokich i tra fn ych : „W ychow anie jest to darząca 
miłość, k tó ra  przeszczepia w  duszę drugiego czło
w ieka wolę do pełnego rozw ijan ia  od w ewnątrz ca
łe j swej w rażliw ości na wartości oraz zdolności do 
ich tw orzenia" (Lebensformeti, I I  wyd., str. 338).

17. D otknę liśm y najgłębszego, ja k  sądzę, ner
w u ta jem nicy wychowawczej. O ta jem nicy te j w ie
dzie li zapewne wszyscy p ra w dz iw i w ychow aw cy, 
lecz długo n ik t  o n ie j m ów ić nie chciał, gdyż trąc iła  
ona nazbyt poezją i  m istyką, a dążeniem ogólnem 
ostatnich czasów było, ja k  wspom nieliśm y, zrobić 
z wychowania wyłącznie „techn ikę", a z pedago
g ik i „naukę" — i  to koniecznie naukę ty p u  p rzy 
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rodniczo-technicznego. To też ani w  w ychow aniu  
ani w  teorjach wychowaw czych tego typu  nie by ło  
i niema wcale miejsca dla owego twórczego, psy- 
chagogicznego aktu , a temsamem też niema w  nich, 
obok bezosobistej techn ik i, miejsca d l a  s a m e 
g o  w y c h o w a w c y ,  jego osobowości i  tw ó r
czości wychowawczej. Dopiero dziś zb liżam y się 
coraz bardzie j do uznania w ag i tego momentu tw ó r
czego w  w ychow aniu i ro li osobowości w ychow aw 
cy. Zb liżam y się ju ż  n ie ty lko  in tu icy jn ie , lecz także 
w  sposób badawczy, teoretyczny i  metodyczny. Oto 
powstaje nowa nauka o n a u c z y c i e l u - w y -  
c h o w a w c y ,  k tó rą  w  innej pracy r) pozwoliłem 
sobie nazwać „pedeuto logją". Ostatnie badania nad 
psychologją i typo log ją  nauczyciela p łyną  n iew ąt
p liw ie  z tego właśnie źródła i coraz w yraźn ie j w y 
k ry w a ją  w  wychowawcach, p rzy  całej odmienno
ści ich typó w  s truk tu ra lnych  czy też „fo rm  życio
w ych ", ten element, k tó ry  stanowi o istocie ich po
wołania, a k tó ry  p rzy ję to  nazywać „ p o s t a w ą  
w y c h o w a  w  c z  ą".

I I I .

18. Z chw ilą  tego, żeby tak  rzec, „odkryc ia  
w ychow aw cy", drugiego w ie lkiego odkryc ia  peda
gogicznego obok „o d k ryc ia  dziecka" — zmienia się 
niezmiernie wiele. Zmienia się: 1) pogląd na istotę 
wychowania, 2) zm ieniają się same systemy w y 

*) p ro je k t  nauki o nauczycielu”  (str. 195 i  n.).
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chowawcze; zmienia się również 3) pogląd na fu n k 
cję w ychow aw cy i jego niezbędne w łaściwości i  w a
ru n k i, a w  zw iązku z tem zmienia się także 4) po
gląd na zagadnienie jego kształcenia.

Każdej z tych  zm ian możemy tu  ty lk o  k ilk a  
słów poświęcić.

1) W  poglądach na istotę wychow ania wystę
puje, ja k  w idzie liśm y, obok zasady mechanicznej, 
biotechnicznej i  psychotechnicznej zasada p s y- 
c h a g o g i c z n a .  O bejm uje ona funkc ję  na jis to t
niejszą w  wychow aniu, bo bezpośrednie form owa
nie osobowości w ychow anka przez osobowość w y 
chowawcy. Metodycznie nie zdołała się ona jeszcze 
z przyczyn  zrozum iałych należycie rozw inąć i  d łu 
go jeszcze, a może zawsze stanowić będzie zasadę 
n i e m e t o d y c z n ą  w  wychow aniu, owo „p ro - 
m ieniowanie“  (rayonnem ent), o którem  m ów i Che- 
vallaz, ów „niezaprzeczony w p ły w  osobowości nau- 
czyciela“  ( in flu e n ce  inden iab le  de la  personna lite  
d u  m a itre ), k tó ry  „jes t o w ie le głębszy, n iż  to mo
żemy przypuśc ić" (est p lus  p ro fonde  que nous ne le 
pounons supposer), ów „w p ły w , k tó ry  dokonywa 
się bez pośrednictwa słów lu b  conajm nie j bez w ie lu  
słów, przez b e z p o ś r e d n i e  o b c o w a n i e  
człowieka z człowiekiem, duszy z duszą" (in flu e n ce  
q u i s’exerce sans l ’in te rm e d ia ire  des paroles ou du  
m oins sans beaucoup des paroles, p a r l  e c o n - 
t  a c t  d  i  r  e c t  d 'hom m e a homme, d ’ame 
a a m e )1). N ie chcemy jednak przesądzać sprawy. 
W  m iarę coraz lepszego i  głębszego zbadania aktu

') Ferrióre, op. cit., str. 45—47. 
W ychowanie 1 W ychowawca
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wychowawczego, a w  zw iązku z nim  psychologji 
dziecka i  psychologji w ychow aw cy, wolno mieć na
dzieję, że i  zasada psychagogiczna zostanie w  pe
w ien sposób „um etodyczniona". Może wówczas 
ożyje niejedna stara praw da pedagogiczna z zakre
su tych  dz ia łów  wychowawczych, w  k tó rych  osobo
wość dziecka i w ychow aw cy, bezpośredni ich kon
ta k t zawsze odgryw a ły  rolę pierwszorzędną, w  k tó 
rych  m ówi się w iele o „p rzyk ła d z ie " nauczyciela, 
jego charakterze, jego w p ływ ie  na wychowanka 
i  t. d „  t. j.  z zakresu wychowania re lig ijnego i  mo
ralnego. N iew ą tp liw ie  z tego też właśnie powodu 
spotykam y i dz is ia j najw ięcej wskazań metodycz
nych z zakresu psychagogji w  tych  dyscyplinach 
i doktrynach, k tó re  operu ją  „ca łościam i", „osobo
wościam i", „cha rakte ram i" czy „tem peram entam i", 
ja k  np. w  psychoanalizie czy pedanalizie, w  psy
chologji czy pedagogji indyw idua lne j, w  charakte- 
ro log ji i  — niech m i będzie wolno w  tym  zw iązku 
ją  w ym ien ić  — w  pedagogice antropozoficznej.

19. 2) Równocześnie należy stw ierdzić fak t, 
że i  w  rzeczyw istych s y s t e m a c h  w y c h o 
w a w c z y c h  moment psychagogiczny wystę
puje coraz bardzie j. Dotąd większość systemów 
neopedagogicznych za trzym yw ała  się zasadniczo 
na poziomie „w ychow ania  funkcjonalnego", w  k tó - 
rem wychowawca — ja k  m ów i Claparede — ma być 
ty lk o  „ ty m , k tó ry  pobudza zainteresowania, budzi 
potrzeby in te lektualne i  m oralne" (u n  s tim u la teu r  
d in te re ts , un  eoe illeu r des besoins in łe llec tue ls  et 
m oraux), w  k tó rym  „zam iast ograniczać się do prze
kazyw ania dzieciom wiadomości przez się posiada
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nych, raczej pomagać im  będzie do ich zdobywania 
własną pracą i  osobistemi badaniam i" (au lie u  de se 
borner a le u r transm ettre  les connaissances q u i l  
possede lu i-m em e, i l  les a idera  a les a cą u e rir eux- 
memes p a r un tra o a il et p a r des recherches person- 
nelles), w  k tó rym  „entuzjazm , a nie erudycja  sta
nowić będzie jego  główną cnotę" (Venthousiasme, 
non Verud ition , sera chez lu i la  v e rtu  c a p ita le 1). Nie 
ulega w ątp liw ości, że w ykraczam y tu  ju ż  poza czy
stą technikę, a stajem y niemal — ja k  rzekliśm y — 
na samym progu zasady psychagogicznej; jednako
woż, mimo „entuzjazm u", zasady te j jeszcze nie 
znajdu jem y u Claparede’a. Podobnie zresztą, ja k  
nie znajdu jem y je j ani u Deweya, ani u p. Mon
tessori, ani u D ecro ly ’ego, ani u p. Parkhurst. 
U  nich wszystkich bowiem wychowawca jest n ie
w ą tp liw ie  doskonałym znawcą dzieci, kochającym  
je  opiekunem i  k ie row n ik iem , św ietnym  m etody
kiem  „w ychow ania  funkcjonalnego", ale w  samym 
akcie wychowania nie bierze udzia łu  przez osobo
wość swą i  je j w p ły w  psychagogiczny. Dziecko, 
metoda i cel — oto fo rm u ła  tego wychowania, nie
w ą tp liw ie  znacznie wyższa od daw nej fo rm u ły : cel 
i  metoda, ale i  daleka jeszcze od pełnej fo rm u ły , 
obejm ującej: d z i e c k o ,  w y c h o w a w c ę ,  c e l  
i m e t o d ę .  W ychowawca przed metodą! A lbo 
wiem „ im  więcej — ja k  pow iada p. Anto ine Borel 
w  książce Ferriere’a (str. 49) — nauka postępuje 
naprzód, tem bardzie j oddala nas ona od systemów 
i doktryn , ażeby natomiast postawić nas wobec istot

') L ’4ducation fonctionelle. S tr. 234.
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ludzk ich , k tó re  dzia ła ją  na siebie i reagują na w za
jemne w p ły  w y “ (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 
ściślej precyzuje Ferriere w  słowach: „Po ustaleniu 
celu wychow ania (ochrona i  wzrost s iły  duchowej) 
pozostają trz y  elementy do rozważenia, a m ianow i
cie: dzieci, metody i  nauczyciele. O tóż nie należy 
zbytn io  polegać na samotwórczości ducha dziecię
cego, k tó ra  w ystępuje  jedynie  u istot należycie 
zrównoważonych, nie należy również polegać zby t
nio na metodach pedagogicznych, z czego w yn ika , 
że p i e r w s z o p l a n o w ą  r o l ę  o d g r y w a  
n a u c z y c i e l ,  j a k o  p s y c h o l o g  i  k i e 
r o w n i k "  (Le but deducation  une fo is f ix e  — 
conseroation et accroissement de puissance de 
le s p r it  — i l  y  a tro is elements a considerer: les en- 
fants, les methodes et les maitres. O r i l  ne fa u t pas 
trop compter sur l ’autocreation de 1’esprit enfantin  
qui n a  de va leur que chez les etres bien equilibres, 
i l  ne fa u t pas trop  compter sur les procedes peda- 
gogiques, i l  reste donc que le m aitre  comme psycho- 
logue et comme guide, joue un role de prem ier 
p la n 1).

20. 3) Tem samem zmienia się również grun
tow nie p o g l ą d  n a  z a s a d n i c z ą  f u n k c j ę  
w y c h o w a w c y  i  jego niezbędne w a r u n k i  
i  w ł a ś c i w o ś c i .

a) W  t y p i e  w y c h o w a n i a  c z y s t o

1) Op. (At., str. 88.
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m e c h a n i c z n y m  w a ru nk i łe  ograniczają 
się do posiadania pewnych wiadomości i  um ie ję t
ności, k tó rych  nauczyciel „udz ie la " swym w ycho
wankom  bezpośrednio — w ykładem  lub  pokazem, 
a które  dzieci p rzysw a ja ją  sobie przez powtarzanie 
ich, t. j.  przez ćwiczenie. To samo odnosi się i  do 
w łaściwości charakteru, k tóre  wychowaw ca wszcze
p ia  dzieciom również „m echanicznie", t. j.  zmusza
jąc je  do pow tarzania pewnych czynności, a un ika 
n ia innych. T a k i wychowaw ca musi, obok samych 
wiadomości m aterja lnych  czy umiejętności, posia
dać co na jw yże j jeszcze l o g i c z n ą  umiejętność 
ich  podawania oraz pewne e m p i r y c z n e  r e 
g u ł y  p o s t ę p o w a n i a .

b) W  b i o m e c h a n i c z n y m  t y p i e  
w y c h o w a n i a  występuje obok bezpośrednie
go „udzie lan ia ", wzgl. ćw iczenia now y czynnik, 
p o ś r e d n i ,  t. j .  t e c h n i k a  czy li u m i e 
j ę t n e  m e t o d y ,  oparte na psychologji zrazu 
ty lk o  ogólnej, potem także genetycznej, ale posia
dającej również charakter m nie j lub  w ięcej mecha
niczny. Wobec tego nauczyciel musi obecnie, obok 
w arunków  w ym ien ionych pow yżej, posiadać także 
pewną znajomość psychologji ogólnej i  psychologji 
dziecka, a nadto znajomość metod um iejętnych, nie
jako ubocznie zaś — także pewną znajomość życia, 
pewną metodę ogólną i specyficznie pedagogiczną 
(nabytą przez znajomość h is to r ji wychowania, f i lo 
zof j i  i  e tyk i) oraz pewną praktyczną „in te ligenc ję " 
pedagogiczną. Innem i s łowy: na ty m  stopniu obok 
naukowego przygotowania i  obok techn ik i zazna
cza się ju ż  także, choć słabo jeszcze, czynn ik  o so-
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b i  s t  y  w  postaci s z t u k i ,  t. j.  umiejętności sto
sowania ogólnych zasad i reguł do konkretnych w y 
padków  — umiejętności, wym agającej od nauczy
ciela pewnych zdolności wrodzonych, tudzież na
by tych  g łównie przez przygotowanie praktyczne.

c) W  dalszym rozw ojow ym  typ ie  wychowa
nia, t. j.  w  t y p i e  w y c h o w a n i a  f u n k 
c j o n a l n e g o ,  p u n k t ciężkości przesuwa się— 
ja k  wiadomo — z przeważającego dotąd systemu 
ob jek tyw nych  i  zgóry narzuconych wartości, oraz 
techn ik i „przeszczepiania" ich dzieciom, na ochronę 
i  kierowanie samorzutnym rozwojem dzieci (pedo- 

centryzm ). Temsamem zmienia się także funkc ja  
w ychow aw cy, jego technika oraz zakres i rodzaj 
niezbędnych jego w arunków . W śród tych  w arun
ków  musi obecnie zająć centralne miejsce (obok ko
niecznego, oczywiście, w  dalszym ciągu naukowe
go przygotow ania nauczyciela) przedewszystkiem 
przygotowanie p s y c h o l o g i c z n e .  „T o  p rzy 
gotowanie — m ów i o tem C l a p a r e d e  (op. 
cit. str. 234) — musi być przedewszystkiem psycho
logiczne" (Cette preparation do ii etre aoant tout 
psychologiąue). P rzytem  nie chodzi tu  oczywiście, 
o samą ty lk o  m aterja lną znajomość psychologji, lecz 
także o pewien żyw y  zmysł psychologiczny, a na
wet o pewne opanowanie metod badania psycholo
gicznego, potrzebnych nauczycielow i do ścisłego 
diagnostykowania psychologicznego swych wycho
wanków. Zresztą i  sama psychologiczna znajomość 
dziecka jeszcze tu  nie w ystarczy, lecz musi połą
czyć się ponadto z biologiczną i  socjologiczną jego
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znajomością. T y lko  zupełna bowiem znajomość 
dziecka może nauczycielow i dać poznać i  pozw oli 
dobrze zrozumieć jego potrzeby i  funkcje , a tern 
samem — zorganizować należycie środowisko w y 
chowawcze i  fo rm y życia m łodzieży. To też rzeczą 
główną w  tym  typ ie  wychow ania jest n ie ty le  zna
jomość ustalonych metod, ile  raczej pewna t w ó r 
c z o ś ć  p e d o t e c h n i c z n a  wychowaw cy. 
T ak w ięc z techn ik i przesuwa się p u n k t ciężkości 
na s z t u k ę  w ychowaw cy. Oczywiście, równole
gle z tem zm ieniają się również postu la ty co d o 
t y p u  w y c h o w a w c y  i  jego stosunku do 
dzieci. T yp  uczonego czy pedanta-metodyka zmie
n ia się teraz na ty p  żywego człowieka, szczerego 
m iłośn ika dzieci, d la którego to, co przedtem było  
istotne, a w ięc nauczanie, staje się ty lk o  jednym  ze 
środków, służących do rozw oju  dziecka i przygo
tow ania  go do życia.

W  nauczycielu ty p u  funkcjonalnego wysuwa 
się zatem na czoło, obok w iedzy o dziecku — m i
łość do dziecka, zmysł psychognostyczny, twórczość 
pedotechniczna, żyw y  stosunek do życia, a na plan 
d rug i ustępuje sama nauka i technika. O to ten 
właśnie ty p  określa pan i F layo l (u Ferriere ’a, str. 
35): „Nauczycie l, k tó ry  pragnie k rok  za krokiem  
śledzić postępy swego ucznia, u jaw nia jące się w  roz
m aitych formach jego czynności, k tó ry  pragnie do
starczać mu we w łaściw ym  momencie pojęć do ć w i
czeń, potrzebnych mu do urzeczyw istnienia nowego 
postępu, ta k i nauczyciel pow in ien posiadać n ie ty l
ko wiedzę bogatą, różnorodną i  stale gotową do 
usług, lecz także um ysł zawsze skłonny do obser
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w ow ania i  rozum ienia ucznia, oraz takie  zdolności 
umysłowe, ja k  wynalazczość, wyobraźnia i  tw ó r
czość wszelkiego rodzaju, ażeby d la każdego dziec
ka  i  w  każdej c h w ili umieć znaleźć środki, czyn
ności i  sugestje, k tó rych  wym agają dane okoliczno
ści i  potrzeby". (Le  m a itre  des ireux  de suiore pas 
a pas un  eleoe d ’en conna itre  les progres dans les 
form es dioerses de ses actio ites , de lu i  fo u rn ir  a po
in t  nomme la  no tion  ou l ’exercice don t i l  a besoin 
p o u r rea liser un  nouoeau progres, le m a itre  d o it 
a o o ir non seulement un  saooir riche, dioers, tou jou rs  
a son seroice, m ais encore un  e sp rit tou jou rs  en eoeil 
po u r obseroer, com prendre son eleoe, une a c lio ite  
in te lle c tue lle  d 'in oen tion , d 'im a g in a tio n , de creation  
de toutes sortes p ou r trouoe r p o u r chacun et a cha- 
que m om ent le moyen, la c t io n , la  suggestion que 
necessitent les circonstances et les besoins).

d) W szystkie powyższe momenty w ystępują 
o w iele s iln ie j jeszcze w  tym  typ ie  wychowania, k tó 
ry  nazw aliśm y „p  s y  c h a g o g i c z n y  m “ i  k tó 
ry  uznajem y za najw yższy: podstawowe czynn ik i 
stanowią w  n im  osobowość dziecka, tudzież osobo
wość w ychow aw cy i  je j bezpośredni w p ły w  na 
dziecko.

Tego ty p u  w ychow aw cy nie możemy ju ż  po
rów nyw ać jedyn ie  ani z mechanikiem, ani z bio- 
technikiem  czy też ogrodnikiem. Co więcej, nawet 
częste porów nyw anie  go z t w ó r c ą  p l a s t y c z 
n y m  dotyczy ty lk o  cząstkowego podobieństwa, 
polegającego na „sym patycznym " stosunku tw órcy 
do przyszłego tw oru , oraz na samym akcie tw ó r
czym. Różni jednak wychowawcę od a rtys ty-p la 
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styka zasadniczo a u t o n o m j a  przedm iotu w y 
chowania, t. j.  dziecka, jako  osobowości, oraz r o 
d z a j  t w ó r c z o ś c i  wychowawczej.

Jakoż dopiero z tego stanowiska w ychow aw 
ca, nie przestając być w  pewnej mierze podobnym 
i do mechanika, i  do biomechanika, i  do ogrodnika, 
i do a rtys ty , staje się w  swej istocie k im ś — bez ana- 
log ji, k im ś o charakterze zupełnie odrębnym i  swoi
stym. Innem i s łow y: dopiero z tego stanowiska w  y - 
c h o w a w c a ,  ja ko  ty p  pracownika, zdobywa zu
pełną s a m o i s t n o ś ć ,  a jego fu n kc ja  występuje 
w  całej swej n iezw yk łe j dostojności, powadze i  od
rębności.

To, że wychowawca tego typ u  musi posiadać, 
oczywiście, wszystkie własności, k tó re  w ym ie n ili
śmy ju ż  p rzy  innych typach, a w ięc i  naukową zna
jomość dziecka i  pewną teoretycznie i  praktyczn ie  
nabytą technikę poza in te ligencją ogólną, ku ltu rą  
i  w iedzą fachową, jest jasne. Zarazem jednak na
stępuje tu  ca łkow ite  przesunięcie uk ładu  i akcentów 
w  aksio log ji nauczyciela-wychowawcy. A lbowiem , 
ja k  m ów i przytoczony ju ż  przez nas p. B o r  e 1: 
„C a ła  nauka psychologiczna i  cała technika nie w y 
starczą, by  stworzyć pedagoga. Do tego potrzeba 
jeszcze czegoś więcej, a m ianow icie: żywego umysłu 
i  serca, tego p ie rw iastka  osobistego, którego dać nie 
może żadna nauka ani żadna technika, a k tó ry  sta
now i o „pow ołan iu ". (Tou te  la  science psycho log ique  
et toute la  technique ne su ffise n t pas a fa ire  un  pe- 
dagogue. 11 y  fa u t  quelque chose de p lu s : la  v ie  
de 1’esp rit et la  nie du  coeur, cet elem ent personnel
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ą u a u cu n e  science ne veu t donner n i aucune techn i- 
que et q u i constitue  la  oocation... *).

Cóż to jest owo „pow ołan ie"? Zbliża się do 
niego pan i F layo l, gdy m ów i (op. cit. Ferriere’a str. 
34): „C z y  nie jest oczy wistem, że nauczyciele po
w o łan i do tego, by pomagać dziecku w  przejściu ze 
stanu dziecięcego do stanu dojrzałości, pow inn i być 
czemś innem zgoła, n iż tem, za co uważa się ich 
zazwyczaj, a m ianowicie n ie ty le  tym i, k tó rzy  uczą, 
ja k  tym i, k tó rzy  pomagają uczyć się, n ie ty le  tym i, 
k tó rzy  zmuszają, ja k  tym i, k tó rzy  dają p rzyk ład  
i  pomagają w  jego urzeczyw istnieniu, n ie tyle  tym i, 
k tó rzy  k ie łza ją , ja k  tym i, k tó rzy  pobudzają"! (N 'est 
i l  pas eo iden t que les m a itres appeles a 1’a ide r (l'en - 
fa n t)  dans son passage de le n fa n c e  a 1’e ta t d a d u lte  
deoron t etre toute  au tre  chose que ce que l ’on c ro it 
d o rd in a ire , m oins ce lu i q u i enseigne que ce lu i q u i 
aide a apprendre, m oins ce lu i q u i co n tra in t que ce lu i 
q u i donnę Vexemple et a ide a realiser, m oins ce lu i 
q u i re frene  que ce lu i q u i insp ire ). Zaznaczamy tu 
rys is to tny w  „pow o łan iu " wychowaw cy, odpowia

3) Coprawda, w dalszych wywodach (str. 49) p. Bo- 
rel, mimo, że wciąż akcentuje, iż „czynnik osobisty od
grywa rolą znaczną”  (le facteur personnel joue un role 
im portant), wraca do psychologicznie zorientowanego 
typu  w y c h o w a n i a  f u n k c j o n a l n e g o ,  gdy 
m ówi: np.: „Uczniowie bądą uważani za isto ty żywe, pod
ległe ś c i s ł y m  p r a w o m  n a t u r a l n y  m... i  na
uczycielowi, k tó ry  pozostaje n a c z e l n y m  czynni
kiem, jeś li chodzi o tworzenie ś r o d o w i s k a ,  s p r z y 
j a j ą c e g o  rozwojowi dziecka. Na nim  to spoczywa 
obowiązek poznawania dziecka i  przystosowywania środ
ków do wyznaczonego celu”.
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dający n iew ątp liw ie  temu, co określiliśm y poprzed
nio, jako  p o s t a w ę  w y c h o w a w c z ą .
0  n ie j tedy słów parę.

20. Przez „postawę" w  sensie psychologicznym 
rozum iem y stałe nastawienie m yśli, uczuć, pragnień
1 czynów człowieka w  pew nym  określonym k ie ru n 
ku , w yp ływ a jące  z jednego w ie lkiego i ogarnia ją
cego uczucia, k tó re  znowu ma swoje źródło w  pew
nej najgłębszej potrzebie całe j o s o b o w o ś c i  
człowieka. Stąd „postaw a" jest czynnik iem  naj- 
osobistszym i oznacza w  p rzyb liżen iu  to samo, co 
Spranger nazywa Lebensform. Nasza „postawa w y 
chowawcza" jest to tedy ta k i w łaśnie s t a ł y  
u k ł a d  i k i e r u n e k  d u c h o w y ,  z o r j e n -  
t o w a n y  w  s t r o n ę  d z i e c k a ,  j a k o  o s o 
b y  ż y w e j  i  r o z w i j a j ą c e j  s i ę ,  a u j a w 
n i a j ą c y  s i ę  w  p o t r z e b i e  u d z i e l a n i a  
j e j  p o m o c y  w  j e j  j a k  n a j s z c z ę ś l i w 
s z y m  i  n a j p e ł n i e j s z y m  r o z w o j u .  
A  że pomoc ta  polega w  pierwszym  rzędzie na pew- 
nem dzia łan iu  i zachowaniu się osobistem w ycho
w aw cy wobec dziecka, przeto z postawy te j w y n i
ka  wprost postulat regulowania w szystkich swych 
czynności w  stosunku do dziecka j e d y n i e  
z punk tu  w idzenia ich korzyści d la jego rozwoju. 
To zaś wymaga znowu od w ychow aw cy stałej kon
tro li swych aktów  wychowawczych jedynie  z tego 
stanowiska, tem samem zaś, co jest chyba n a jtru d 
niejsze, krytycznego un ikan ia  wobec w ychow an
ka p r o s t y c h  r e a k c y j  (zachowania się reak
tywnego) a zastąpienia ich aktam i „wychowawcze- 
m i“ , w  zw iązku zaś z tem dążenia do zdobycia ja k -
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najlepszej w iedzy o dziecku, zdolności i  um iejętno
ści staw iania  diagnozy i  prognozy dla jego rozw oju 
i  znajomości jaknajlepszych metod oddzia ływania 
na ten rozw ój. Konsekwencje sięgają tu  jednak 
o w iele g łębie j jeszcze1).

Bo i  cóż to jest owa „postawa w ychow aw 
cza"? W iąże się ona, ja k  pow iedzieliśm y, z całą 
osobowością w ychow aw cy, lecz czem jest sama 
w  sobie? O to coś dziw n ie  tajemniczego, coś, co obok 
prostaczków po jm u ją  ty lk o  w ychow aw cy p o w o 
ł a n i ;  nad ujęciem i  wysłow ieniem  te j ta jem nicy 
biedzą się najw iększe um ysły  św iata w ychow aw 
czego, począwszy od Platona poprzez chrześcijań
stwo aż do Sprangera, zna jdu jąc w łaściw ie  ty lko  
jedno istotne je j określenie, a m ianow icie: m i-
ł  o ś ć, m iłość do jrza łe j osobowości wychow aw cy 
d la m łodocianej i  rozw ija jące j się osobowości w y 
chowanka, m iłość estetyczną d la  p iękna m łodej har- 
m on ji c ia ła i  duszy (Eros), m iłość d la p iękna ducho

l ) Por. R. Buyse: „O rigines de le Pćdagogie mo
dernę”  (wyd. Questions actuelles de pedagogie) str. 154: 
„Sztuka wychowawcza wymaga, jak  to dobrze przejrzał 
W. James, pewnego „daru dodatkowego” , pewnego 
„szczęśliwego taktu” , zdolności odpowiedniego w sytua
cjach nieprzewidzianych mówienia i  działania wobec 
ucznia. Chodzi o pewna zdolność, niedajaca się określić, 
a pozwalajaca znajdować właściwe wyjście w  wypad
kach nieprzewidzianych" („L ’a rt educatif exige, comme 
l'a  bien vu James, un „don additionel” , un „tact heureux", 
un doigte te l que l ’on saura, comment parler, comment 
ag ir en prósence d’un ćlóve dans telle situation imprevue.
I I  s’ag it d’une gualitś ineffable qui permet de parer 
adroitement aux surprises de l ’im prćvisib le”).
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wego (Charitas), „m iłość dusz“ , ja k  ją  subtelnie 
i głęboko określa pedagog polski, D a w i d  (O  du
szy nauczycielstwa), „m iłość darząca", ja k  m ów i 
S p r a n g e r  (Gedanken iiber Lehrerb ildung), 
a wreszcie „m iłość pedagogiczna", ja k  ją  określa 
K e r s c h e n s t e i n c r  (D ie  Seele des Lehrers 
und die Lehrerb ildung) w  przeciw ieństw ie do m i
łości ty lk o  m a c i e r z y ń s k i e j .  G dy bowiem 
miłość m a tk i pragnie przedewszystkiem szczęścia 
i  dobra dziecka, takiego jak iem  o n o  j e s t ,  to 
m iłość pedagogiczna pragnie j e g o  d o b r a  
w  postaci d o s k o n a ł o ś c i ,  a w ięc jakna jpo - 
myślniejszego rozw oju jego możliwości, czy li jego 
osobistej s tru k tu ry , jaknajpełnie jszcgo i najoso- 
bistszego wcielenia wartości ob jektyw nych , zaw ar
tych  w  nieskończonym i d e a l e .  W  m iłości pe
dagogicznej zatem łączy się i  miłość dziecka takie
go, jak iem  ono jest, i  m iłość d la wartości k u ltu ra l
nych, a w ięc ideału, a przez nie dopiero miłość dla 
przyszłe j fo rm y dziecka, jako  urzeczyw istniającej 
pełną osobowość dziecka, w  n ie j zaś i  przez n ią ta k 
że urzeczyw istn ia jące j ideał ku ltu ra ln y . „N auczy
ciel — pow iada Kerschensteiner — w idz i w  dziecku 
przyszłe ucieleśnienie swych wartości... A  ponie
waż kocha wartości i  odczuwa m nie j lub  więcej 
w yraźn ie  własną niedoskonałość pod tym  wzglę
dem, w ięc kocha swe dzieło, wychowanka, w  k tó 
rego duszę wczuwa się z w iarą, nadzieją, m iłością 
i  czcią", tem bardziej, że „tw orzyw o, k tóre  ksz ta łtu 
je, jest tern samem, z którego on sam jest u tw orzo
ny. Jedna dusza kszta łtu je  tu  bezpośrednio drugą. 
Im  głębsze m iędzy niem i wewnętrzne pow inowac
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tw o  z doboru i wartości, tem większe są dane mo
żliwości wczuwania się, a im  silniejsze wczuwanie 
się — tem większe współbrzm ienie jednej duszy 
z drugą". Słowa to głębokie, ale jakże jeszcze mimo 
wszystko nieporadne i  niezupełne!

Sądzimy, że rzecz zyska na jasności, a zara
zem na zupełności, jeże li „m iłość pedagogiczną" za
stąp im y przez naszą bardzie j określoną „postawę 
wychowawczą". O tóż b liże j opisać ją  chcemy za
pomocą następujących rysów : 1) postawa ta jest 
czynna i twórcza, polega bowiem na stałem prag
nieniu udzielania dziecku pomocy w  jego samourze- 
czy w is tn ian iu  się, oraz „rea lizow an iu" przez nie sa
mej k u ltu ry ;  2) na postawę tę składa się m i ł o s n a  
s y m p a t j a  w ychow aw cy d la  dziecka oraz s z a 
c u n e k  d la  przyszłych jego możliwości, reprezen
tu jących  zarazem możliwości urzeczyw istnienia się 
nieskończonego ideału — ten sam szacunek, k tó ry  
kazał ju ż  Juvenalow i wypow iedzieć pamiętne sło
w a: summa puero reoerentia debetur!

W iemy, na czem owa „pom oc" polega, w iem y, 
że chodzi tu  nie o pomoc techniczną ty lko , lecz o tę 
najbezpośredniejszą i  najosobistszą pomoc, zw iąza
ną wprost z osobowością w ychow aw cy i  jego sto
sunkiem do dziecka, opartym  na m i ł o ś c i  
i  s z a c u n k u .  W  żadnym rodzaju  pracy nie 
znajdu jem y czegoś podobnego — mianowicie, że oto 
sam dzia ła jący, jako  osobowość, jest decydującym  
czynnik iem  d la w yn ikó w  swej p racy — i  to zarówno 
przez swój bezpośredni w p ły w , jakoteż przez ów 
zasadniczy stosunek do dziecka, k tó ry  sam działa 
wychowawczo, a zarazem w ytw a rza  dopiero atmo
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sferę, um ożliw ia jącą dalsze dzia łanie w ychow aw 
cze. ó w  w p ły w  osobisty sięga o w iele głębiej, niż 
wszelkie inne w p ły w y  wychowawcze, gdyż do n a j
głębszej w a rs tw y duszy wychowanka, budząc tam 
jego energje twórcze i  nadając im  pewien kierunek, 
n ie ty lko  chw ilow y, lecz ogarnia jący całego człowie
ka  i w y tycza jący  mu drogę na d ług i okres czasu lub 
nawet na całe życie. M iłość, w łaśnie jako  miłość 
dziecka i  jego w łasnej o s o b o w o ś c i ,  uchroni 
wychowawcę od niebezpieczeństwa n a r z u c a 
n i a  m u  s w e j  o s o b o w o ś c i  i  od tego, co 
często, a tak  z a s a d n i c z o  b ł ę d n i e ,  uw a
żają n iektó rzy nawet za istotę wychowania, t. j.  od 
iden ty fikow an ia  w ychowania z s u g e s t j ą 1).

Sama c h ę ć  owego w p ływ a n ia  w ychow aw 
czego na dziecko w yp ływ a , ja k  pow iedzieliśm y, 
z m iłości i  szacunku w ychow aw cy d la  dziecka. Aże-

ł ) Jeżeli słusznie określa sugestje Bechterew 
(„Suggestion und ihre soziale Bedeutung” . Przekład 
niem. Weinberga, Thieme, Leipzig 1899, str. 3), jako po
legającą na „bezpośredniem przenoszeniu czy też wszcze
p ian iu  obcych stanów psychicznych z pominięciem woli, 
a nierzadko i  świadomości osobnika przyjmującego su
gestie” , to bezwzględną słuszność przyznać też musimy 
Th. Elsenhansowi, gdy (w książce: „Charakterbildung” . 
Verlag von Quelle und Meyer, Leipzig, 1920, str. 109) mó
w i: „Już samo określenie is to ty sugestji i hipnozy oka
zało, w jakiem  przeciwieństwie pozostaje je j postępo
wanie do warunków wychowania, a w szczególności 
kształcenia charakteru. Sugestją jest tern skuteczniejsza, 
im  bardziej umniejszona jest aktywność sugerowanego; 
natomiast cel wychowania tern lepiej zostaje osiągnięty, 
a kształcenie charakteru tem skuteczniej sie dokonywa, 
im  więcej pozostawia się pola d la aktywności jaźni".
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b y  jednak w p ły w  ten wogóle mógł działać, t. j.  zna j
dował p rzy jęc ie  u w ychow anków  — na to potrzeba 
i  z i  c h strony pewnych w arunków , m ianow icie 
w o l i  p o d d a w a n i a  s i ę  w p ływ o w i wycho
w aw cy. W o li zaś te j wychowaw ca nie zdoła w y 
tw orzyć inaczej, ja k  ty lk o  przez ową właśnie m i-  
ł o ś ć  i s z a c u n e k  d la dzieci. A lbow iem  ty lko  
na miłość odpow iadają dzieci miłością, ty lko  na 
szacunek szacunkiem—i  ty lk o  w tedy dopiero, przez 
taką  obustronną miłość i  szacunek w ychow aw cy dla 
w ychow anka i  naodwrót, w ytw a rza  się to, co psy- 
chologja ak tu  wychowawczego nazywa „k  o n t  a k - 
t  o w  o ś c i  ą“ , a co stanowi zasadniczy warunek 
wszelkiego wychowania, temsamem zaś także, ja k  
ju ż  w iem y, s a m o w y c h o w y w a n i a  s i ę  
d z i e c i .  Podobnie bowiem, ja k  roślina pnąca pnie 
się w praw dzie  własną siłą rozwojową, ale zarazem 
potrzebuje oparcia ja ko  p ionu i  k ie ru nku  d la  swego 
dalszego rozw oju  — tak  i  dziecko potrzebuje dla 
swego rozw oju  osoby wychowaw cy, potrzebuje za
równo jego szacunku dla siebie, ja k  i  swojego sza
cunku d la niego. O to m iłość i  szacunek w ychow aw 
cy dają dziecku „c iep ło " i w iarę w  siebie, z d rug ie j 
zaś strony — dziecko, dążące do rozw oju, do swej 
dojrzałości i  doskonałości, do swego osobistego 
ideału, musi ideał ten w idzieć in tu icy jn ie , w  posta
ci n ie jako ju ż  ucieleśnionej w  osobie wychowaw cy, 
musi go n ie ty lko  w idzieć, lecz czuć mu się b 1 i- 
s k i m ,  k o c h a ć  g o , a przez to chcieć dora
stać do niego; równocześnie zaś uczucie to musi 
być i  „ d a l e k i  e", t. j.  pełne napięcia, budzące 
ciągłą wolę w y jśc ia  w zw yż i  dalej, poza siebie, t. j.
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poza osiągniętą ju ż  formę oraz poza konkretną 
osobę w ychow aw cy do reprezentowanego przezeń 
ideału. A  to właśnie jest istotą s z a c u n k u .

„N ie  w ystarczy — m ów i cytow any ju ż  w ie lo
kro tn ie  przez nas p. Chevallaz (str. 47) — kochać 
uczniów, by  pozyskać ich serce; trzeba im  to uczu
cie „na rzuc ić", trzeba budzić w  n ich szacunek nie
ty le  surowością i  srogością, ile  stanowczością; ich 
serca nie oddadzą się byle  kom u; chcą oni szanować 
i cenić tych, k tó rych  m ają kochać" ( I I  ne s u f f i t  pas 
d a im e r  les eleoes p o u r gagner le u r a ffe c tio n ; i l  fa u t  
le u r en imposer, i l  fa u t  s’im poser a e u x  non pas tan t 
p a r la  seoerite ou p a r la  ra id e u r que p a r la  fe rm e te ; 
leurs coeurs ne se donneront pas a to u ł oenan t; ils  
oeulent respecler et estim er ceux q u i ls  a im eront).

Tak więc z obu stron sp la ta ją  się tu  w  pełnym  
tajem niczej harm onji akordzie uczucia m iłości oso
b iste j i  szacunku d la ideału. I  dopiero z te j ducho
w e j harm onji, z tego kon tak tu  w yp ływ a  najgłębsze 
źródło wychow ania i samowychowania.

IV

21. 4) W łaściwości wychowaw cy, które stara
liśm y się w y k ry ć  i  opisać poprzednio, składają się 
na to, co m oglibyśm y nazwać jego s truk tu rą  „ fu n k 
cjonalną", t. j.  skonstruowaną na podstawie analizy 
jego zasadniczej fu n kc ji. Jest to pewien obraz „ id e 
a lny ", lecz „id e a lny " nie w  sensie „doskonałości" 
składających się nań rysów, lecz raczej ich „n ie 
zbędności". Konstrukcja  i d e a l n e j  s tru k tu ry
W ychowanie i W ychowawca 10



— 146 —

w ychow aw cy w  sensie „idealnego w ychow aw cy" 
w ym agałaby innych rozważań i  stanowi zagadnie
n ie odrębne, k tórego poruszać nie w id z im y  ko 
niecznej potrzeby, gdyż m ów im y tu  właśnie ty lko  
o isto tnych i niezbędnych, a nie o doskonałych r y 
sach w ychow aw cy. Zaznaczając zgodnie z naszą 
system atyką pedeutologiczną odrębność zagadnie
n ia  „idealnego w ychow aw cy", pom ijam y je  tu, po
dobnie ja k  pom ijam y również dalszą grupę zagad
nień pedeutologicznych, t. j.  typologję nauczyciela, 
jako  problem z jednej strony czysto teoretyczny, 
a z d rug ie j — niezbędny ty lko  w  rozważaniach 
k o n k r e t n y c h  n a d  k s z t a ł c e n i e m  
n a u c z y c i e l a .  Obecnie zaś, przystępując do 
zagadnienia kształcenia nauczyciela, czy li (jakby
śmy je  jednem słowem nazwać mogli) do zagad
nienia p e d e u t a g o g j i ,  pragniem y u jąć je 
również ty lk o  ze stanowiska o g ó l n e g o ,  t. j. 
ze stanowiska odpowiadającego „funkc jona lne j 
s truk tu rze" nauczyciela. Innem i słowy, określiwszy 
zasadniczą funkc ję  w ychow aw cy i jego rysy  isto t
ne, p rzystąp ić chcemy teraz do ostatniego nasze
go py tan ia : w  j a k i  s p o s ó b  n a l e ż y
k s z t a ł c i ć  t a k i e g o  w ł a ś n i e  n a u 
c z y c i e l a ?

Przedtem je d na k  py tan ie  inne: s tw ie rd z ili
śmy pow yże j, że nakreś lony przez nas ty p  wycho
w aw cy n ie jes t „ id e a ln y " , ani tem m n ie j, oczyw i
ście, u ro jo n y , lecz „ is to tn y " , t. j .  z samej istoty 
w ychow an ia  w yprow adzony. Czem jednak  tłum a
czy się, że w yd a je  się on nam „ id e a ln y " właśnie — 
p rz y n a jm n ie j ze stanow iska rzeczywistości is tn ie
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ją ce j?  Czem poprostu tłum aczy się to, że nauczy
c ie li tego typu , a w ięc p raw dz iw ych  w ychow aw 
ców, jes t tak  mało? C zy przyp isać to należy ty lk o  
pew nym  w arunkom  socja lnym , k tó re  nie pozwala
ją  często „pow o łanym " czy też „urodzonym " w y 
chowawcom w yb ierać zawodu wychowawców, 
a zmuszają ich  do w y b o ru  innych  zawodów? Czy 
też ów  fa k t p rzyp isać należy rzeczyw istej w y ją tko 
wości lu d z i powołanych, t. j .  obdarzonych z na tu ry  
ową „postawą wychowawczą"? N iew ą tp liw ie  na 
w yjaśnienie tego fa k tu  p rzy ją ć  w ypadnie  i jedną 
i  drugą przyczynę. Pom ija jąc jednak zagadnienie 
w arunków  socjalnych, ja ko  czynnika  dającego się 
zasadniczo zmienić, należy zapytać, czy druga p rz y 
czyna, t. j.  owa w yją tkow ość „postaw y w ychow aw 
cze j", jes t is to tn ie  niezmienna? Na to w  d z is ie j
szym stanie badań trudno  odpowiedzieć. Jeżeli 
jednak  p rzy jm iem y , że natura lnem  źród łem  ow ej 
„postaw y w ychow aw cze j" je s t częsta przecie u lu 
dz i na tu ra lna  s y m p a t j a  d l a  d z i e c i ,  bę
dąca znowu spotęgowaną form ą sym p a tji cz łow ie
ka d la życia  wogóle, c z y li „ s y m p a t j i  w i t a ł -  
n e j “ , ja k  ją  nazyw a M ys łakow sk i *), je ż e li p rz y j
m iem y ponadto, że i  ow ych osobników  z w  y  b i  t- 
n e m „pow ołan iem ", t. j .  z w y b itn ie  rozw in ię tą  po
stawą wychowawczą, je s t znacznie w ięce j, n iż  się 
naogół przypuszcza — to  ową w y ją tko w ość  w y 
chowawców p raw dz iw ych  i  pow ołanych p rzy jd z ie  
zapewne przyp isać innym  przyczynom . P rz y jm u 

1) Co to jest talent pedagogicznyt (Ruch Pedago
giczny, R, 1925),
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je m y  ich  dw ie, ja k o  ściśle złączone z sobą, a m ia 
now ic ie : a) b ra k  n a l e ż y t e j  s e l e k c j i  
i  b) w a d l i w e  s y s t e m y  k s z t a ł c e n i a  
n a u c z y c i e l i ,

23. Zacznijm y od s e l e k c j i .  Dziś niema 
je j p raw ie  wcale. N iema je j an i w  postaci „se lekcji 
wstępnej", ani też w  postaci, żeby tak  rzec, „selek
c j i  na tu ra lne j", k tó rą  spotykam y do pewnego stop
n ia  w  innych zawodach, ja ko  autom atyczny czyn
n ik  ko n tro li i  doboru najlepszych. O  samym w ybo
rze stud jów  pedagogicznych, a w ięc i  zawodu de
cyduje  najczęściej — ja k  stw ierdzają ankiety, urzą
dzane wśród nauczycie li — wszystko inne, ty lko  
nie powołanie *). Tymczasem często m łodzi ludzie, 
naprawdę „pow o łan i" na wychowawców, a pozo
staw ieni bez odpowiedniego kie row nictw a, obierają 
zawody zupełnie inne. Jakże często wskutek tego 
zna jdu jem y ich potem wśród kupców, inżynierów , 
lekarzy, gdy znowu wśród nauczycieli zna jdu ją  się 
n iew ą tp liw ie  w  dużej ilości tacy, k tó rzy  b y lib y  ra 
czej „pow o łanym i" kupcam i, inżyn ieram i, lekarza
m i, n iż wychowawcam i!

Tak w ięc selekcja jest niezbędna. W yobraża
m y ją  sobie, oczywiście, nie w  postaci specjalnych 
egzaminów czy testów psychotechnicznych, lecz 
m nie j w ięcej w  te j, o k tó re j m ów i Ferriere, jako  
o selection prealable (op. c it. str. 89): „O d  12 r. ży
cia należy w y k ryw a ć  zapomocą stopniowego samo
rządu tych, k tó rz y  będą dobrym i o jcam i czy mat

*) Por. W  Dzierzbicka: O uzdolnieniach zawodo
wych nauczyciela-wychowawcy. Warszawa, 1926.
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kam i, k ierow ać n im i w  prowadzeniu innych dzieci 
i  w  umiejętności ich obserwowania" (D e  9 a 12 ans 
deceler p a r le selfgonernm ent g radue l ceux q u i se- 
ro n t de bons peres ou meres fu tu rs , les amener a d i-  
r ig e r d 'au tres enfants et a saooir les obseroer). Zda
jem y sobie sprawę z niezm iernych trudności p ra k 
tycznych, z k tó rem i związana jest n ie ty lko  sama 
metoda w yszuk iw an ia  przyszłych wychowaw ców 
„pow ołanych" w  okresach przed dojrzałością, ale 
także, nie wspominając ju ż  o warunkach socjal
nych, m e t o d a  d a l s z e g o  i c h  p r o w a 
d z e n i a .  Niema bowiem m ow y o jak im ś „a lum na
cie pedagogicznym". Pomimo to nie w ą tp im y, że 
razem z pełnem uświadomieniem sobie konieczno
ści tak ie j „wstępnej se lekcji" przyszłych wycho
wawców, znajdą się i odpowiednie metody dalszej 
ich selekcji i  sposoby dalszego ich prowadzenia. 
Metody tak ie j „da lsze j" selekcji is tn ia ły , coprawda, 
ju ż  daw n ie j, np. w  A n g lj i  *), i  is tn ie ją  obecnie w  ra 
mach pewnych zreform owanych systemów ksz ta ł
cenia nauczycieli np. w  Niemczech, Stanach Z j. A. 
P., a nawet w  systemach tradycy jnych , jeś li zw ra
ca się w  nich dostateczną uwagę n ie ty lko  na um y
słowe i „techniczne" zdolności uczniów, ale także 
na ich „postawę wychowaw czą", — wszelako 
wszystkie te metody selekcyjne stosuje się zbyt 
późno — zarówno ze stanowiska indyw idualnego

*) Por. H. Rowid: Nowa organizacja studjów na
uczycielskich w  Polsce i  zagranica (Nakł. Gebethnera
i  W olffa , Warszawa). O szczegółowych metodach mówi 
również Ferriere (op. cit.), oraz Fr. Schneider w dziele: 
Erzieher und Lehrer. Paderborn 1928. S tr. 107 i  n.
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rozw oju  w ychowanków, ja k  i ze względu na da l
sze ich losy.

24. P rzystępujem y do samych s y s t e m ó w  
k s z t a ł c e n i a  n a u c z y c i e l i .  Otóż tu 
stw ierdzić należy, że naogół systemy te zatrzym a
ły  się na tym  typ ie  w ychow aw cy, k tó ry  okreś lili
śmy jako  ty p  technika — choćby w  najwyższej, 
t. j .  psychotechnicznej jego  postaci, n ie d o ta r ły  zaś 
jeszcze do w ychow aw cy prawdziwego, t. j.  do w y 
chowa w cy-p sychagoga.

Najważniejszą przyczyną tego zjaw iska jest 
fa k t następujący: oto system kształcenia nauczy
c ie li jest częścią ogólnego systemu wychowawcze
go, dz ie li w ięc z n im  wspólne losy, czy li sam musi 
przechodzić przez te fazy, przez które  przechodzi 
wychowanie ogólne, zwłaszcza że jest z niem ściśle 
zw iązany z dw u  stron: od pewnego poglądu na w y 
chowanie bowiem zależy zarówno s y s t e m  w y 
chowawczy, stosowany do przyszłych w ychow aw 
ców, ja ko  też sama t r e ś ć  przyszłego ich  zadania 
wychowawczego, do którego się ich przysposabia, 
a co za tem idzie — i  o r g a n i z a c j a  tego p rz y 
sposobienia.

Poza tem: wszelki system p raktyczny, — a ta 
k im  jest wychowanie wogóle oraz kształcenie nau
czycie li, — ulega zczasem natu ra lne j tendencji do 
rac jona lizac ji i  technizacji. D zie je  się to, ja k  stw ier
dz iliśm y pow yżej, zwłaszcza wówczas, gdy pewna 
fu n kc ja  zaspokoić ma potrzebę ogólnospołeczną 
i  staje się pow tarzającą — a więc wymagającą tak 
że pewnego systemu, zapomocą którego możnaby 
zawsze i wszędzie ową potrzebę bezpośrednio lub
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pośrednio, i  to w sposób jakna jpew n ie jszy i n a j
skuteczniejszy, zaspokoić. To w łaśnie jest genezą 
wszelkie j techniki. W ychow yw anie i  kształcenie 
w ychowaw ców stało się od czasu p ub licyzac ji w y 
chowania wogóle i powstania w ie lk ich  grup naro- 
dowo-paóstwowych taką  właśnie p o t r z e b ą  
o g ó l n o - s p o ł e c z n ą ,  musiało tedy dążyć 
do stworzenia scharakteryzowanego pow yżej syste
mu technicznego, um ożliw iającego produkcję  w ie l
k ich  ilości nauczycieli.

W  ten sposób system kształcenia nauczycieli 
u form ow ał się przedewszystkiem na podstawie cał
ko w ite j analog ji z innem i systemami k s z t a ł 
c e n i a  z a w o d o w e g o ,  k tó ry m  przyświeca 
zawsze ideał systemów technicznych, opartych na 
n a u c e ,  t e c h n i c e  i  p r a k t y c e  p r z y g o 
t o w a w c z e j .  Systemy te są t e c h n i c z n e  
zarówno ze względu na techniczny charakter p rzy 
szłych zawodów, ja k  i  na tak iż  charakter samych 
metod, przygotow ujących młodzież do tych  zawo
dów. Systemy te muszą być takie, aby zapomocą 
nich wszyscy wychow ankow ie bez względu na róż
nice swych o s o b o w o ś c i ,  a co n a jw yże j pod w a
runkiem  posiadania ty lk o  pewnych swoistych dla 
danego zawodu własności psychofizycznych, mogli 
w  rów ny sposób przyswoić sobie znajomość, względ
nie opanowanie pewnych technik. Technika tk w i 
tu  tedy i  w  istocie zawodu i  w  systemie kształce
nia doń, dlatego też w  tym  zakresie rzecz jest na- 
ogół w  porządku — chyba, żeby dodać jeszcze, że 
ze względu na l u d z k i  p ie rw iastek wszelk ie j 
pracy, choćby na jbardzie j technicznej, obecnie na-
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Wet systemy pracy technicznej i  systemy kształce
n ia  zawodowo-technicznego coraz bardziej uwzględ
n ia ją  również ten moment l u d z k i ,  t. j.  moment 
osobistego stosunku człowieka do pracy.

T e n  o s o b i s t y  w ł a ś n i e  s t o s u n e k  
stanowi jednak, ja k  w idzie liśm y, najgłębszą istotę 
z a w o d u  w y c h o w a w c z e g o .  Tu tedy sy
stem przygotow yw ania  do tego zawodu, zbudowa
n y  w y ł ą c z n i e  na modłę systemów technicz
nych, jest zgoła niewystarczający, jest wręcz 
sprzeczny z samem założeniem, a więc błędny. 
A  tak ie  właśnie są przeważnie wszystkie dotych
czasowe systemy pedeutagogiczne; w  tym  też k ie 
ru n ku  technicznym  (biopsychotechnicznym) i  w  nim  
jedyn ie  rozw inę ły  się one, równolegle z rozwojem 
samej techn ik i pedagogicznej, niezmiernie wysoko.

Zgodnie z tem, dotychczasowe systemy kształ
cenia nauczycie li polegają przedewszystkiem na 
nauce i  technice, są tedy systemami wyłącznie nau
kowo- czy intelektualno-technicznego kształcenia. 
N a jw ażnie jszy natomiast, na jistotn ie jszy moment 
wychowaw czy, zw iązany z o s o b o w o ś c i ą  
s a m e g o  w y c h o w a w c y  i  jego funkc ją  
p s y c h a g o g i c z n ą ,  jego „ p o s t a w ą  w y 
c h o w a w c z ą "  — to wszystko, co ju ż  stary f i-  
lan trop in is ta  Salzmann nazwał „wychowaniem  w y 
chowawców" — nie znalazło jeszcze w  dotychcza
sowych systemach pedeutagogicznych należytego 
z r o z u m i e n i a ,  uznania i  uwzględnienia i  jest 
w  w ysokim  stopniu zaniedbane. Systemy te zawie
ra ją  w praw dzie  t. zw. k u l t u r ę  o g ó l n ą  
oraz specjalną k u l t u r ę  p e d a g o g i c z n ą
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w ychow aw cy i  starają się w yrob ić  ją  w  pew nym  
stopniu u swych w ychow anków  — pierwszą g łów 
nie przez pewne przedm ioty i  techn ik i hum ani
styczne, drugą zapomocą obcowania z dziećmi 
i  t. zw. p ra k ty k i dydaktyczno-pedagogicznej. Spo
soby te jednak są zgoła niewystarczające. A lbo
w iem  należy to z s ilnym  naciskiem podkreślić, że 
w  dobrym  systemie pedeutagogicznym na samo 
czoło wysunąć się musi o s o b o w o ś ć  p rzy 
szłego nauczyciela, a w ięc kształcenie te j o s o 
b o w o ś c i  wogóle, w  szczególności zaś jego p o- 
s t a w y  w y c h o w a w c z e j ,  wobec k tó rych  
przygotowanie naukowo - techniczne, nie tracąc, 
oczywiście, swego zasadniczego znaczenia, usunąć 
się musi na p lan drugi. Tak więc systemy „ k  s z t a ł-  
c e n i ą  w ychow aw ców " im iszą przekształcić się 
na systemy „w  y c h o w y w a n i a  wychowaw -

r «cow .
25. Pierwszem tedy zadaniem tego w ychow y

wania będzie praca nad rozwojem o s o b o w o ś c i  
w y c h o w a n k a - w y c h o w a w c y .

Cheyallaz pow iada w  pewnem miejscu: „W y 
starczy być samym sobą, ażeby być dobrym  w y 
chowawcą". ( I I  s u ff it  d e tre  soi - meme pour eire 
un bon educateur). Jest w  tem praw da głęboka, 
ale niezupełna. Is tn ie ją  bowiem rozmaite ty p y  oso
bowości ludzkich, rozmaite „fo rm y  życiowe". Spran- 
ger, a za n im  Kerschensteiner, zwłaszcza zaś Doe- 
ring, w yróżn ia  ich, ja k  wiadomo, sześć (re lig ijną, 
polityczną, estetyczną, teoretyczną, ekonomiczną 
i społeczną), ale ty lk o  jednej z n ich p rzyzna je  p ra w 
dziw ą wartość wychowawczą, t. j.  form ie czy też
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typ o w i s p o ł e c z n e m u  (wzgl. estetyczno-spo- 
łecznemu). M y zamiast owej „ fo rm y " czy typu  mó
w im y  o „postaw ie wychow aw czej".

I  oto dochodzimy do wniosku, że kształcenie 
te j w łaśnie postawy, rozw ijan ie  je j i  pogłębianie 
stanowić musi, obok kształcenia o s o b o w o ś c i  
w o g ó l e ,  drugie centralne zadanie w  syste
mie kształcenia nauczyciela.

Metod w  te j dziedzinie nie znamy zasadniczo 
innych, ja k  następujące:

1. żyw y, zapalający p s y c h a g o g i c z n y  
w p ły w  samego wychowawcy-pedeutagoga na w y 
chowanka;

2. żywe, bezpośrednie obcowanie w ychow aw 
cze przyszłych wychow aw ców  z dziećm i; i

3. w iedza pedagogiczna, a w  szczególności 
h is torja  w ychowania — zwłaszcza w  postaci żywo
tów  w ie lk ich  wychowawców.

26. Na tem kończym y nasze p rzyd ług ie  mo
że, lecz jakże mimo to pobieżne jeszcze uwagi. Nie 
m ie liśm y zam iaru i  nie możemy zastanawiać się tu 
szczegółowo nad zagadnieniem samej o r g a n i 
z a c j i  i  m e t o d  kształcenia nauczycieli. Za
m ia r nasz b y ł in n y : w yszliśm y od naczelnej f u n k 
c j i  oraz wiążącego się z n ią naczelnego z a d a 
n i a  w y c h o w a n i a ,  stąd przeszliśmy do za
sadniczej f u n k c j i  n a u c z y c i e l a - w y -  
c h o w a w c y  oraz do niezbędnych w  tym  celu 
jego w ł a ś c i w o ś c i  i  w a r u n k ó w ,  i w  ten 
sposób uzyskaliśm y podstawę do k ró tk ich  rozwa
żań nad s y s t e m e m  d o b o r u  i k s z t a ł 
c e n i a  n a u c z y c i e l a  ze szczególnem
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uwzględnieniem niezbędnych jego w łaściwości 
i  w arunków , wśród k tó rych , ja ko  naczelne, w y ró ż 
n iliśm y o s o b o w o ś ć  nauczycie la-wychowaw
cy, a w  je j ramach jego p o s t a w ę  w y c h o 
w a w c z ą .

Jeżeli udało nam się wnieść nieco św ia tła  w  to 
n iezw ykle  ciemne jeszcze, a n iew ątp liw ie  jedno 
z najdonioślejszych zagadnień pedagogicznych, 
przez nie zaś i  ogó lno-ku ltu ra lnych — to cel swój 
uważam y za osiągnięty.



O postawie w ychow aw czej rodziców  *)

1. Zagadnienie wychowania rodzinnego staje 
się współcześnie zagadnieniem coraz bardzie j aktu - 
alnem i to zarówno od strony teoretycznej, ja k  
i  p raktyczne j, zarówno na płaszczyźnie pedago
gicznej, ja k  i socjologicznej. A  jednak przez długie 
w ie k i zagadnienie to ja kg d yb y  nie istn ia ło wcale. 
B y ło  to n ie w ą tp liw ym  dowodem, że rodzina speł
n ia ła  w  owych czasach swą funkc ję  wychowawczą 
w  sposób ca łkow icie przystosowany do potrzeb, w y 
n ika jących  z ówczesnego uk ładu  społecznego. Pew
ne zachwianie te j równow agi — w  zw iązku z ogól
nym  procesem przeobrażeń społecznych — zjaw ia  
się ju ż  w  w. X V II I ,  rośnie następnie w  ciągu w ie 
k u  X IX , a dziś osiągnęło stopień ostrego zaburze
n ia  o charakterze „k ryzysu ".

B y łoby bezsprzecznie rzeczą wysoce interesu
jącą w n iknąć nieco głębiej z jednej strony w  p rzy 
czyny, k tó re  u m oż liw ia ły  tak  d ługo trw a łą  ongi 
równowagę m iędzy fu n kc ją  wychowawczą rodziny 
a panującym  układem  ówczesnych w arunków  spo

*) Praca przeznaczona na Międzynarodowy Kon
gres W ychowania Rodzinnego w Brukseli (31 lipca —
4 sierpnia 1935).
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łecznych, z d rug ie j zaś strony w  czynn ik i, powo
dujące dzis ie jszy w  te j dziedzin ie  dysonans. To 
jednak wym agałoby zby t fundam entalnych i roz
ległych rozważań, na które  w  tern m iejscu nie 
pozwala nam nasze ściślejsze zagadnienie.

Pom ija jąc tedy ogólniejsze, t. j.  socjologiczne 
aspekty naszego zagadnienia, ograniczym y się t y l 
ko do jego strony pedagogicznej.

2. Na te j płaszczyźnie z jaw ia  się, jako  jedno 
z na jaktua ln ie jszych  zagadnień, zagadnienie wza
jemnego stosunku d o m u  i s z k o ł y ,  a więc w y 
chowania rodzinnego i  szkolnego. W ystępuje ono 
w  dw o jak ie j postaci, a m ianow icie p r z e c i w 
s t a w n e j  i  ł ą c z n e j .  W  pierwszem rozu
m ieniu możliwe są zasadniczo znowu dwa rozw ią
zania, z k tó rych  jedno neguje wartość szkoły, jako 
in s ty tu c ji wychowawczej w  ścisłem tego słowa 
znaczeniu, a uznaje  je d yn ie  w ychow anie rodzinne, 
drugie zaś, wręcz przeciwnie, w yk lucza  wychowa
nie rodzinne, jako  niedostatecznie dostosowane do 
wym agań współczesnych, a za jedyn ie  odpowiednie 
uznaje wychowanie zbiorowe w  szkole lub  w  zakła
dzie zam kniętym . Inaczej w  ł ą c z n e m  u jm o
w an iu  stosunku m iędzy domem a szkołą, w  którem  
chodzi o w s p ó ł d z i a ł a n i e  obu tych  czynni
ków , jako  równie niezbędnych i  wzajemnie się uzu
pełnia jących, przyczem jednak same fo rm y tego 
współdziałania mogą być znowu nader rozmaicie 
określane. D odajm y, że wszystkie te możliwości, 
teoretycznie tu  wydedukowane, odna jdu jem y ró w 
nież na terenie dzisiejszej rzeczywistości w ycho
wawczej.
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3. W spomnieliśmy o tem szerszeni zagadnie
n iu  w  tym  celu, aby uzyskać należyte tło  d la na
szego ściślejszego zagadnienia, dotyczącego „p  o- 
s t a w y  w y c h o w a w c z e j  r o d z i c ó  w “ . 
W iąże się ono zresztą z owem szerszem zagadnie
niem jeszcze z innej, i  to bardzo istotnej strony. 
Jasną jest bowiem rzeczą, że czynnik iem  pedago
gicznie decydującym  o w y n ik u  zaznaczonej pow y
żej dyskus ji nad wartością w ychowania rodzinnego 
i jego stosunku do wychowania szkolnego — jest 
w łaśnie zagadnienie owej „postaw y wychowawczej 
rodziców ". W y n ik  ten bowiem zależy przedewszyst
k iem  od tego, czy uda się wykazać, że rodzice, przez 
sam biologiczny fa k t rodzicielstwa, a w ięc nawet 
niezależnie od takiego czy innego ekonomicznego 
i  ku ltu ra lnego ich  poziomu, a co na jw yże j ty lko  
w  ramach normalnego zdrow ia psychicznego i  mo
ralnego, posiadają pewną specyficzną „postawę 
w ychow aw czą", i  o ile  ta ich postawa jes t pod 
względem wychowaw czym  cenniejsza, a może na
w et w  swoim rodza ju  jedyna , w  porów naniu  z prze
ciętną postawą wychowaw ców „obcych" t. j.  nau
czycieli. N ie w yczerpuje to, coprawda, całego za
gadnienia w ychowania rodzinnego i  nie przesądza 
go całkow icie, gdyż po pierwsze w  skład czynni
ków  tego wychow ania wchodzi oprócz postawy 
wychowawczej rodziców także psychologiczna, k u l
tu ra lna  i ekonomiczna s tru k tu ra  rodziny, a powtó- 
re analiza samej „postaw y wychowawczej rodzi
ców " w y k ry w a  w  n ie j obok pewnych n iew ą tp li
w ych i niezastąpionych zalet także w iele wad, tak 
bardzo nieraz p rze jaskraw ianych przez przeciw n i
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ków  w ychowania rodzinnego. M im o to rozstrzy
gającym  d la te j spraw y pozostanie właśnie ów 
czynn ik  natura lnej „postaw y wychowawczej ro 
dziców ", k tó re j szczegółowa analiza pozwoli nam 
ponadto zastanowić się jeszcze nad niezbędnemi ko- 
rektu ram i je j w ad przez odpowiednią samowycho- 
wawczą pracę rodziców nad sobą, z drugie j zaś 
strony posłużyć nam może również jako  podstawa 
do badań nad s tru k tu rą  duchową wychowawców 
wogóle, a w ięc i  nauczycieli.

4. P rzystępując do rzeczy w łaściw ej, należy 
n a jp ie rw  w yjaśn ić, co rozum iem y przez ową „po 
stawę wychowawczą". O tóż przez „postawę" wo
góle rozum iem y pewien sta ły sposób odnoszenia się 
człow ieka do św iata lub  do danej g rupy jego przed
m iotów  i  wartości, albo inaczej: pewną stałą ten
dencję człow ieka do reagowania na określone pod
n ie ty  w  pewien określony sposób czy li doznawania 
pod ich w p ływ em  tak ich  samych wzruszeń i popę
dów  oraz w ykonyw an ia  takiego samego szeregu 
czynności. P ierw otnym  prototypem  tak ie j postawy 
wogóle jest i n s t y n k t  lub  w  ograniczonem 
znaczeniu d y s p o z y c j a  wrodzona. Na w yż
szym poziomie ew o lucyjnym  postawa taka w y p ły 
wa z pewnej ustalonej s tru k tu ry  duchowej czło
wieka, k tó rą  określamy jako  o s o b o w o ś ć ,  lub, 
ze stanowiska w oli, jako  c h a r a k t e r ,  a na k tó 
rą  na tle ogólnej kons ty tu c ji psychofizycznej skła
da się szereg szczególnych dyspozycyj wrodzonych 
i  nabytych, zorganizowanych w  pew ien „u k ła d  spo
is ty ". Z in n e j strony, a m ianow ic ie  ze s trony  dom i
nującej w  tak im  układzie wartości odpowiada po
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jęc iu  osobowości to, co Spranger nazywa „ f o r m ą  
ż y c i o w ą "  (Lebensform), a ze strony psychologji 
różnicowej t. zw. t y p  p s y c h i c z n y .  W iado
mo, że ten właśnie s tru k tu ra ln y  i  typologiczny 
p u n k t w idzenia da ł początek specjalnym badaniom 
nad psychologją w ychow aw cy. Badania te w  ro 
dzaju tych, ja k ie  zna jdu jem y u Doeringa, Ker- 
schensteinera, Schneidera, P fahlera i in., zmierzają 
do w y k ryc ia  typu  wzgl. s tru k tu ry  psychicznej, k tó 
ra na jlep ie j odpowiada zadaniom wychowawcy. 
M a ją  je d na k  te badania pewne b ra k i zasadnicze. 
Jeden z nich polega na tem, że żaden z tych bada
czy nie p rzy jm u je  s p e c y f i c z n e g o  t y p u  
w y c h o w a w c y ,  lecz za ty p  ta k i uważa jeden 
z typów  ogólnych a m ianow icie bądź, ja k  Kerschen- 
steiner, ogó lny ty p  społeczny, bądź, ja k  D oering, 
ty p  estetyczno-społeczny, bądź inne kom binacje  
typów  Sprangerowskich.

D ru g i b rak  owych badań w yn ika  stąd, że nie 
opierają się one na pew nym  i d e o t y p i e  w y 
c h o w a w c y ,  niezbędnym jako  podstawa i  m ier
n ik  typó w  em pirycznych.

M am y wrażenie, że ta k i w łaśnie i  d e o t  y  p 
w ychow aw cy u tw orzyć  można jedynie  przez zba
danie samej is to ty  „postaw y wychowaw czej". Aże
by zaś istotę te j postawy zbadać, nie wystarczy, 
ja k  to czynią w ym ien ien i badacze, ograniczyć się 
ty lk o  do w ychowaw ców zawodowych, t. j.  nauczy
cieli, u k tó rych  postawa ta, ja k  to jeszcze zobaczy- 
m y, w ystępuje nie jako w  postaci w t ó r n e j ,  lecz 
należy przedewszystkiem zbadać je j postać i prze
ja w y  p i e r w o t n e ,  k tóre  zna jdu jem y jedynie 
u rodziców, jako  wychowaw ców natura lnych.
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5. Ten kierunek badań nad natura lną posta- 
wą wychowawczą wiedzie nas po l in j i  genetycznej 
wstecz do r o d z i n y  z w i e r z ę c e j  i  do w y 
stępujących tam  pierwszych zaczątków wychow a
nia, a w ięc do b i o l o g j i  w y c h o w a n i a .  
Ten, żeby tak rzec, z o o p e d a g o g i c z n y  
p un k t w idzenia nie został jeszcze należycie w y 
zyskany w  badaniach pedagogicznych wogóle, 
a w  szczególności w  badaniach nad postawą w y 
chowawczą. Jako p ro to typ  wszelk ie j postawy 
uznaliśm y ins tynkt, prototypem  tedy postawy w y 
chowawczej b y łb y  i n s t y n k t  w y  c h o w  a w - 
c z y. C zy in s tynk t ta k i istnieje?

Nie chcemy podejmować w  tem miejscu wciąż 
jeszcze aktua lne j w  nauce i  n ierozstrzygniętej do
tąd dyskusji nad istnieniem instynktów , ich istotą, 
rodzajam i i  ilością. Zwracając się jednak wprost 
do obserwacyj nad światem zwierzęcym, niespo- 
sób nie stw ierdzić, że rodzice, a zwłaszcza m atka, 
u wyższych gatunków  zwierzęcych, szczególnie 
u ssaków, w yko n u ją  w  stosunku do swych m ło
dych ca ły szereg czynności typow ych  d la każdego 
gatunku a niewyuczonych, zarazem zaś najw idocz
n ie j celowych, bo zm ierzających do ochrony życia 
m łodych i  ich rozw oju, a w ięc tak ich , ja k  np. k a r
mienie i  obrona przed wrogam i, lub  nawet czyn
ności o charakterze na po ły  ju ż  wychowawczym , 
ja k : dozór, zabawa, kara, nauka przez p rzyk ład  
i  t. d .; niesposób dale j nie stw ierdzić u tych  zw ie
rząt rozm aitych zjaw isk w  zachowaniu się rodz i
ców względem swych dzieci, analogicznych ja k  
u ludzi, pozwalających zatem także na analogiczne
Wlychowanic i W ych o w a w ca
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w nioski in trospekty wne, a więc na przyjęcie u zw ie
rząt pewnych wzruszeń typow o „w ychow aw czych", 
ja k  tk liw ość, gniew i  t. d „  z drug ie j strony niespo- 
sób i  u m łodych nie w idzieć pewnego zachowania 
się w  stosunku do rodziców, k tó reby określić moż
na jako  i n s t y n k t  w y c h o w a l n o ś c i  
z tak iem i objawam i, ja k  szukanie opieki u rodzi
ców, podległość, naśladowanie i  t. d.

Innem i s łow y: zdaje się nie ulegać w ą tp li
wości, że ju ż  w  świecie zwierzęcym spotykam y się 
z pewnemi charakterystycznem i objawam i in s tynk
tu, regulującego postępowanie wychowawcze ro 
dziców względem dzieci. Czy in s tynk t ten zasłu
guje na nazwę osobnego i n s t y n k t u  w y 
c h o w a w c z e g o ,  czy też raczej należałoby 
go uznać za pochodny w  stosunku do innego in 
s tynktu , k tó ry  bio logja i  psychologją określa jako 
i n s t y n k t  m a c i e r z y ń s k i ,  względnie r  o- 
d z i c i e l s k i ,  o tem będzie jeszcze mowa.

6. Zagadnienie in s tyn k tu  rodzic ie lsko-w ycho- 
wawczego łączy się zresztą ściśle z ogólną bio lo
giczną fu n kc ją  rodziny. B y łoby w praw dzie  prze
sadą tw ierdzić , że wychowanie potomstwa stanowi 
jedyny  czynnik, którem u rodzina zawdzięcza swe 
powstanie: wszak filogenetycznie wcześniejszą od 
fu n k c ji wychow ania jest fun kc ja  rozmnażania, 
a w ięc dzia łanie popędu płciowego. Obie te funkc je  
jednak, poczynając od pewnego stopnia rozwoju 
św iata  zwierzęcego, wchodzą w  organiczny z sobą 
związek. D zie je się to wówczas, gdy, ja k  to ma 
miejsce u zw ierząt wyższego rzędu, młode p rzy 
chodzą na św ia t jako  is to ty  m nie j lub  więcej nie
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dojrzałe do życia i  wym agają przez kró tszy  lub 
dłuższy okres swojego d z i e c i ę c t w a  t. zw. p ie
lęgnacji ze strony rodziców. To zjaw isko dziecięc
twa, a z niem i  fun kc ja  — żeby tak  rzec — pielęgna
cy jna  rośnie, a w ięc w yd łuża  się pod względem 
czasu i  nabiera coraz większej doniosłości w  miarę 
tego, im  wyższy szczebel w  drabin ie  ew olucyjne j 
za jm uje dany gatunek, ta k  że najd łuższy okres 
osiąga ono u najdoskonalszego pod względem roz
w o jow ym  gatunku, t. j.  u człowieka. Czysto b io
logiczna fu n kc ja  tego „w ychow an ia " trw a  ty lk o  do 
c h w ili osiągnięcia przez młode osobniki dojrzałości 
biologicznej, przyczem stanowi ona jedyn ie  czynnik 
p o m o c n i c z y  w  stosunku do samorzutnego p ro 
cesu rozwojowo-form atywnego. Dopiero w  świecie 
l u d z k i m ,  czyli, co na jedno wychodzi, w  świecie 
„ k u l t u r  y “  występuje now y moment, potęgujący 
niezmiernie funkc ję  w ychowania — tym  razem ju ż  
w  bardzie j w łaściwem tego słowa znaczeniu. Jest 
n im  właśnie k u l t u r a .  C złow iek bowiem różni 
się od zw ierząt tern, że sam t w o r z y  pewne w a r
tości: narzędzia techniczne, społeczne fo rm y współ
życia, idee i  obyczaje. W artości tych  nie dziedziczy 
jednak, ja k  cechy biologiczne, lecz musi je  p r z e 
k a z y w a ć  z pokolenia na pokolenie. Z te j ko 
nieczności przekazywania zdobytych wartości przez 
starsze pokolenie pokoleniu młodszemu powstaje 
nieistniejąca w  świecie zw ierzęcym fun kc ja  spo
łeczna t r a d y c j i ,  k tó re j jednym  z na jw ażn ie j
szych czynników  jest w łaśnie w y c h o w a n i e .  
Z tego stanowiska tedy wychowanie służy przede
wszystkiem zachowaniu c i ą g ł o ś c i  rozw o ju  k u l
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turalnego, ażeby dopiero zczasem, i to bardzo póź
no, objąć również pieczę nad drugim  niem niej waż
nym , a może i  ważniejszym  jeszcze czynnikiem 
k u ltu ry , t. j.  nad samym je j r o z w o j e m  t w ó r 
c z y m ,  a to przedewszystkiem przez budzenie 
i  rozw ijan ie  s ił tw órczych w  młodem pokoleniu. 
O tóż najwcześniejszą i  najpierw otn ie jszą ins ty tu 
c ją  powołaną do spełniania obok biologicznej fu n k 
c ji p i e l ę g n a c j i  także ku ltu ra ln e j fu n k c ji t r a 
d y c j i  (przekazywania dóbr ku ltu ra lnych ) jest 
r o d z i n a .  G dy pielęgnacja i  tradyc ja  stanowią, 
ja k  w idzie liśm y, najistotniejsze dziedziny w y 
c h o w a n i a ,  przeto z tego stanowiska należy r  o- 
d z i n ę uznać za na jbardz ie j podstawową ins ty 
tuc ję  wychowawczą, obok k tó re j dopiero później, 
w  m iarę narastania treści i  dóbr ku ltu ra lnych , staje 
nowa ins ty tuc ja  wychowawcza, t. j.  s z k o ł a .

7. Jak w idać z powyższego, rodzina ludzka 
nie jest ty lk o  ins ty tuc ją  biologiczno-ekonomiczną, 
lecz i  w y c h o w a w c z ą  w  na jbardz ie j podsta- 
wowem znaczeniu tego słowa, t. j.  ins ty tuc ją  natu
ralną, spełniającą dw ie zasadnicze funkcje , a m ia
now icie: 1) funkc ję  o p i e k i  n a d  d z i e c 
k i e m  aż do osiągnięcia przez nie samodziel
ności życiowej, oraz 2) funkc ję  t r a d y c j i  czy li 
przekazyw ania dziecku pewnych najistotnie jszych 
wartości ku ltu ra ln ych , tak  istotnych, że p rzyp isy 
wanych zazwyczaj samej t. zw. „ n a t u r z e "  czło
w ieka czy li „ c z ł o w i e c z e ń s t w u " ,  aczkolwiek 
człow iek zawdzięcza je  n iew ą tp liw ie  ty lk o  pewnym 
wrodzonym  dyspozycjom, k tó re  ak tua lizu ją  się 
i fo rm u ją  dopiero pod w p ływ em  wychowania. Z te
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go stanowiska można tę drugą obok opiekuńczej 
funkc ję  rodziny lud zk ie j wogóle, a w  szczególności 
wychowania rodzinnego określić w prost jako  h u- 
m a n i z a c j ę  dziecka. Proces te j hum anizacji się
ga niezmiernie głęboko, obejm uje bowiem na jba r
dzie j „ lu d zk ie " w łaściwości człow ieka: in te lektua l
ne (mowa, myślenie, pewna suma w iedzy), emocjo
nalne (zdolność wzruszania się pewnemi faktam i, 
uczucia sym p a tji i  a n ty p a tji w  stosunku do okre
ślonych przedm iotów czy li wartościowanie) oraz 
woluntarne (zasadnicze ruchy, tendencje w o li, 
sprawności).

Są to własności najelementarniejsze, które  
dziecko nabywa ju ż  dzięki samej ty lk o  natura lnej, 
a więc z in s tynk tów  i  w rodzonych dyspozycyj p ły 
nącej edukacji rodzinnej. „Rodzina bowiem — mó
w i słusznie p ro f. M ys ła ko w sk i*) — jest sferą in 
tymnego, osobistego życia i  bezpośrednich styczno
ści, gdzie n ieuchw ytny w p ły w  jednostki na jednost
kę, leżący poza sferą znaków i symboli, „z  a r a -  
ż a n i e  s i ę "  w z r u s z e n i a m i ,  i d e a ł a m i  
i p o s t a w a m i  j e s t  s z c z e g ó l n i e  s i l n e  
(podkreślenie nasze — uw. aut.), gdzie reagowanie 
jednych na drugich ma w y ją tko w o  przyjazne wa
runk i. Cała skom plikowana sieć rozm aitych sto
sunków wzajemnych, cała alchemja środowiska ro
dzinnego, tw o rzy  z niego bardzo w yrazistą  c a ł o ś ć  
niezamierzoną i  n iekiedy nawet nieuświadamianą 
w  całej pełni. Jest to sfera przedewszystkiem i  r  a- 
c j o n a l n y c h  oddzia ływ ań".

ł ) Z. Mysłakowski: Rodzina w iejska jako środo
wisko wychowawcze. Warszawa — Lwów. Str. 13.
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W śród tych  irac jonalnych oddziaływań wza
jem nych w  rodzinie należy przedewszystkiem w y 
różnić iracjonalne, bo w yłączn ie  na instynkcie ro 
dzic ie lskim  oparte, oddzia ływ an ia  samych rodziców 
na dziecko, obok n ich zaś znowu p rzy jąć  jeszcze — 
nawet ju ż  na najniższym  poziomie k u ltu ra ln ym  — 
grupę oddzia ływ ań wychowawczych r a c j o n a l 
n y c h ,  a w ięc świadomych, k tó rych  jakość i w a r
tość, zasięg i  w p ły w  zależy oczywiście od osobistej 
k u ltu ry  rodziców, ich  uświadomienia i  um iejętno
ści pedagogicznej. Jakakolw iek jednak by łaby ta 
k u ltu ra  i  świadoma umiejętność wychowawcza ro
dziców, pierwotnem, wieczyście świeżem i  zasilają- 
cem je  źródłem pozostaje zawsze owo już  w  świecie 
zw ierzęcym bijące źródło popędów i wzruszeń, k tó 
re określiliśm y jako  i n s t y n k t  r o d z i c i e l s k i  
lub  a fo r t io r i ja ko  i n s t y n k t  m a c i e r z y ń 
s k i .

8. Tu miejsce na nieco bliższą analizę tego 
ins tynktu . O tóż podobnie, ja k  inne ins tynkty , tak 
i  in s tynk t rodzicie lski u jaw n ia  się w  świecie zw ie
rzęcym nie jako w  całej swej pełn i s truktura lne j, 
obejm ującej trzy  momenty „sprzężone", a więc da
jące się ty lk o  zapomocą analizy myślowej w yróż
nić, t. j.  1) popęd, odpow iadający uczuciu m i ł o 
ś c i ,  2) sprawność, t. j.  u trw a lony  szereg czynno
ści, oraz 3) określoną celową funkc ję  tych  czynno
ś c i1). D ru g i i  trzeci z wym ienionych elementów, 
obejmujące czynności opieki, ochrony i pielęgnacji

') Por. St. Szuman i  St. Skowron: Organizm a ży
cie psychiczne. Warszawa, 1934. Str. 256 i  nast.
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m łodych w  okresie ich rozw oju aż do osiągnięcia 
przez nie samodzielności biologicznej, odpow iadają 
temu, co nazwaćby można w y c h o w a n i e m  
w  znaczeniu o b j e k t y w n e m .  Czynności te są 
u zw ierząt stałe, typowe, automatyczne, choć różne 
u różnych gatunków. U  ludz i natomiast ta „spraw 
nościowa" strona in s tynk tu  rodzicielskiego ulega, 
podobnie ja k  w  innych  instynktach, rozluźnieniu 
swego automatycznego charakteru, co w  dalszym 
ciągu pozwala na racjonalne doskonalenie samej 
techn ik i wychowania. W spólnym  jednak wszyst
k im  gatunkom  zwierzęcym, u k tó rych  istn ie je „ ro 
dzina", oraz człow iekow i jest element najbardzie j 
podstawowy, t. j.  sam p o p ę d  m a c i e r z y ń 
s k i  (rodzicielski), a w ięc samo u c z u c i e  m i 
ł o ś c i ,  skierowane k u  w ł a s n e m u  d z i e c k u  
i dążące do u trzym ania  go i  ochrony jego bytu . Ta 
właśnie cecha, t. j.  ten kie runek in tencjonalny od
różnia zarazem m i ł o ś ć  m a c i e r z y ń s k ą  
(rodzicielską) od innych rodzajów  uczuć zwanych 
również „m  i l o ś c i  ą", a dzielących z m iłością 
macierzyńską jeden zasadniczy sk ładn ik  wspólny, 
k tó ry  możnaby określić jako  t k l i w o ś ć ,  a na 
k tó ry  składają się tak ie  cechy, ja k  pragnienie ob
cowania z przedmiotem miłości, pewna zdolność do 
odczuwania jego uczuć, dążenie do czynienia mu 
dobrze i  t. d.

Już w  te j p ie rw o tne j, in s tyn k to w n e j fo rm ie  
m iłości m acie rzyńsk ie j tk w ią  w łaśc iw ie  dw a czyn
n ik i,  n iezm iern ie  doniosłe d la  dalszego ro zw o ju  
t. zw. postawy wychowawczej, m ianow icie jeden 
czynnik na tu ry  bardzie j s u b j e k t y w n e j ,
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t. j .  uczucie przy jem ności, ja k iego  doznają rodz i
ce, obcu jąc ze swem dzieckiem  i  świadcząc m u 
usługi, oraz d ru g i czyn n ik  ba rdz ie j o b j  e k - 
t  y  w  n y , t. j .  tendencja do ochrony dziecka 
i  zapewnienia mu jakna jpom yśln ie jszego  rozw oju.

Z takiego zaś sk ładu  m iłości m acie rzyńsk ie j 
w y p ły w a  dalsza i  nader znamienna je j cecha, 
m ianow icie pewna je j a m b i w a l e n c j a :  
oto każdy  in s tynk t, w zględnie towarzyszące każ
demu in s ty n k to w i uczucia popędowe, o ile  na tra 
f ią  na przeszkodę u trudn ia jącą  im  swobodne w y 
życie się, p rzeobrażają  się w  a fe k ty  poniekąd 
przeciw ne: tem u w łaśn ie  przeobrażeniu podlega 
szczególnie ów o b je k ty w n y  sk ła d n ik  m iłości ma
c ie rzyń sk ie j. G dyb y  bow iem  m iłość ta b y ła  je d y 
nie t k l i w o ś c i ą ,  to  tak ie  czy inne zachowanie 
się dziecka n ie  w p ły w a ło b y  wcale na je j  rodzaj 
i k ie ru n e k ; wszak tk liw o ść  obe jm u je  c a ł e  dziec
ko, w szystkie  jego w łaściw ości; inaczej natomiast 
ma się sprawa ze stanowiska o b je k ty w n e j ten
d enc ji m iłości m acie rzyńsk ie j, k tó ra  na zachowa
nie się dziecka sprzeczne z n ią reaguje — afektem 
g n i e w u  i  ak tam i o d w e t o w o - k a r z ą -  
c e m i.

Te a fe k ty  dochodzą n ieraz do stopnia o k ru 
cieństwa, czem tłum aczy się owo dziwne zjaw isko, 
że m iłość rodzic ie lska  przeobraża się ta k  często — 
we własne przeciw ieństwo.

O tem, t. j .  o te j p ie rw o tn e j s truk tu rze  m i
łości ro d z ic ie lsk ie j należy pam iętać także w  od
niesien iu  do św iata  ludzkiego, aczko lw iek  m iłość 
wogóle, a w  szczególności m iłość rodzicielska ule
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ga tu  oczywiście, ja k  zobaczymy, g łębok ie j me
tam orfozie.

9. Czem bowiem jest miłość? W  przeciw ień
stw ie do specyficznej „m iłośc i p łc io w e j"  m ożn-- 
by ją  — według słów pro f. Baley’a *) — opisać 
poprostu tak : „ je ś li przedm iot jest tak  z nami 
zw iązany, że m iło  jest nam na niego patrzeć, 
że chcemy go sobie zb liżyć, że prze jm ujem y się 
n im  na ty le , iż  współ-czujem y jego zło i stara
m y się je  usunąć — to to jest m iłość". Zdaje 
się jednak, że ju ż  w  p ie rw otne j miłości, jaką  
spotykam y np. u  zw ierząt, tk w i jeszcze jeden 
element, zwany przez Jaspersa „e  n t  u  z j  a z- 
m e m “ , a może ju ż  tam  zw iązany z czemś, co 
możnaby uważać za pewnego rodzaju  rudym en
ta rn y  ob jaw  „ i  d e a 1 i  z a c j  i "  p rzedm io tu  m i
łości; inaczej tru dn o by  w ytłum aczyć zdolność ro 
dziców  do poświęcania nawet swego życia d la 
przedm iotu  sw ej m iłości, w  danym  razie d la  dziec
ka. O czyw iście, że w  ca łe j p e łn i ten element idea- 
iiz a c ji w ystępuje dopiero u człowieka i staje się 
tu  nowym , wręcz kons ty tu tyw nym  czynnikiem  
m iłości.

Idea lizac ja  może jednak  p rzyb ie rać  rozmaite 
fo rm y  — zwłaszcza odnośnie do dziecka, ja k o  
is to ty  z n a tu ry  sw ej n iedoskonałe j i  szczególnie 
podatne j n ie jako  na proces idea lizac ji. Jedna z n ich 
polega na tem, że udoskonalam y w  swej w yob raź
n i is tn ie jącą  w  danej c h w ili, a w ięc obecną postać

’) St. Baley: W ykłady uniwersyteckie z r. 1930 
p. t. „Psychologia kontaktu wychowawczego” .
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przedm iotu  naszej m iłości, „su b lim u je m y" go, 
oczyszczając z w sze lk ich  skaz, uzupełn ia jąc jego 
b ra k i, potęgując jego  za le ty, słowem dopasowując 
go do m ia ry  naszych uczuć i  pragnień. N azw ijm y 
ten ty p  id e a liza c ji: idea lizac ją  s t a t y c z n ą .  
D ru g i ty p  id e a lizac ji to rzu tow an ie  idea lne j po
staci p rzedm io tu  naszej m iłośc i w  p r z y s z ł o ś ć .  
Ten ty p  id e a liza c ji nazwać możemy idealizacją  
d y n a m i c z n ą ,  przyczem jednak chodzić tu  może 
znowu o dw ie  różne je j  fo rm y : jedną  z n ich sta
now i i d e a l i z a c j a  i n d y w i d u a l i z u j ą -  
c a, t. j.  ten typ , w  k tó rym  pragniem y i  dążym y 
do tego, b y  drogą sam orozwojową rea lizo w a ły  się 
w  przedm iocie naszej id e a liza c ji w  sposób dosko
na ły  wszystkie utajone w  n im  wartości; drugą 
stanow i i d e a l i z a c j a  o b j e k t y w n a ,  
w  k tó re j chodzi rów nież o obraz doskonały je j 
przedm iotu, ale ty m  razem ju ż  m oż liw ie  ja k  n a j
b a rdz ie j zb liżony  do pewnego i d e a ł u  o b j e k -  
t y  w  n e g o. Ten w łaśn ie  czynn ik  idea lizac ji 
w  m iłośc i u jm u je  nader tra fn ie  M ax Scheler, o k re 
śla jąc m iłość w  następujący sposób*): „M iłość 
jes t to ruch, w  k tó ry m  każdy konkre tn ie  in d y 
w id u a ln y  przedm iot, noszący w  sobie jak ieś  w ar 
tości, osiąga swoją idealną istotną wartość, m oż li
wą na podstawie jego w łaściw ości" — albo: „jes t to 
ruch, w  k tó ry m  uzysku je  on sw oją idealną sobie 
w łaściw ą w artość" — albo jeszcze inaczej: „m iłość 
jes t to ruch  in tenc jona lny , w  k tó rym , wychodząc 
od danej wartości przedm iotu, rea lizu je  się z jaw i-

’) Cytowane za prof. Baleyem (op. cit.).
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sko w  jego na jw iększe j w artośc i'1. Jak z d e fin ic y j 
tych  w yn ika , odpow iadają  one w yróżn ionem u 
przez nas w  m iłości czyn n ikow i idea lizac ji, w  k tó 
rem  przez dalszą analizę zdo ła liśm y w yró żn ić  je 
szcze dw ie  zasadnicze je j  fo rm y : s t a t y c z n ą  
i  d y n a m i c z n ą ,  a w t e j  o s ta tn ie j: formę i n- 
d y w i d u a l i z u j ą c ą  i  o b j e k t y w n ą .

10. A teraz zastosujmy ten moment idealiza
c j i  w raz  z trzem a je j  odm ianam i do m iłości rodzi
cie lskie j, wzgl. m acierzyńskiej u ludzi. O tóż p ie rw 
sza z tych  odmian, t. j.  idealizacja statyczna wiąże 
się bezpośrednio i  p rzyczyn ia  do spotęgowania te
go p ie rw ias tka  m iłości, k tó ry  o k re ś liliśm y  ja k o  
t k l i w o ś ć  (radość z o b e c n e g o  stanu, z i  s t- 
n i e j ą c e j  postaci przedm iotu naszej m iłości), 
obie zaś dynam iczne odm iany idea łizacy jne  m ają 
charakter w yb itn ie  p r o s p e k t y w n y  i u ja w 
n ia ją  się w  d w o ja k im  k ie ru n k u : jeden z nich, in 
d yw id u a lizu ją cy , zm ierza w  duchu n ie jako  arysto- 
te lesowskim  do rozw in ięc ia  w  dziecku imanentne- 
go, t. j.  tkw iącego potencjonalnie w  samej jego en- 
te le c h ji idea łu  indyw idua lnego , d ru g i zaś, ob jek- 
ty w n y , p ragn ie  w  duchu raczej Erosa P la tońskie
go zb liżyć  dziecko do pewnego ob jek tyw nego  ide
a łu  doskonałości. Oba te k ie ru n k i wnoszą w  s tru k 
tu rę  m iłości rodz ic ie lsk ie j now y obok tk liw o śc i 
i  p rzeciw staw ny je j  pon iekąd p ie rw ias tek  k i e 
r o w n i c z y ,  a w ięc w y c h o w a w c z y ,  k tó ry  
zgodnie z powyższem p rzyb rać  może bądź form ę 
r o z w i j a j ą c ą ,  bądź k s z t a ł t u j ą c ą ,  a tem 
samem stanowić będzie podstawę d la  dw u  odm ien
nych typów  w ychow ania, z k tó ry c h  jeden  w ycho
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w yw ać będzie w  sensie ro zw ija n ia  przyrodzonych 
dziecku s ił i  zdolności w  k ie ru n k u  indyw idua lne j 
jego id e o s tru k tu ry , d ru g i zaś w  sensie zewnętrz
nego na n ie oddzia ływ an ia  i  fo rm ow ania  go w  k ie 
ru n ku  pewnego idea łu  ob jektyw nego.

11. Z powyższej, byna jm n ie j nie w yczerpują
cej ana lizy  m iłości rodz ic ie lsk ie j w y n ik a ją  zara
zem pewne zasadnicze konsekwencje także dla 
s tru k tu ry  duchowej rodziców, jako  w ychow aw 
ców, oraz w  dalszej mierze, d la wychowawców 
wogóle. Rodzaj te j s tru k tu ry  zależy od ustosun
kow ania  się wzajemnego w ym ien ionych  elemen
tów  podstawowych, zaw artych w  m iłości rodz i
c ie lsk ie j.

I d e a l n y m ,  względnie n o r m a l n y m  t y 
p e m  r o d z i c a  j a k o  w y c h o w a w c y  bę
dzie typ , w  k tó ry m  wszystkie wym ienione ele
m enty lub  też tendencje tw orzyć będą pewien 
u k ła d  h a rm o n ijn y . W  typ ie  tym  t k l i w o ś ć  
obe jm u je  w ięz ią  sym p a tji dziecko takiem , ja k ie m  
ono j e s t ,  cieszy się niem jako  osobą i  cieszy 
się jego szczęściem, a tern samem pragnie mu tego 
szczęścia ja k  na jw ię ce j przysporzyć, stąd: p ie 
szczoty, czułość, pobłażliw ość — n ieraz przesadna 
i  w ręcz szkodliw a, stąd też owa podziw u godna 
i  wzruszająca, bezm ierna, bezinteresowna i do n a j
wyższych poświęceń gotowa m iłość d la  dziecka, 
stąd też owa w ręcz cudowna n ieraz zdolność „ ro 
zum ienia", wczuw ania się w  duszę dziecka, ja ką  
w  tym  stopniu  posiadają ty lk o  rodzice w  stosun
k u  do w łasnych dzieci.
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Tej tk liw ośc i przeciwstaw ia się poniekąd, 
a poniekąd znowu łączy się z n ią tendencja idea li- 
zacy jna  w  dwu, względnie w  trzech opisanych po
w yże j swych k ie runkach . W szystkie  one, ja k  w ie 
m y, zm ierza ją  — w  przeciw ieństw ie  do tk liw o ś c i— 
od postaci ko n k re tn e j, ja k ą  dziecko m a, do te j 
postaci, ja k ą  m ieć p o w i n n o .  N a jb liższą  t k l i 
wości jes t z n ich  i d e a l i z a c j a  s t a t y c z n a ;  
rodz i się ona n ie ja ko  w prost z tk liw o ś c i ja k o  tak  
częsta i  charakte rystyczna  d la  rozkochanych 
w  swych dzieciach rodziców  skłonność do ich ide
a lizow ania, podziwu, dum y czy w ręcz pychy  z ich 
„ je d y n e j w  swoim  ro d za ju " in te lig e n c ji, cech f i 
zycznych, zalet charakte ru  i  t. d. W  uczuciach 
tych  je s t zazwyczaj dużo przesady i  zaślepienia, 
w yn ika jącego  w łaśn ie  z ow e j id e a lizac ji statycz
ne j. T u  też poszukiwać należy jednego z g łów 
n ie jszych źródeł wad i b łędów  w ychow ania  ro 
dzinnego, zby t znanych, a ostatnio nader tra fn ie  
naśw ietlonych przez psychologów indyw id ua ln ych  
ze szko ły  A d lera , ażeby je  tu, w  ograniczonych ra 
mach naszego w yk ła d u , móc om ówić szczegółowo. 
B io log iczn ie  spełnia i ta, statyczna form a idealiza
c j i  swoją  wrnżną rolę, pod trzym u jąc  i podnosząc 
n ie jako tem peraturę owej tak  niezbędnej dla pod
staw ow ej fu n k c ji rodz ic ie lsk ie j tk liw ośc i.

Równie niezbędna, choć inaczej, i rów nież 
związana z tk liw ośc ią  jes t idea lizac ja  t y p u  i n 
d y w i d u a l i z u j ą c e g o .  P łyn ie  ona z pragnie
n ia  szczęścia d la dziecka, p rzyb ie ra  jed na k  pod 
w p ływ em  przew idującego r o z u m u  postać ide
a liz a c ji p r o s p e k t y w n e j ,  a w ięc dążenia do
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ja k  najdoskonalszego ro zw o ju  tkw iących  w  dziec
k u  s ił i  zdolności. D z ię k i tem u też stanowi ona n ie 
w ą tp liw ie  źródło najcenniejszych tendencyj w  y - 
c h o w a w c z y c h .  N iebezpieczeństw jednak i  na 
te j d ro  Ize jes t w ie le . Jedne z n ich  pochodzą z n a d- 
m i  a r u te j idea lizac ji. Jeśli bow iem  norm alnie 
jes t ona niezbędnym  czynn ik iem  wychow ania 
r o z w i j a j ą c e g o  (czy li „fu nkc jon a lne g o ", ja k  
je  nazywa Claparede), to  nadm iar je j  w  postaci 
t. zw. rozkochania się w  dziecku p row adzi do o p ty 
m istyczne j a la  Rousseau w ia ry  w  zupełnie samo
rzu tny  jego rozw ój, a tem samem do przesadnego 
lib e ra lizm u  wychowawczego, którego następstwa 
mogą okazać się nader szkodliwe. D rug i, a prze
c iw n y  rodza j niebezpieczeństw wychowaw czych, 
w yp ływ a ją cych  rów n ież z nadm iaru  tego ty p u  ide
a liza c ji, polega na tem, że rodzice, p rze jęc i i ocza
row an i n ie ja ko  w łasną w iz ją  idealną swego dziec
ka, popadają w  zgubną skra jność nadm iernych żą
dań w  stosunku do niego, zby t nap ię tych nadziei, 
przesadnego dopingu, a doznając potem jakże  ła 
tw ych  w  ta k ie j sy tuac ji zawodów, reagują na 
nie rozczarowaniem, g łębokim  żalem do dziecka, 
a n ieraz w ręcz rozpaczą i  u tra tą  w szelk ich d la n ie
go uczuć tk liw ych , graniczącą ju ż  z okrucieństwem. 
I  tu  w ięc u ja w n ia  się owa dziw na am biw alencja  
m iłości, o k tó re j w spom nie liśm y w yże j.

N a jd ra s tyczn ie j jed na k  w ys tępu je  ta am bi
w a lenc ja  w  stosunku m iędzy tk liw o śc ią  a postawą, 
w yn ika ją cą  z i d e a ł  i z a c j i  o b j e k t y w n e j ,  
c z y li postawą k i e r o w n i c z o - k s z t a ł t u j ą -  
c ą. P rzyśw ieca jący bow iem  w  tym  w ypadku  ro 



— 175 —

dzicom ideał o b je k ty w n y  ( ta k ie j czy in n e j treści) 
dz ia ła  z rozkazodawczą siłą, domagającą się bez
względnie, by  rodzice, kochając swe dziecko, sta
ra li  się w sze lk iem i s iłam i zb liżyć  je  do niego na 
m oż liw ie  ja k  n a jm n ie jszy  dystans. Może to być 
wartość idealna, społeczna, u ty lita rna , — jeżeli 
jednak  rodzice (z m o tyw ów  często im  samym nie
świadom ych) w  idea ł ten w ie rzą  niezłom nie, to 
pragnienie doskonałości dziecka, względnie jego 
szczęścia przyszłego, każe im  poświęcać jego 
szczęście aktualne i tak  je  w ychow yw ać, a ra 
czej kształtować, ja k  tego wymaga ów ideał. 
Postawa taka, zwłaszcza w  zw iązku  z niedostatecz
ną znajomością duszy dziecka i  w iedzy pedago
g icznej, oraz wówczas, gdy uczucie tk liw o śc i jes t 
niedostatecznie rozw in ię te , p row adzi do ty p u  r y 
gorystycznego wychowania, k tó ry  tak  często, n ie
stety, spotykam y w  rodzinach, zwłaszcza am bit
nych lu b  dew ocyjnych , a k tó ry  w y w o łu je  nieraz 
następstwa wręcz katastro fa lne (niesnaski, samo
bójstw a, wypaczenia rozw ojow e).

N ie  znaczy to, b y  czynn ik  id e a liza c ji ob jek- 
ty w n e j b y ł czynn ik iem  zasadniczo u jem nym  
w  w ychow an iu . P rzeciwnie, w  norm a lnym  stopniu 
i on jes t n iezbędny ja k o  sk ła d n ik  zd row e j posta
w y  w ychow aw czej rodziców ; wszak taka  zdrowa 
postawa powstaje, ja k  pow iedzie liśm y, dopiero 
wówczas, gdy w s z y s t k i e  wym ienione dotąd 
czyn n ik i połączą się z sobą w  u k ła d  h a rm o n ijny , 
gdy w ięc rodzice, kochając swe dziecko, oprom ie
n ia jąc je  św iatłem  swej tk liw ośc i i w yobraźn i, a p ra 
gnąc jego szczęścia i w ierząc w  jego w artości, sta
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ra ją  się je  wychować po lin j i ,  przebiegającej nie
ja k o  po p rze ką tn i m iędzy ową indyw idua lną  ideo- 
s tru k tu rą  dziecka a ideałem  o b jek tyw nym . Prze
ką tn ia  taka, odpowiadająca pedagogicznemu po
s tu la tow i syntezy m iędzy zasadą swobody i  p rz y 
musu w  w ychow an iu , oznacza n ie ja k iś  kom pro
m is m iędzy przeciw ieństw am i, lecz ich syntezę 
w łaśnie, syntezę organiczną m iędzy sam orozw ija- 
jącą się ente lechją dziecka a k ie row aniem  tym  roz
w o jem  po asymptocie ideału.

12. Z powyższej analizy w yn ika  dowodnie, 
że w szystk ie  w yróżn ione  przez nas s k ła d n ik i m iło 
ści rodzic ie lskie j są równie niezbędne dla nor
m a lne j postawy w ychow aw czej rodziców , że je d 
nak w a runk iem  n ieodzownym  ta k ie j postawy jest 
h a rm o n ijn y  ich u k ła d ; w sze lk ie  bow iem  narusze
nie rów now ag i tego u k ła du  w  postaci nadm iaru 
jednego z tych  czynn ików  pow odu je  poważne w y 
ko le je n ia  te j postawy i niebezpieczeństwa.

Obok jednak te j, żeby tak rzec, patologji 
postawy rodzic ie lsko-w ychow aw czej, w yn ika ją ce j 
z n a d m i a r u  jednego z je j  sk ładn ików , is tn ie 
je  jeszcze szereg anom alij w  te j dziedzinie, które 
przyp isać należy nie nadm iarow i, lecz n i e d o 
m i a r o w i  lub  zupełnemu jednego z n ich b r a 
k o w i .

N a jgorszym  w  tym  zakresie w ypadkiem  jest 
b ra k  najelem entarn ie jszego sk ładn ika  m iłości ro
dzicie lskie j, t. j.  tk liw ośc i. C a łko w ity  b rak  ten, 
zwłaszcza u rodziców , jes t w ręcz pato logiczny: 
w raz z tk liw o śc ią  bow iem  zanika rów nież idea li
zacja statyczna i rozw ija jąca, a pozostaje bądź zu-
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pełua obojętność, je ś li n ie niechęć lub  w ręcz n ie 
naw iść do dziecka, bądź co n a jw y ż e j — na pod ło 
żu egoistycznem — ty lk o  idea lizac ja  o b jek tyw n a . 
B iorąc pod uwagę je d yn ie  ten ostatn i wypadek, 
dochodzim y do wspomnianego ju ż  ty p u  w ychow a
n ia  rodzinnego o charakterze w y b itn ie  przym uso
w ym , zewnętrznym , rygorys tycznym , oschłym 
i  ponurym , rodzącego ta k  często lu d z i zgorzkn ia
łych , apatycznych lub  — buntow niczych.

O  w ie le  ko rzys tn ie jszy , a w  każdym  razie 
sym patyczn ie jszy je s t w ypadek p rzec iw ny, w  k tó 
rym  b rak  w yraźne j tendencji k ie row nicze j, a na
tom iast pozostaje je d yn ie  tk liw ość. Z by tn ia  w  tym  
w ypadku  czułość rodziców dla dziecka, pozba
w iona autoryte tu , k ie runku , prawa, prowadzi 
w prost do jego przeczulenia, zby tn ia  opieka nad 
niem  do n iedorozw o ju  samodzielności, zby tn ia  tro 
sk liw ość o jego szczęście, radość i uciechy do nie- 
u m ia rkow an ia  w  użyciu , do postawy w iecznie żą
dającej, a n igdy n ic z siebie nie dającej, zatem do 
sobkostwa, w  późniejszem zaś życiu  do rozczarowań 
i  zgorzknia łości, zb y tn i podz iw  i  duma z dziecka 
do jego zarozum iałości i  p ychy  i t. d.

M n ie j sk ra jn y m  jes t w ypadek, w  k tó ry m  ten 
b ra k  w y ra źn e j tendenc ji kształcącej (idea lizac ji 
o b je k ty w n e j) łączy się z is tn ie jącą tk liw ośc ią  oraz 
idea lizac ją  statyczną i  indyw id ua lizu ją cą . W  ta 
k ich  wypadkach, podobnie ja k  poprzednie dość 
częstych, w ychow anie  rodzinne p rzyb ie ra , ja k  
wspom nieliśm y, postać rousseauskiego n a tu ra li
zmu z w szystk iem i jego dodatn iem i i  u jem nem i 
stronam i; wśród ostatnich w ym ien ić należy prze-
W y chowanie 1 W ychowawca Jg
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dewszystkiem niedorozwój c z y n n i k a  p o 
w ś c i ą g a j ą c e g o ,  stanowiącego tak isto tny 
element charakteru , a zwłaszcza t. zw. s iły  w o li.

13. Poza powyższemi zasadniczemi uwagam i
0 postaw ie w ychow aw czej rodziców  wspomnieć, 
ale też t y l k o  wspomnieć możemy o innych je 
szcze czynnikach, w iążących się bezpośrednio lub  
pośrednio z tą  postawą.

Poza ogólnem i w a runkam i ekonomicznem i
1 m ora lnem i rodz iny  należy tu  przedewszystkiem  
fa k t e w o l u c j i  postawy w ychow aw czej rodz i
ców w  stosunku do dziecka zarówno w  zależności 
od w ie ku  samych rodziców , jako też  — od w ieku  
dziecka. Sprawa ta niedostatecznie jeszcze zbada
na, choć pewne z jaw iska  z te j dziedziny nietrudno 
może b y ło b y  w ym ien ić . To pewna, że w  m iarę 
do jrzew an ia  dziecka słabnie przedewszystkiem  
w  rodzicach uczuciowa strona te j postawy, t. j.  t k l i 
wość, a niem niej też w raz z słabnącym proce
sem idea lizacy jnym  tendencja kierownicza. Ewo
lu c ja  ta  odpowiada celowości b io log iczne j, pozo
staje  bow iem  w  zw iązku  z procesem usamodziel
n iania się m łodej jednostki, czy li t. zw. odłączania 
się (Ablósung, ja k  ją  nazywa Freud) od rodz iców ; 
to też w  te j fazie główne niebezpieczeństwo w y 
chowawcze polega bądź na zbyt długo przecią
gającej się postawie tk liw e j, bądź kształtu jąco- 
kierow nicze j. Jedno i  drugie jest sprzeczne 
z na tu ra lnym  pędem młodego osobnika do w ła- 
snowolności, co powoduje, że osobnik ten burzy 
się zarówno przeciw  tk liw ośc i, jakoteż przeciw 
nadm iarow i k ie row nictw a, o ile  zaś je  p rz y j
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m uje  bezopornie, da je  dowód tego, co psychoana
l ity c y  nazyw ają  i n f a n t y l i z m e m ,  t. j .  n ie 
dorozwojem psychicznym.

Z dalszych czynn ików , posiadających n ie 
zm ie rny  w p ły w  na postawę wychowawczą ro d z i
ców, zasługuje na uwagę stopień u ś w i a d o 
m i e n i a  p e d a g o g i c z n e g o ;  uświadomienie 
to pozwala rodzicom w  znacznym stopniu ustrzec 
się wspomnianych w ad i  niebezpieczeństw wycho
wawczych, a w  każdym  razie złagodzić pewne 
przyrodzone im  skłonności ujemne przez samowy- 
chowawczą pracę nad sobą, co oczywiście oprócz 
samego uświadomienia pedagogicznego wymaga 
jeszcze czegoś, co m oglibyśm y nazwać „e tyką  pe
dagogiczną", t. j.  poczucia odpowiedzialności za 
swoje postępowanie wychowawcze.

W  ty m  zw iązku  może n ie od rzeczy będzie 
wspomnieć rów nież o ca łym  szeregu uczuć hetero
genicznych, zespalających się nader ła tw o  z po
stawą wychowaw czą i  nadających je j  specjalne za
barw ien ie . O  n ie k tó rych  z n ich w spom nieliśm y 
już, ja k  o dumie, podziw ie, pysze i t. d.; do nich 
dołączają się jeszcze tak ie  uczucia, ja k  estetyczne 
upodobanie rodziców  w  fizyczne j postaci swego 
dziecka, poczucie własności, p rzyw iązanie , suro- 
ga ty m iłości p łc io w e j, ja k  chcą freudyśc i i t. d.

Z ogólnego kompleksu spraw rodzinnych, 
wchodzących tu  w  rachubę, wspomnieć chcemy 
da le j o tak ich , ja k  zależność postawy w ychow aw 
czej od ilośc i dzieci w  danej rodzin ie, od fizyczne j 
i psychicznej ich konsty tuc ji, od ich p łc i i w ieku  
i  t. d. Z tem łączy się — poza stosunkam i w zajem -
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nem i rodzeństwa — także moment s t o s u n k u  
d z i e c i  d o  r o d z i c ó w ,  k tó ry  to stosunek, 
oczywiście, nie może również pozostać bez w p ływ u  
na ukszta łtowanie się postawy wychowawczej ro 
dziców względem dzieci, potęgując w  nich bądź 
moment tk liw ośc i, bądź raczej tendencję k ie row n i
czą w  jedne j z obu je j odmian.

14. Powyższe, dalekie od zupełności uwagi 
m ia ły  przedewszystkiem  charakte r p s y c h o l o 
g i c z n y ,  s łu ż y ły  bow iem  g łów nie  do ana lizy  po
staw y w ychow aw czej rodziców  i  opisu rozm aitych 
je j  fo rm  i de fo rm acyj. Obecnie należałoby jeszcze 
uw agi te uzupe łn ić odpow iedniem i rozważaniam i 
n a tu ry  p e d a g o g i c z n e j ,  w skazując, ja ką  
p o w i n n a  być ta  postawa ze stanow iska naczel
nego dobra pedagogicznego, oraz w  ja k i sposób na
leża łoby tę postawę w  rodzicach kszta łc ić i  do
kształcać, słowem, rozważeniam i na tem at typo 
log j  i, doboru, w ychow yw an ia  i sam owychowywa- 
n ia  rodziców . O  n ie k tó rych  z n ich będzie jeszcze 
mowa, narazie zaś p ragn iem y tę część naszych roz
ważań zamknąć, wskazując na ustęp z pracy p. t. 
„Nauczycie l-wychowawca, jego dobór i kształce
n ie" (str. 100 i  n.), u jm u jący  w  sposób syntetyczny 
istotę postawy wychowawczej ze stanowiska peda
gogicznego właśnie.

Ustęp ten dotyczy postawy wychowawczej 
wogóle, a w ięc n ie ty lko  u rodziców, lecz i  u wycho
w aw ców  pozarodzicielskich, t. j.  nauczycieli. W  ten 
sposób przechodzimy do inne j strony naszego za
gadnienia, a raczej do dalszego jego ciągu. Postawę 
wychowawczą rodziców staraliśm y się w yprow a
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dzić z założeń instynktow nych, t. j.  z m iłości ro 
dzicie lskie j. Jakże jednak w y jaśn ić  istnienie po
staw y wychowawczej u  wychowaw ców o b c y c h ,  
a więc u ludzi, k tó rym  nie możemy przypisać owej 
natura lnej, biologicznej m iłości? I  czy wskutek te
go sama ta postawa wychowawcza nie jest w  nich 
czemś s truk tu ra ln ie  rożnem, niż u rodziców?

S łyszy się n ieraz tw ierdzen ie , że p raw dz i
w ym  w ychowaw cą obcych dzieci może być ty lk o  
cz łow iek, k tó ry  sam posiada dzieci i  w  k tó ry m  
przez ten fa k t b io log iczny is tn ie je  rozbudzony „ in 
s tyn k t rod z ic ie lsk i". N ie  je s t to, ja k  się zdaje, 
tw ie rdzen ie  słuszne. A  w  każdym  razie n ie zawsze 
się ono tak iem  okazuje. W szak sam fa k t posiada
n ia  w łasnych dzieci czyn i nas n ieraz w łaśn ie  obo
ję tn y m i wobec obcych dzieci, a przeciw nie , b ra k  
w łasnych dzieci budz i w  nas n ie jednokro tn ie  tem 
większą tęsknotę i  zdolność do kochania cudzych 
dzieci. Jak stąd w yn ika , zasadniczy nasz stosu
nek do dzieci n ie  zależy od fa k tu  posiadania lub  
nieposiadania w łasnych dzieci, c z y li od obudzone
go w  nas przez to  ins tynktow nego uczucia m iłości 
ro d z ic ie lsk ie j, lecz zapewne od czegoś innego, 
a m ianow ic ie  od naszej s t r u k t u r y  d u c h o 
w e j .  Poprostu są ludzie, k tó rz y  lub ią  dzieci, i  ta 
cy, k tó rzy  ich raczej nie lub ią  lub  odnoszą się do 
n ich oboję tnie, — są ludzie, k tó rz y  pragną obco
w an ia  z dziećmi, cieszą się z ich  ro zw o ju  i  szczę
ścia, pragną im  w  tem  dopomóc, i  tacy, k tó rz y  
skłonności tych  zgoła n ie o b ja w ia ją  — innem i sło
w y , są ludzie, k tó rz y  posiadają coś w  ro d za ju  m i
łości rodz ic ie lsk ie j także w  stosunku do obcych
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dzieci, do dzieci wogóle, i  tacy, k tó rzy  tego uczucia 
nie znają  wcale.

N ie może być naszem zadaniem w  tem miejscu 
kreślenie genetycznego w yw odu  tego uczucia i  w y 
n ika jące j zeń postawy wobec dziecka. Analiza, k tó rą  
przeprowadzają n iektó rzy psychologowie, w ykazu
je  w  postawie te j szereg ciekawych elementów i w a
runków , tak ich , ja k  np.: pewna kongenjalność 
s tru k tu ry  psychicznej człow ieka dorosłego i dziec
ka, ja k o  w a runek ich  wzajemnego kon tak tu , — 
ja k  tk liw o ść  człow ieka „dużego" d la  m a ł o ś c i  
dziecka (jedno z t. zw. uczuć kw a n ty ta tyw nych  
Lippsa), ja k  zdolność „rozum ien ia", t. j.  wczuwa- 
n ia się w  psychikę dziecka, ja k  pewna infantylność, 
t. j .  ty p  p sych ik i zb liżone j do p sych ik i dziecka, 
u ja w n ia ją c e j się m. in . w  chęci i  zdolności do ba
w ien ia  się z dziećm i i  t. d. Są to jednak, zdaniem 
naszem, cechy w tórne. G łę b ie j sięgają ci, k tó rzy  
w yw odzą to uczucie z t. zw. s y m p a t j i  w i t a ł -  
n e j,  t. j.  z szczególnie siln ie rozw in ię te j sym patji 
d la życia wogóle, a w  szczególności dla ro zw ija ją 
cego się życia dziecka, lub  w prost z uczucia m i ł o 
ś c i  d o  d z i e c k a .  Genetycznie należałoby to 
ostatnie uczucie w yw ieść zapewne z m iłości p łc io 
wej. Tak też, ja k  wiadomo, in terpre tu je  uczucie to 
psychoanaliza, stosując tę in terpretację przede
wszystkiem  do m iłości rodziców względem swych 
dzieci. Na ten związek m iłości wychowawczej 
z popędem seksualnym zdają się istotnie wska
zywać pewne fa k ty , ja k  np. budzenie się tego 
uczucia w  okresie do jrzew an ia , w zględnie wcze
śn ie j, w  okresach t. zw. u ta jo n e j p łc iow ości (za
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bawa la lka m i, zabawa w  m atkę i o jca), ja k  zależ
ność k ie ru nku  m iłości rodzicie lskie j od p łc i dziec
ka  i  naodwrót, ja k  wreszcie pewne o b ja w y  sady
zmu, towarzyszące n ieraz tem u uczuciu i  t. d.

Jakkolw iekbądź, zdaje się n ie ulegać w ą tp li
wości, że zasadniczy rys  duchow y t. zw. urodzo
nych w ychow aw ców  stanow i w łaśn ie  miłość. 
W skazu ją  na n ią  wszycsy m yślic ie le , zastanawia
ją c y  się nad istotą t. zw. pow ołan ia  wychowawcze
go, przyczem, rzecz jasna, m a ją  oni na m yśli, nie 
m iłość seksualną, ja k  Freud, lecz m iłość w  form ie  
uduchow ione j, lu b  sublim ow anej, ja k b y  tenże 
F reud pow iedz ia ł: czy to będzie Eros Platona, czy 
C haritas chrześcijańska, czy „m iłość dusz", ja k  ją  
p iękn ie  określa  pedagog po lsk i D aw id , czy „m iłość 
darząca", ja k  m ów i Spranger, czy m iłość a ltru i-  
styczna (społeczna), ja ką  p rzy jm u je  Doering, czy 
wreszcie „m iłość  pedagogiczna", ja k  ją  w  przeci
w ieństw ie  do „m iło śc i m a c ie rzyńsk ie j" nazywa 
Kerschensteiner, tłumacząc tę różnicę w  ten spo
sób, że „m iłość  m acierzyńska" pragn ie  przede
w szystkiem  szczęścia i  dobra dziecka takiego, ja 
k iem  ono j e s t ,  „m iłość  pedagogiczna" natomiast 
pragnie  jego dobra w  postaci p rzysz łe j doskonało
ści, a w ięc najpom yśln ie jszego ro zw o ju  jego oso
bowości i  ja k  na jpe łn ie jszego w cie len ia  się je j  
w  form ę ideału.

15. Tak dochodzimy znowu do zagadnienia 
s t r u k t u r y  d u c h o w e j  w y c h o w a w c y ,  
względnie t y p o l o g j i  w y c h o w a w c ó w .  
Z w róc iliśm y ju ż  poprzednio uwagę na zasadniczy 
b rak dotychczasowych w  tym  k ie ru n ku  badań, po
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lega jący  na tem, że punktem  w y jśc ia  i przedm io
tem ow ych badań nie jes t p ie rw o tn y  typ  w ycho
w aw cy, ja k im  są rodzice, lecz ty p  bądźcobądź 
w tó rn y , ja k im  są w ychow aw cy obcy czy li nauczy
ciele.

O tóż dotychczasowe nasze rozważania każą 
nam p rzy ją ć , że żadna z „ fo rm  życ iow ych " Spran- 
gera i  im  podobnych typó w  nie jes t „ fo rm ą " spe
cyficzn ie  wychowawczą, lecz że „ fo rm ą " tą je s t 
ty p  w ychow aw cy n a jb a rd z ie j zb liżony do typu  ro 
dziców, nastaw iony tedy i  ożyw iony w  stosunku 
do dzieci uczuciem n a jba rd z ie j zbliżonem do m iło 
ści ro dz ic ie lsk ie j.

Zgodnie z tem p rz y jm u je m y  też u w ycho
wawców, oczyw iście przedewszystkiem  u t. zw. 
wychow aw ców  „ p o w o ł a n y c  h “ , tę samą, co u ro
dziców, postawę, na k tó rą  obok t k l i w o ś c i  skła
da się t e n d e n c j a  k i e r o w n i c z a .  Zgod
ność ta jednak nie jest ca łkow ita, i  tu  właśnie bie
gnie nader głęboko sięgająca lin ja , rozgraniczają
ca ty p  w ychow aw cy rodzicie lskiego od typ u  w y 
chow awcy obcego. Różnice te zarówno w  swej 
istocie, ja k  i w  swych konsekwencjach są jasne.

Pierwsza z n ich dotyczy na jba rd z ie j funda
mentalnego elem entu tk liw o śc i, k tó ry  u w ycho
waw ców  obcych je s t oczyw iście o w ie le  m n ie j na
s ilony, n iż  u rodziców . W y n ik a  to zarówno z „ob 
cości" dzieci w  stosunku do w ychow aw cy, jakoteż 
z tego fak tu , że w ychow aw ca obcy darzyć musi 
swem uczuciem n ie  jedno  lu b  k ilk o ro  dzieci, lecz 
całe, często liczne, zm ienia jące się co pew ien czas 
ich g rupy. W  ścisłym  zw iązku  z tym  m nie jszym
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stopniem tk liw o śc i pozostaje dalsza różnica, a m ia
nowicie ta, że i owa w yp ływ a jąca  wprost z tk liw ośc i 
idea lizac ja  statyczna i  in d yw id ua lizu ją ca  w ystę 
pu je  tu  rów nież w  stopniu o w ie le  słabszym, co 
znowu pociąga za sobą zanik całego szeregu uczuć, 
k tó re  m iłość rodzic ie lską  n iezm iern ie  ożyw ia ją , 
wzbogacają, ogrzew ają i potęgują.

Dalsza, a dla pozarodzicielskiej postawy w y 
chowawczej n iezm iern ie  doniosła konsekwencja 
tego fa k tu  polega na tem, że o ty le  słabszą staje się 
również u  wychow aw ców  zawodowych owa tak 
bardzo ważna i przez teo rję  stale podkreślana po
stawa in d yw id u a lizu ją co -ro zw ija ją ca  w  stosunku 
do wychowanków. W  zw iązku z tem pozostaje rys 
nader charakte rys tyczny d la  pozarodzic ie lsk ie j 
postawy wychowawczej, m ianow icie dom inująca 
w  n ie j p rz y  znacznie zm nie jszonej tk liw o śc i ten
dencja kierownicza, a w  szczególności ksz ta łtu ją 
ca. Tem się też tłum aczy ów znany, w yb itn ie  „pe 
dagogiczny", a raczej „e dukac jon is tyczny" rys te j 
postawy, w  sensie nadm iernej, nieraz zaś jednostron
n ie  w y b u ja łe j i  do rygo ryzm u  dochodzącej dążno
ści do zewnętrznego fo rm ow ania  w ychow anka na 
tle  skra jnego idealizm u ob jektyw nego.

16. Powyższa ogólna charakterystyka posta
w y  w ychow aw ców  obcych w y ja śn ia  nam dosta
tecznie obok pew nych je j  n iedostatków  także je j  
zalety. Jedne w iążą się tu  ściśle z drugiem i, a w y 
stąpią w  ca łe j swej wyrazistości, gdy uśw iadom i
m y sobie zarazem ich  w p ły w  na ro zw ó j w ycho
w anków  z je d n e j s trony, z d ru g ie j zaś porów nam y 
je  z postawą wychowaw czą rodziców . W id z ie li



—  186 —

śmy, że idealną postawą wychowawczą jest taka 
postawa duchowa wobec dziecka, k tó ra  w  każdej 
c h w ili pozw ala nam regulow ać swoje względem 
dziecka postępowanie w  sposób celowy, w łaśnie 
wychowawczo-celowy, t. zn. zorjentowany nie na 
chw ilow e  dobro dziecka, lecz na jego  dobro p rzy 
szłe, a w ięc w  każdej c h w ili ja kg d yb y  p rzew idu ją 
cy następstwa naszych dzia łań ze w zględu na p rz y 
szły jego rozwój. Jest to szczególna zgoła zdol
ność, d z ię k i k tó re j w ychowaw ca in tu ic y jn ie  od
k ry w a  p u n k ty  zbieżne na l in j i ,  na k tó re j w p ły w  
zew nętrzny w iąże się organicznie ze spontanicz
nym  pędem ro zw o jow ym  samego dziecka. Z tego 
stanow iska m iłość rodzic ie lska, łącząca tk liw ość  
z tendencją kierowniczą, zbliża się, ja k  w yka za li
śmy, n a jb a rd z ie j do idea lne j postaw y w ychow aw 
czej. Niestety, m iłości te j, ja k  w idzie liśm y, brak 
często ow e j idea lne j rów now ag i: nad k ie ro w n ic 
tw em  bow iem  przeważa często tk liw o ść  ze wszyst- 
k ie m i te j jednostronności dodatniem i, ale też 
i  u jem nem i sku tkam i. Natom iast u wychowaw ców 
pozarodzic ie lskich przeważa zazwyczaj nad t k l i 
wością tendencja kierownicza, n iew ątp liw ie  w jed 
nostronności swej niepozbawiona w yb itn ych  cech 
u jem nych , ale zarazem niezbędna, ja k o  czynn ik  
ksz ta łtu jący  Umysł i  wolę, czy li słowem: charak
te r człow ieka.

Z powyższego w y n ik a  jasno, że p rzy  całe j 
w  zasadzie n ieporów nane j w artości w ychowania 
rodzic ie lsk iego i  jego  niezbędności d la  norm alne
go ro zw o ju  dziecka, rów n ie  konieczne — zw ła 
szcza we współczesnych w arunkach  społecznych
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i  ku ltu ra ln ych  — jest wychowanie pozarodzinne, 
t. j .  w ykonyw ane  przez w ychow aw ców  obcych.

Innem i s łow y: b io rąc pod uwagę przeważa
ją c y  ty p  postawy w ychow aw czej u rodziców  
i  u w ychow aw ców  obcych, zwłaszcza w  zw iązku 
z w a runkam i współczesnemi, należy stw ierdzić, że 
je d yną  w łaściw ą fo rm ą w ychow an ia  jes t w ycho
wanie d o m o w o - s z k o l n e ,  przyczem, oczyw i
ście, nie chodzi tu  ty lk o  o podział fu n k c y j, lecz 
o ja k  najściśle jszą współpracę ro d z iny  i szkoły, 
w ychow aw ców  rodz ic ie lsk ich  i obcych. D op iero  
z ta k ie j w spó łpracy bow iem , k tó re j obecne fo rm y 
są jeszcze da lek ie  od ideału, zrodzi się n ie jako  typ  
w ychow ania  i n t e g r a l n y ,  w y ró w n u ją c y  b ra 
k i  jednostronne j postawy w ychow aw czej rodz i
cie lskie j i  pozarodzicielskiej, a łączący ich zalety 
w  jedną, żyw ą całość.

17. Pozostaje nam jeszcze do omówienia jed 
no zagadnienie, wiążące się ściśle z dotychczaso- 
wem i rozważaniam i, a posiadające również nie
zw y k łą  doniosłość p r a k t y c z n ą .  Jest to po ru 
szone ju ż  przez nas k ilk a k ro tn ie  zagadnienie t  y- 
p o l o g j i  w y c h o w a w c ó w .

B iorąc za podstawę te j ty p o lo g ji zanalizowa
ną przez nas s tru k tu rę  m iłości rodz ic ie lsk ie j, 
w zg lędnie  zasadniczej postaw y w ychow aw czej, 
w y różn ić  możemy szereg typó w  wychowaw czych, 
zależnie od tego, k tó ry  z w yróżn ionych  w  s tru k tu 
rze te j elementów przeważa lu b  też naw et w ystę 
p u je  w yłączn ie . Zgodnie z tem m ożliw e są — zda
niem  naszem — następujące ty p y :  1) t  y  p t k l i 
w y ,  2) t y p  r o z w i j a j ą c o - k i e r o w n i c z y ,
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3) t y p  k s z t a ł t  u j ą c o - k i e r o w n i c z y ,
4) c z y s t y  t y p  k i e r o w n i c z y ,  5) t y p  
r e a k t y w n y .

Istotę tych  typó w  tłumaczą nam poniekąd ju ż  
same nazwy, znane nam z poprzednie j analizy. 
K ilk a  w y jaśn ień  uzupe łn i ich znaczenie. I tak  typ  
p ierw szy, okreś lony przez nas ja k o  t k l i w y ,  od
znacza się przewagą tk liw o śc i i  ściśle z n ią złączo
ne j id e a lizac ji statycznej. T y p  ten obe jm u je  w y 
chowawców, zwłaszcza rodzic ie lsk ich , rozkocha
nych w  swych wychowankach, lecz zbyt m iękk ich  
i  pob łaż liw ych , a tem samem pozbaw ionych po
staw y p rospek tyw ne j, k ie ro w n icze j, w ychow aw 
czej.

T y p  d ru g i, r o z w i j a j ą c o - k i e r o w n i -  
c z y, łączy pewien naogół znaczny stopień tk liw o 
ści z idea lizac ją  in d yw id u a lizu ją cą  i tendencją do 
pomagania dziecku w  jego  rozw o ju  in d yw id u a l
nym , grzeszy natom iast n iedostatkiem  postawy 
a k tyw no -fo rm u ją ce j. Jest to ów sym patyczny 
skądinąd ty p  wychowaw ców , kocha jący swe dzie
ci i przez nie kochanych, oraz odznaczający się 
dużą in tu ic ją  duszy dziecięcej, do k tó re j wycho
w aw cy c i zresztą zbliżeni są własną s truk tu rą  du
chową.

Oba te w ym ien ione  ty p y  spotykam y szczegól
n ie często wśród w ychow aw czyń przedszkoli i na 
niższych stopniach szko ły  e lem entarnej.

T yp  trzeci, t. j.  ty p  k s z t a ł t u j ą c o - k i e -  
r  o w  n i c z y, jest poniekąd przeciw ieństwem ty 
pu pierwszego, tk liw ego , gdyż na tle  idea lizac ji 
ob jektyw ne j dom inuje w  nim, a nieraz też całko



—  189 -

w ic ie  go określa tendencja kszta łtu jąca , k tó ra  
w zw iązku z niedostatecznie lub  wcale n ierozw i- 
niętą tk liw ością  p rzy jm u je  postać postawy nazbyt 
surow ej, oschłej, pedantycznej. T y p  ten spotyka 
m y dość często zwłaszcza w  szkołach średnich, 
szczególnie je d na k  w  szkołach zakonnych, wśród 
wychow aw ców  o usposobieniu zby t poważnem, 
a nawet ponurem , k tó rem u  tow arzyszy n ie jedno
k ro tn ie  także pew ien pato log iczny rys  sadyzmu.

Do najrzadszych, a zarazem najbardzie j w a r
tościow ych należy ty p  w ychow aw cy, k tó ry  nazwa
liśm y „ c z y s t y m  t y p e m  k i e r o w n i c z y  m “ . 
M am y tu  na m yś li ów  ty p  idealny, k tó ry  w  zupeł
n e j równowadze i  h a rm o n ji łączy w  sobie wszyst
k ie  e lem enty pe łne j m iłości ro d z ic ie lsk ie j, a w ięc 
i tk liw o ść  i  tendencję do k ie row an ia  sam orzutnym  
rozw o jem  in d yw id u a ln ym  dziecka i  wreszcie dąż
ność do kszta łtow an ia  go w  duchu pewnego ideału 
ob jektyw nego. Nazwa „k ie ro w n ic z y ", k tó rą  na
da jem y tem u typo w i, odpowiada istocie pojęcia  
k i e r o w n i c t w a  w  naszem rozum ien iu  te j fo r
m y w ychow aw czej. Rozum iem y przez n ią bowiem 
ów rodza j w ychow ania , w  k tó ry m  an tynom ja  m ię
dzy przym usem  a swobodą rozw iązu je  się dzięk i 
temu, że m iędzy w ychowaw cą a w ychow ankiem  
is tn ie je  stosunek, o p a rty  na m iłości i  szacunku, ja k  
to stara liśm y się opisać poprzednio.

Pozostaje jeszcze ty p  p ią ty , nazwany przez 
nas r e a k t y w n y m .  N ie  jes t to w łaśc iw ie  ża
den swoisty ty p  w ychow aw czy; pod tym  wzglę
dem podobny on je s t do ty p u  tk liw e g o , k tórego 
jes t równocześnie przeciw ieństwem . Przez ty p  re
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a k ty w n y  bow iem  rozum iem y typ  ludzi, k tó rzy  w y 
chowawcam i są n ie d z ięk i posiadaniu ta k ie j czy in 
n e j odm iany postawy w ychow aw czej, lecz z m oty
w ów  zupełn ie  pozawychowawczych, ja ko  że w ła 
śc iw e j postaw y w ychow aw czej b ra k  im  zupełnie. 
Należy tu, niestety, wcale znaczna liczba wycho
wawców zawodowych (nauczycie li), co tłum aczy 
się n ie w ą tp liw ie  z je d n e j s trony tym  faktem , że za
potrzebow anie ich ze w zględu na ilośc iow y rozw ó j 
szko ln ic tw a współczesnego jes t znacznie większe, 
n iż  liczba w ychowaw ców „pow ołanych", z d ru g ie j 
zaś s trony tem, że panu jący  obecnie system dobo
ru  w ychow aw ców  pub licznych  oraz systemy 
kształcen ia  nauczyc ie li da lek ie  są jeszcze od do
skonałości.

T y p  re a k ty w n y  zatem to ty p  wychowawców 
z z a w o d u ,  lecz n ie z p o w o ł a n i a ;  nazwa ich 
tłum aczy się tą zasadniczą d la  n ich cechą, że sto
sunek ich do dziecka polega na zw y k ły c h  r e a k 
c j a c h  ogólno ludzkich, pozbaw ionych specyficz
ne j postawy prospektyw no-w ychow aw czej. Ro
dzaj tych re a kcy j może być zresztą nader rozm ai
ty , zależnie od ogólnego typ u  duchowego samych 
tych  ludz i. Zdaje się, że dopiero w  obrębie tego ty 
pu reaktyw nego znaleźć się mogą w szystkie  owe, 
tak  liczn ie  dziś w yróżniane psychiczne ty p y  ludz
kie , a przedewszystkiem  owych zasadniczych sześć 
„ fo rm  życ iow ych" Sprangera w raz z ich  odmiana
m i mieszanemi, a w ięc „fo rm a " r e l i g i j n a ,  
t e o r e t y c z n a ,  e k o n o m i c z n a ,  e s t e t y c z 
na ,  s o c j a l n a  i  p o l i t y c z n a .  Pod wzglę
dem w ychow aw czym  wartość ich jes t nader roz
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m aita  — poczynając od w ręcz u jem ne j, ja k ą  p rz y 
pisać należy fo rm ie  p o lityczne j, a kończąc na n a j
b a rdz ie j zb liżone j, lecz b yn a jm n ie j n ie identycz
nej z postawą ściśle wychowawczą, t. j.  form ie so
cja lnej. Tem się też tłum aczy znana nam ju ż  ty -  
po log ja  D oeringa  i  Kerschensteinera, o ty le  je d 
nak, ja k  ju ż  w spom nieliśm y, błędna, że opiera się 
ona na m a te rja le  czerpanym  w yłączn ie  z pośród 
wychow aw ców  pozarodzicielskich, czy li wycho
wawców zawodowych, a tem samem za podstawę 
i m ia rę  b ierze n ie  ową na tu ra lną  i p ie rw o tną  pod
stawę wychowaw czą rodziców , lecz je j  odm iany 
w tórne, w zględnie je j  surogaty w  ramach typ u  re
aktyw nego.

18. Na tem kończym y nasze uwagi zasadni
cze. Już w  tra kc ie  ich  w ypow iadan ia  p o trą ca li
śmy w ie lo k ro tn ie  o ich  znaczenie p r a k t y c z n e .  
O tem znaczeniu jeszcze słów k ilk a . Jest ono ana
logiczne do znaczenia, ja k ie  posiada p o r a d n i c 
t w o  z a w o d o w e ,  oraz k s z t a ł c e n i e ,  d o 
k s z t a ł c a n i e  i  s a m o k s z t a ł c e n i e  s i ę  
z a w o d o w e .  W  zakresie w łaściwego życia  za
wodowego zagadnienie to  zostało ju ż  w  ca łe j pe ł
n i zrozumiane, a w ytw orzona w  te j dziedzinie bo
gata techn ika  stosowana jes t z dużym  pożytkiem . 
Natom iast w  zakresie w ychow ania  sprawa przed
staw ia się znacznie gorzej i  znajdu je  się zaledwie 
w  początkach. M am y wrażenie, że w łaśn ie  rozw a
żania tego rodzaju, co nasze, wogóle zaś rozważa
nia nad psychologją i  typo log ją  wychowaw ców , 
mogą w  ty m  względzie oddać w ręcz podstawowe 
usługi. W  ramach ogólnych, na ja k ie  pozw ala ją
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ro zm ia ry  naszego w yk ła d u , możemy ty lk o  w s k a 
z a ć  na nie. Sądzim y tedy, że usługi te u jąć  moż
na tro ja k o , a m ianow ic ie : ja k o  pomoc w  zakresie 
d o b o r u  wychowaw ców , ich  k s z t a ł c e n i a ,  
względnie w y c h o w a n i a ,  oraz s a m o w y 
c h o w a n i a .

Przyszłość okaże, czy sprawa d o b o r u ,  tak 
ważna dziś w  dziedzin ie ekonom icznej oraz w  dzie
dzinie organizacji szkolnej, nie stanie się zczasem 
równie ważna, a bodaj ważniejsza jeszcze także 
w  zakresie doboru w łaściw ych, t. j.  „pow ołanych" 
w ychow aw ców . Chcem y naw et w ie rzyć , że dobór 
ten n ie ogran iczy się ty lk o  do w ychow aw ców  za
wodowych (nauczycieli), lecz obejmie zczasem 
także w ychow aw ców  rodz ic ie lsk ich , ja k o  czynn ik , 
k tó ry  obok t. zw. natura lnego doboru płciowego, 
tudzież sztucznego doboru  eugenicznego decydo
wać będzie o zakładan iu  rodzin.

W  zakresie k s z t a ł c e n i a ,  względnie w  y- 
c h o w a n i a  p rzysz łych  wychow aw ców  znacze
n ie psycho log ji i  ty p o lo g ji postawy w ychow aw 
czej jes t n iem n ie j ważne i  — jasne. T y lk o  bow iem  
na tem tle  m ożliw ą będzie należyta organizacja 
systemu ich  kształcenia i  wychow ania, a w  szcze
gólności ty lk o  w  ten sposób ludzie  k ie ru ją c y  tym  
systemem będą m og li w yróżn iać  w śród w ycho
w anków  rozm aite ty p y  p rzysz łych  wychow aw ców  
i  z je d n e j s trony pok ierow ać odpow iednio pracą 
nad ich  rozw o jem  pod kątem  idealnego ty p u  w y 
chowawcy, a z d ru g ie j s tro ny  w  uw zg lędn ien iu  
ich  ty p u  indyw idua lnego  dobierać d la  n ich  odpo
w iednie systemy kształcenia celem ja k  najlepsze
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go p rzygotow ania  ich do n a jb a rd z ie j odpow iada
jącego im  ty p u  szkoły, a tem samem także rodzaju  
p racy  w  zależności od ty p u  i w ie ku  p rzyszłych 
ich  w ychow anków .

I  znowu puszczając wodze w yobraźn i, k tó ra  
na szczęście może się w  ty m  w yp a dku  oprzeć na 
pew nych is tn ie jących  ju ż  poczynaniach, możemy 
p rzy ją ć , że przyszłość uzna rów n ież za nieodzow
ne bądź w  ramach systemów kształcen ia  ogólnego, 
bądź poza niem umieścić w ychow yw anie  i  kszta ł
cenie przysz łych  rodziców -w ychow aw ców . Po
wstaną wówczas podobne do tworzonych ju ż  dziś 
gdzieniegdzie s z k o ł y  m a t e k  i  o j c ó w ,  
w  k tó rych  obok psychologji dziecka równorzęd
ną stanie się n iew ątp liw ie  i  psychologja w ycho
wawcy.

Pozostaje jeszcze jedno znaczenie psycho
lo g ji postawy wychowawczej, a m ianow icie to, 
k tó re  dotyczy procesu s a m o w y c h o w a n i a  
w y c h o w a w c ó w .  Proces ten jes t m oż liw y  
ty lk o  w  zw iązku  z tem, co nazw aliśm y ju ż  „uśw ia 
dom ieniem  pedagogicznem", a w ięc ze znajom o
ścią psycho log ji w ychow aw czej i  wychowawczą 
samowiedzą. Dopiero na tem tle, a w  szczególno
ści na tle  samoanalizy i  samookreślenia własnego 
ty p u  wychowawczego, jego  zalet i  b raków , nad
m iaru  jednych a niedostatku innych  jego skład
n ików , rodzic-wychowawca, poczuw ający się oczy
w iście do odpow iedzialności za w ychow anie  swych 
dzieci, n ie ty lk o  odczuje potrzebę sam owychowaw- 
czej p racy  nad sobą, lecz także zrozum ie isto tę  je j  
i  znaczenie oraz zda sobie sprawę, w  k tó ry m  k ie -
W ychow an i* i  W ychowawca J3
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ru n k u  praca ta pójść pow inna. D o tyczy  to, rzecz 
jasna, w  ró w n e j m ierze także w ychowaw ców po- 
zarodzicielskich, d la k tó rych  samowychowywa- 
nie się pedagogiczne — w  sensie nie in te lektua l- 
no-zawodowym, lecz osobistym — stanowi i  sta
now ić będzie zawsze czynn ik  pierwszorzędnej 
wagi, a m o ż liw y  ty lk o  na podstaw ie d o k ł a d 
n e g o  s a m o p o z n a n i a .  Sokratesowskie 
bowiem „G no th i seauton!" — „Poznaj siebie sa
mego" i  tu , ja k  wszędzie, gdzie chodzi o głębszą 
k u ltu rę  osobistą, jes t n iezbędnym  w arunk iem  sa- 
m odoskonalącej p racy  nad sobą.



P ro je k t n auk i o n au czyc ie lu ')

1. Jednem z g łów nych  zagadnień naszych 
czasów jes t zagadnienie k s z t a ł c e n i a  n a u 
c z y c i e l a .  Zagadnienie to, rozważane na pozio
m ie na jogó ln ie jszym  oraz w  dzisiejszem rozum ie
n iu  fu n k c ji nauczyciela, oznacza zagadnienie sy
stemu kształcenia n a u c z y c i e l a - w y c h o -  
w  a w  c y. U m ie ję tne, a w ięc metodyczne rozw ią 
zanie tego zagadnienia wym aga w przódy rozw ią 
zania dw u innych  zagadnień, a m ianow ic ie : 
i s t o t n e g o  z a d a n i a  w y c h o w a w c y  
oraz jego  s z t u k i ,  w zg l. konstruktyw nego  
t y p u  w y c h o w a w c y .  Innem i s łow y: na 
p y tan ie : „ ja k  kszta łc ić  w ychowaw cę?" odpow ie
dzieć można dopiero w tedy, gdy odpow iem y na 
p y tan ie : „na  czem polega zadanie w ychow aw cy?" 
oraz: „ ja k ie  w a ru n k i i w łasności pow in ien  posia
dać wychowawca, ażeby zadanie to mógł spełnić?

2. Zagadnienie kształcenia kandydatów  do 
przyszłego zawodu is tn ie je  we w szystkich dzie
dzinach p rak tycznych . Kształcenie to odbywa 
się — zależnie od stopnia ro zw o ju  technicznego 
danej dziedziny, wzgl. od zakresu p rzysz łe j fu n k -

ł ) Rzecz wygłoszona 6 sierpnia 1932 r. na Kon
gresie Międzynarodowej L ig i Nowego W ychowania 
w Nicei.
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c j i  p racow n ika  — bądź przez samo ty lk o  ćw icze
n ie się w  is tn ie jące j technice i  sztuce, bądź też po
nadto przez nabyw anie  potrzebnej w iedzy. One 
to  bow iem , ćw iczenie i w iedza, stanowią istotne 
w a ru n k i w sze lk ie j u m i e j ę t n o ś c i  działania, 
obok k tó rych  w ystępuje  jeszcze czynnik trzeci, 
a m ianow ic ie : pewne w łaściw ości psychofizyczne 
kandydata, niezbędne d la  odnośnej dz iedziny 
dzia łan ia , c z y li p racy. Pod tym  względem z syste
m am i kształcenia zawodowego łączy się psycho- 
technika, badająca z je d n e j s trony w a ru n k i same
go zawodu, z d rug ie j zaś odpowiadające im  nie
zbędne w łaściwości psychofizyczne człowieka, ma
jącego zawód ten w ykonyw ać.

3. N iema w ą tp liw ośc i, że kształcenie w ycho
w aw cy stanow i również, p rz y n a jm n ie j do pewne
go stopnia, ta k iż  system kształcenia zawodowego, 
że w ięc i w  n ie j wspomniane czyn n ik i, t. j .  spe
c ja lna  w i e d z a ,  ć w i c z e n i e  s i ę  t e c h 
n i c z n e  oraz w ł a ś c i w o ś c i  p s y c h o f i 
z y c z n e  kandydata, są również istotne. Do te
go p un k tu  zatem kształcenie w ychow aw cy nie róż
n iło b y  się zasadniczo od kształcenia zawodowego 
w  innych  systemach pracy.

4. T u  je d na k  kończy się zarazem analogja 
w ychow an ia  z innem i dziedzinam i praktycznem i. 
K ończy się w  tym  punkcie , w  k tó ry m  zaczyna się 
odrębność zadania wychowawczego, w  k tó ry m  te
d y  w ychow anie  przesta je być t e c h n i k ą ,  a sta
je  się t w ó r c z o ś c i ą .  W szystkie  bow iem  dzie- 
dz im y praktyczne można podzielić wedle dw u za
sad: t e c h n i c z n e j  i t w ó r c z e j .  Pierwsza
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polega na ścisłem p rzyporządkow an iu  pew nych 
klas środków  do pewnych klas celów, wzgl. w y n i
ków , d ru g ie j b ra k  takiego ścisłego p rzyporząd
kow ania , a tem samem is tn ie je  w  n ie j koniecz
ność dobierania  przez dzia łającego specjalnych 
środków  do pew nych określonych celów. W arun 
k iem  p ie rw sze j je s t pewna jednostajność celów 
oraz pewna praw id łow ość t. zw. środowiska, czy li 
p rzedm io tu  dzia łan ia , w zgl. o pa rty  na n ie j pew ien 
stopień faktycznego ro zw o ju  sztuk i i apa ra tu ry  
technicznej w  danej dziedzin ie — lub  też wszyst
ko  razem. W arunk iem  d ru g ie j je s t bądź pewna 
zmienność celów, bądź pewna zmienność (n iepra
w idłowość) środow iska dzia łan ia , bądź też w y n i
ka jący  stąd zupełny b rak techn ik i lub  slaby rozwój 
techniczny w  danej dziedzinie pracy.

Większość dziedzin p rak tycznych  nie jes t ani 
czystą techniką, ani czystą twórczością, lecz za
w ie ra  oba m om enty w  różnym  stopniu, od k tó re 
go to stopnia zależy ich charakte r przedewszyst
k iem  techniczny, lub  przedewszystkiem  tw órczy. 
D oda jm y, że w  dziedzinach technicznych, a w ięc 
w  dziedzinach o m n ie j lu b  w ięce j usta lonych spo
sobach i  środkach dzia łan ia , ro la  w y k o n a w c y -  
t e c h n i k a  ogranicza się bądź ty lk o  do opano
w an ia  samej tech n ik i i  sztuki, bądź też obe jm u je  
także teoretyczną wiedzę, jednakow oż ty lk o  o ty 
le, o ile  ona potrzebna jes t ja k o  instrum ent dzia
łan ia, natom iast jego osobowość, m yśl, w ola , cha
ra k te r w  m iarę doskonałości technicznej danej 
dz iedz iny coraz m n ie j w p ły w a ją  na przebieg i  w y 
n ik  p racy  (choć w p ły w  ten n ig dy  n ie usta je  ca ł
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kow icie). W ręcz odw rotn ie  ma się, oczywiście, 
sprawa w  dziedzinach t w ó r c z y c h ,  'la k  w ięc 
z te j s tro ny  zagadnienie nasze b rzm i: czy w ycho
w an ie  jes t przedewszystkiem  techniką czy też 
przedewszystkiem  twórczością? Zależnie od tego 
w ypadn ie  odpowiedź co do ro li o s o b o w o ś c i  
w y c h o w a w c y  i potrzeby je j kształcenia, a tem 
samem też co do potrzeby osobnych nad tą oso
bowością i systemem je j  kształcenia badań i roz
ważań, czy li nauki.

S tw ie rdźm yż — narazie bez dowodu, — że 
choć od wysokiego ro zw o ju  n a u k  pedagogicz
nych należa łoby oczekiwać raczej podniesienia się 
t e c h n i k i  w ychow aw czej i  w ia ry  w  techniczną 
je j  s tru k tu rę , to  jednak, obok n ie w ą tp liw ie  postę
pującego ro zw o ju  technicznego sztuk i wychow aw 
czej, we współczesnych poglądach na fun kc ję  i za
danie w ychow ania  coraz ba rdz ie j w ystępu je  i usta
la  się raczej pogląd na twórczą, a w  swej istocie 
zgoła odrębną fu n kc ję  w ychow aw cy, złączoną ja k  
na jśc iś le j z jego o s o b o w o ś c i ą ,  czy li, ja k  
dziś często m ów im y, z jego s t r u k t u r ą  
d u c h o w ą .

5. W nioski, w yp ływ a ją ce  stąd d la  zagadnie
n ia  kształcenia nauczycie li, są jasne. M y jednak 
n ie tem  zagadnieniem m am y zam iar zająć się tu  
obecnie. D la  nas stanow iło  ono ty lk o  p un k t w y j
ścia, ażeby w ykazać niezbędność zajęcia się z a 
g a d n i e n i e m  o s o b o w o ś c i  n a u c z y 
c i e l a  w  zw iązku  z esencjonalną jego funkc ją  
wychowawczą, a zarazem w  odróżnieniu od innych 
typó w  zawodów praktycznych, równocześnie zaś
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wykazać także w  ten sposób potrzebę osobnej nauk i 
o nauczycie lu  czy li p e d e u t o l o g j i .  Pode jm u
jąc zagadnienie te j nauki, pragniem y i  możemy, 
oczywiście, przedstawić tu  ty lk o  samą je j i d e ę  
o r a z  p r o j e k t  j e j  s y s t e m a t y k i .

II.

6. S tw ie rdźm y przedewszystkiem  w  zw iąz
k u  z powyższem i uwagam i, że zagadnienie pedeu- 
to logiczne n ie is tn ia ło  i n ie może istn ieć w  syste
mach pedagogicznych, zbudowanych na modłę sy
stemów technicznych. I le k ro ć  pew ien system pe
dagogiczny p rz y jm u je  stałość i  powszechność celu 
wychowawczego oraz stałą, m n ie j lu b  w ięce j m e- 
c h a n i c z n ą  psycholog ję  dziecka, ty le k ro ć  
i  s tru k tu ra  tego systemu jes t m n ie j lu b  w ięce j 
t e c h n i c z n a  (psychotechniczna, biotechnicz- 
na). T a k ie m i b y ły , ja k  w iadom o, systemy H erbar- 
ta  i  jego  uczniów , tak iem i późn ie j koncepcje pe
dagogiczne oparte na tak ich  typach psycho log ji, 
ja k  psychologją asocjacyjna, fiz jo logiczna i t. d.

7. Zmiana systemów w artości społeczno-kul
tura lnych , a z n ią i  te leologji wychowawczej, w  du
chu form ow ania  is to t in dyw idua lnych , samodziel
nych i tw órczych  a zarazem uspołecznionych, oraz 
zmiana poglądów  na istotę dziecka w  zw iązku  
z współczesnym stanem b io lo g ji,  p sycho log ji i  so- 
c jo log ji, przedewszystkiem zaś sam fa k t „o  d k  r  y - 
c i a  d z i e c k a "  (O. C hrism an: „P a ido log ie “ .
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1896), spow odow ały gruntow ną zmianę w  poglą
dach na istotę wychow ania i  na funkcję  w ycho
w aw cy — zmianę, k tó rą  Claparede nazwał „koper- 
n ikańską rew o luc ją " w  wychowaniu. I  oto rzec 
można, że niem al równocześnie z p e d o l o g i e z -  
n e m w ystąp iło  również nieistniejące dotąd — za
gadnienie p e d e u t o l o g i c z n e .

8. Ten to n o w y  pogląd na w ychow anie 
opiera się przedewszystkiem  na s a m o r z u t 
n y m  r o z w o j u  dziecka, k tó ry  dokonyw a 
się poprzez „konw ergenc ję ", ja k  m ów i W . Stern, 
czynn ików  w ew nętrznych  i  zewnętrznych, czy li 
„au to e du ka cy jn ych " i  „he te roedukacy jnych", że
b y  użyć tu  znow u te rm in ó w  znakom itego tw ó rcy  
te o rji zabawy, K . Groosa, a w ięc poprzez splot 
tak ich  czynn ików , ja k  spontaniczny wzrost, zaba
wa i  sam owychowanie się osobnika młodego, z ira - 
c jona lnym  w p ływ e m  otoczenia fizycznego i  spo
łeczno-ku ltu ra lnego i  z rac jona lnym  w p ływ em  
świadomego i  celowego w ychowania. Tak w ięc 
wychow anie  rac jona lne  staje się ty lk o  j e d n y m  
z czynn ików  ro zw o ju  — a n ie  jedynym , ja k  sądził 
daw ny „edukac jon izm ". F u nkc ja  wychow ania 
zmienia się tu  istotnie. O to dotąd by ła  to jedynie 
fun kc ja , k tó rą  nazyw am y w ychow aniem  p o z y -  
t  y  w  n  e m, rozum iejąc przez nie pewne zewnętrz
ne oddzia ływ an ie  w ychow aw cy na wychowanka, 
mające na celu przedewszystkiem  przekazyw anie 
i  „wszczepianie" m u pew nych w artości o b je k tyw - 
nych, przyczem oddzia ływ anie to odbywa się 
bądź zapomocą techn ik i, oparte j na mechanicz
nej z a s a d z i e  ć w i c z e n i a ,  bądź też na



również mechanicznej z a s a d z i e  b o d ź c ó w  
i  r e a k c y j .  Obecnie natomiast p u n k t cięż
kości przesunął się z wartości ob jek tyw nych  
raczej na osobowość dziecka i  spontaniczny je j 
rozwój, a tem samem na w y c h o w a n i e  
n e g a t y w n e ,  t. j.  wychowanie, polegające 
raczej na stw arzaniu  środowiska, k tóre  z jednej 
strony ma dawać dziecku niezbędne w a runk i 
swobodnego i  naturalnego rozw oju, z d rug ie j zaś 
przez odpowiednie kształtowanie tego środowiska 
ma rozw ó j ten w  pew nym  k ie runku  nastawić 
i  regulować.

W  ten sposób w ychow anie  sta je  się przede
w szystkiem  świadomem i  in tencjonalnem  k ie ro 
waniem  i  organizowaniem  w a runków  in d y w id u a l
nego ro zw o ju  osobowości dziecka. — Tym , k tó ry  
przedewszystkiem  pow ołany jes t do te j fu n k c ji,  
jest, oczywiście, w y c h o w a w c a .  Już z tego sta
now iska rozszerza się n iezm iern ie  i  pogłębia 
f u n k c j a  w y c h o w a w c y ,  a tem samem 
sprawa niezbędnych do spełniania te j fu n k c ji wa
runków , w śród k tó rych , obok niezmiernie rozsze
rzonego zakresu w ym agane j w iedzy — specjaln ie 
w iedzy  pedologicznej — i  pewnego niezbędnego 
oczywiście ćwiczenia, w ystępu ją  na p lan p ierwszy 
nowe zgoła w a ru n k i o s o b i s t e  i  t w ó r c z e ,  
ja k  przedewszystkiem : głęboka p o s t a w a
w y c h o w a w c z a ,  w yp ływ a ją ca  ze specja lne j 
s tru k tu ry  duchowej, a polegająca na m iłośc i i sza
cunku  d la  dziecka, oraz t a l e n t  w ychow aw czy, 
polegający na i n t u i c j i  psychognostycznej, 
t. j .  zdolności wczuw ania się w  życie psychiczne
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każdego dziecka, staw ianie jego diagnozy i  p ro 
gnozy, tudzież na w y o b r a ź n i  p e d a g o 
g i c z n e j ,  t. j .  tw ó rcze j zdolności dobierania 
i  stw arzania  odpow iednich d la  każde j sy tuac ji pe
dagogicznej, a w ięc i  d la  ro zw o ju  każdego dziec
ka, środków  i  w a runków .

9. D o uwag powyższych dodać chcemy je 
szcze jedną  uwagę zasadniczą: oto należy s tw ie r
dzić, że przez bezpośrednią reakc ję  w  stosunku do 
owego tra dycy jne g o  czy klasycznego w ychow a
n ia  pozytyw nego oraz mechanicznego, reprezen
tu jącego g łów nie  t. zw. zasadę „ p r z y m u s u 11 
w  w ychow an iu  — pedagog ja  n o w a  wysunęła 
przedewszystkiem , w  sposób rów n ie  jednostronny 
i  w y łączny, ty p  w ychow an ia  negatywnego, repre 
zentującego g łów nie  t. zw. zasadę „ s w o b o d y “ . 
D ziś zm ierzam y racze j do syntezy, syntezy nie 
m echanicznej jednak, lecz organicznej, m iędzy 
jedną  i  drugą zasadą w ychow an ia : negatywną 
i  pozytyw ną. T y lk o , że ta nowa zasada p o zy tyw 
na staje się tu  czemś zgoła innem w  swej treści 
od daw ne j zasady mechanicznej. Oto, ana lizu jąc 
głębiej ak t wychowania, w y k ry w a n y  w  n im , obok 
w ym ien ionych  ju ż  czynn ików  „nega tyw nych", 
także nader is to tn y  czynn ik  ty p u  zupełn ie odm ien
nego od w sze lk ie j m echanik i, a m ianow ic ie  czyn
n ik  bezpośredniego (a w ięc znowu „ p o z y t y w -  
n e g o“ , lecz tym  razem) t w ó r c z o - o s o b i -  
s t e g o  o d d z i a ł y w a n i a  w y c h o w a w c y  
n a  o s o b o w o ś ć  w y c h o w a n k a .  Jest to 
czyn n ik  w  znacznej m ierze ira c jo n a ln y , k tó ry  na
zwałbym  w ręcz: p s y c h a g o g i c z n y  m,
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a k tó ry  ro lę  o s o b o w o ś c i  w y c h o w a w 
c y  w  a k c i e  w y c h o w a w c z y m ,  jego  
charakte ru  i s tru k tu ry  duchow ej, jego  stosunku 
do dziecka, a w  szczególności stosunku w ychow aw 
czego, w ysuwa na plan pierwszy. Psychoanaliza 
(a raczej pedanaliza) i psycholog ja  (a raczej pe- 
dagogja) in d yw id ua ln a  A d le ra  dostarczają tu  do
w odów  bez m ia ry  — oczyw iście poza samą nie- 
uprzedzoną i pogłębioną e m p irją  wychowawczą. 
W  św ietle tych  fa k tó w  wychowanie staje się ty lko  
form ą pewnego ogólniejszego z jaw iska, psychagogji 
w łaśnie, a m ianow ic ie  specjalną, t. j .  w ychow aw 
czą, form ą o b c o w a n i a  osobowości dojrzałe j 
z osobowością m łodocianą, ro zw ija ją cą  się, i p ro 
wadzenia je j  do w łasne j fo rm y, do owego P inda- 
rowego: „Stań się, czem jesteś!" N ie tu  m iejsce 
na głębsze rozpa tryw an ie  te j spraw y. N ależy t y l 
ko w y ra z ić  zdziw ienie, że sprawa tak  prosta, tak, 
zdaw ałoby się, oczyw ista, tak  istotna w  w ycho
w an iu  i — ta k  znana w szystkim  p raw dz iw ym  w y 
chowawcom, pozostawała tak  d ługo te o r j i w ycho
w aw cze j nieznaną i ta k  d ługo, n ib y  ów nagi k ró l 
z b a jk i Andersena, czekać musiała na swe — o dk ry 
cie. O dkrycie , sądzę, n iem niej może ważne, ja k  od
k ry c ie  samego dziecka. O d k ryc ie  i dziś jeszcze 
„n ieznane" w ie lu  pedagogom n ie ty lk o  t ra d y c y j
nym , lecz niedoceniane rów nież przez pedagogów 
n a jb a rd z ie j awangardowych, ażeby w ym ien ić  tu  
choćby panią Montessori i panią P arkhurst. — O d
k ryc ie , k tó re  o dk ryw a  is to tn ie  zupełn ie nowe per
sp ek tyw y na w ychow anie  i jego  organ izację  oraz 
na wychowawcę i jego kształcenie. — Słowem:



drug ie  obok d z i e c k a  epokowe odkryc ie  w  za
kresie w ychow an ia  — to o dkryc ie  osobowości 
w y c h o w a w c y .

10. T ak  w ięc s tw ie rdz iliśm y, że współcze
sna pedagogja w y ło n iła  zarówno ze stanowiska 
negatywnego, ja k  i  pozytyw nego zupełn ie  nową 
i  odrębną funkc ję  w ychow aw cy, a tem samem też 
wogóle z a g a d n i e n i e  w y c h o w a w c y  
i  p o t r z e b ę  j e g o  z b a d a n i a .  Tem się też 
n ie w ą tp liw ie  tłum aczy fak t, że zagadnienie to 
stało się w  ostatnich czasach przedmiotem tak  w ie lu  
rosnących wciąż badań i  rozważań, a raczej nie całe 
jeszcze zagadnienie w  postaci systematycznej, lecz 
ty lk o  poszczególne jego momenty, takie, ja k  „dusza 
nauczycie lstw a", t. j .  jego  zasadnicza postawa, ja k  
psycho log ja  nauczyciela, jego  typo log ja , psycho- 
techn ika  zawodowa, zagadnienie se lekc ji i  ksz ta ł
cenia i  t. d. O  systematycznem u ję c iu  całego za
gadnienia, a w ięc o ja k ie jś  „pedeuto log ji", dotąd, 
o ile  w iem y, n ie  myślano. Tem b a rdz ie j zasługu
ją  na w zm iankę pewne pom ysły  ja k g d y b y  p r z y 
g o t o w a w c z e .  N a leży tu  sam te rm in  „pedeu- 
to lo g ja ", u ż y ty  przez psychologa w łoskiego Euse- 
b iettego (w dziele „Psico logia  generale", P inerolo, 
1914) — na oznaczenie psychologji nauczyciela. 
T e rm in  ten c y tu je  C laparede w  swej „Psycholo
gie de 1’enfant et pedagogie experim enta le“  (Ge- 
neve—Paris 1922) 1), p roponu jąc ze swej s trony 
te rm in  „pedeu tom e trja " na oznaczenie antropo
m etrycznych pom iarów  nauczyciela. — W reszcie

*) Psychologia dziecka i  pedagogika eksperymen
talna. Tłum. M. Górska, Warszawa, 1927.
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wspomnieć należy o fakc ie  nader znam iennym 
w  tym  zw iązku. O to  w  systematyce pedagogicz
ne j H e rbarta  i jego uczniów, zwłaszcza Reina, 
zn a jdu je m y ty lk o  dwa zasadnicze d z ia ły  zagad
nień wychowawczych, a m ianow icie t e l e o l o g j ę ,  
czy li naukę o celu wychowania, i m e t o d o l o g j ę ,  
czy li naukę o środkach i  sposobach wychowania. 
D z i e c k a  i  w y c h o w a w c y  b ra k  w  n ie j 
zupełnie. N ic  b a rdz ie j charakterystycznego, ja k  
porównać z tą system atyką system atykę pedago
giczną, k tó rą  podaje  tw órca  pedagogik i ekspery
mentalnej, E. Meumann, w  swem dziele „Vorlesun- 
gen zur E in fiih ru n g  in  d ie experim ente lle  Pada- 
gog ik  und ih re  psychologischen G rund lagen" 
(11 w yd., L ip sk  1922, str. 58—62). Przytacza w  n ie j 
Meumann następujące d z ia ły : 1) teleologję, 2) p e- 
d o l o g j ę ,  3) n a u k ę  o w y c h o w a w c y ,
4) metodę i techn ikę  w ychow ania , 5) naukę o środ
kach i  m aterja łach  wychow aw czych oraz 6) nau
kę o o rgan izac ji w ychow an ia  i  zakładach w ycho
wawczych. Jeżeli d z ia ł 4, 5 i  6 uważać będziemy 
je d y n ie  za rozczłonkow anie szeroko p o ję te j re i- 
now skiej „m etodo log ji", to pozostaną w  systematyce 
Meumanna, ja k o  zupełn ie  n o w e  człony, ty lk o  
dwa, a m ianow ic ie : p e d o 1 o g j  a, t. j .  nau
ka o dziecku, oraz nauka o w ychow aw cy. P rzy 
taczam y ten fa k t, ja k o  n iezm iern ie  znam ienny 
d la  genezy i  h is to r ji naszego zagadnienia, aczkol
w iek  uważać m usim y za zby t ciasne samo okre
ślenie „n a u k i o w ychow aw cy", podane przez Meu
manna, ja k o  „n a u k i o różnych rodzajach p racy  
w ychow aw czej, tudzież o p rzygo tow an iu , jak iego  
wychow aw ca do n ie j po trzebu je".
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Nakoniec jeszcze jedna  uwaga: znamy wszy
scy ten n iezm iern ie  „ re w o lu c y jn y "  w p ływ , ja k i 
na ca łokszta łt współczesnej m yś li i  rzeczyw isto
ści w ychow aw cze j w y w a rła  „pedo log ja ". O tóż m i- 
m ow o li nasuwa się tu  py tan ie : czy „pedeuto log ja" 
okaże się w  swych skutkach rów n ie  rew o lucy jna?  
T rudno  nam tw ie rd z ić  to z pewnością, choć w  m yśl 
powyższych rozważań doniosłość je j  n ie ulega dla 
nas w ą tp liw ośc i. W  przekonan iu  tem u tw ie rdza  
nas znowu pew ien fak t, k tó ry  uważam y rów nież 
za nader znam ienny d la  naszego zagadnienia. O to 
w  r. 1920 po jaw iła  się książka p. t. „ L ’Ecole sur me- 
sure“  (Lausanne, P a y o t)1), napisana przez Edwarda 
Claparede’a, jednego z najznakom itszych przedsta
w ic ie li „ n a u k i  o d z i e c k  u “ , w  roku  1931 
zaś w ychodzi książka p. t. L ’Ecole sur mesure a la 
mesure du m a itre “  (Geneve — Chez l ’auteur), na
pisana przez A do lfa  Ferrriere ’a, jednego z najzna
kom itszych przedstaw icie li „ n o w e g o  w y c h o 
w a n i  a". W  p ie rw sze j spotykam y się z nową 
koncepcją wychow ania, przedstaw ioną przez au
to ra  szerzej w  późnie jsze j książce p. t. „ L ’Educa- 
tio n  Fonctione lle " (Editions Delachaux et Niestle, 
Neuchatel—P a ris )s), a oparta na p s y c h o l o 
g j i  d z i e c k a ,  w  d ru g ie j z je j  uzupełn ie
niem, oparłem  na n ieuw zg lędnianym  dotąd nale-

*) Szkoła na miarę. T łum . Z. Ziembiński. Warsza
wa 1928.

2) Wychowanie funkcjonalne. Tłum. M. Ziembiń- 
ska. Książnica-Atlas. B ib lio teka Przekładów Dzieł Pe
dagogicznych. T. 22.
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życie czynn iku , a m ianow ic ie  na ro li o s o b o 
w o ś c i  w y c h o w a w c y  w  akcie w ycho
wawczym .

m .
11. N a jw iększe  trudności przedstaw ia n ie 

w ą tp liw ie  zagadnienie system atyki naszej „n a u k i 
o nauczycie lu4', a to z tego powodu, że w iąże się 
ona ściśle z system atyką samej pedagogiki. W  n i
nie jszym  w yk ładz ie  nie możemy, oczywiście, poda
wać bliższych uzasadnień, wzgl. szczegółowej teo- 
r j i  te j system atyk i ogólno-pedagogicznej, k tó rą  
mam y zam iar przedstaw ić.

O to przez „ p e d a g o g i k ę 44 rozum iem y nie 
czystą teo rję  ani też czystą p ra k tykę , lecz system 
mieszany, k tó ry  zna jdu je  w y ra z  w  potocznem, 
a jakże  tra fnem  określen iu  pedagogik i, ja k o  
„ n a u k i  i  s z t u k i  w y c h o w y w a n i  a“ . 
T y lko , że określenie to w ypadnie nam nieco ściślej 
sprecyzować i zanalizować. W ychow anie jes t prze
dewszystkiem  pewnem specyficznem d z i a ł a 
n i e m .  W obec dz ia łan ia  zaś możemy zająć zasad
niczo tro ja k ie  stanow isko: p r a k t y c z n e ,  
t e o r e t y c z n o - p r a k t y c z n e  i  t e o r e 
t y c z n e  — bądź w  ty m  w łaśnie, t. j .  systema- 
tyczno-genetycznym  porządku, bądź też w  po
rządku  odwróconym , t. j .  system atyczno-logicz- 
nym . Ze stanowiska p r a k t y c z n e g o  czło
w ie k  dąży do w y tw o rzen ia  ja k  najdoskonalszej 
s z t u k i  i  t e c h n i k i  danej dz iedz iny dzia
łania, ze stanowiska t e o r e t y c z n o - p r a k 
t y c z n e g o  do stworzenia pew ne j t  e o r  j  i
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tejże dziedziny, w  sensie w iedzy, wskazującej 
i uzasadniającej cele, sposoby i  ś rodk i dzia łania, 
ze stanowiska zaś t e o r e t y c z n e g o  pragnie 
cz łow iek  p o z n a ć  daną dziedzinę dzia łania, ja 
ko  pewną dziedzinę o b je k ty w n e j rzeczywistości, 
s tw orzyć w ięc n a u k ę  o n i e j .  Do tych 
trzech dzia łów  dochodzi w  n ie k tó rych  dziedzi
nach jeszcze dz ia ł czw a rty : f i l o z o f i c z n y ,  
odpow iada jący na p y tan ie : czem je s t dana dzie
dzina dzia łan ia  w  zw iązku  z całością życia, jego 
najw yższem i w artościam i (dzia ł onto logiczny), 
czem je s t dany a k t sam w  sobie, c z y li ja k a  jest 
jego „is to ta " (dzia ł fenom enologiczny) i  wreszcie: 
ja k  daną dziedzinę można myśleć (dzia ł epistemo- 
log iczny). — O dw rócony porządek będzie porząd
k iem  log icznym  lu b  rac jona lnym .

W  tym  w łaśn ie  log icznym  porządku przed
staw ia się system pedagogik i w  sposób następu
ją c y :

12. I. F i l o z o f j a  w y c h o w a n i a  
(pedagogika filo zo ficzna ):

1. O n t o l o g j a  wychow ania, t. j .  nau
ka  o fu n k c ji i  zadaniu „w ychow ania  
w ogóle" ze stanowiska biologicznego, psy
chologicznego, socjologicznego i  k u ltu ra l
nego.

2. F e n o m e n o l o g j a  wychowania, t. j. 
nauka o istocie czy li s trukturze  procesu, 
wzgl. ak tu  wychowawczego.

3. G n o m o l o g j a  wychowania, t. j.  nauka 
o formach myślenia pedagogicznego i sy
stemach pedagogicznych.
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I I .  N a u k a  o w y  c h o w a n i u  (pedago
g ika  teoretyczna, pedagologja):

1. H i s t o r j a  w y c h o w a n i a ,  t. j.  h i- 
storja  fak tów  i dok tryn  pedagogicznych.

2. P e d a g o g i k a  o p i s o w a ,  t. j. deskryp- 
cja i k la sy fika c ja  fak tów  i dok tryn  peda
gogicznych.

3. P e d a g o g i k a  g e n e t y c z n o - p o -  
r ó w n a w c z a  i s t a t y s t y c z n a  
(D urkheim , K rieck), t. j.  nauka o p raw id ło 
wości typów  wychowawczych w  związku 
z fak tam i pozawychowawczemi.

4. P e d a g o g i k a  o p i s o w o - f  e n o m e -  
n o l o g i c z n a  (Dubois, Cellerier, Com- 
payre, Schultze, Lochner), t. j.  nauka 
o istotnych zasadach i formach wychow a
nia (prawach), w ysnutych z porównania 
form  historycznych.

I I I .  T e o r j a  w y c h o w a n i a  (pedagogi
ka, jako  „teo rja  p rak tyczna"):

1. P e d a g o g i k a  n o r m a t y w n a ,  t. j. 
nauka o celach wychowawczych w  zw iąz
ku  z teorją wartości oraz o w yn ika jących  
z nich dedukcyjn ie  warunkach, niezbęd
nych do ich urzeczywistnienia (postula
tach, powinnościach), u ję tych  w  normy.

2. P e d a g o g i k a  p r a k t y c z n o ,  t. j.  sy
stematyczna nauka o metodach, środkach, 
m aterjałach i organizacjach wychowania, 
uzasadniona czy li oparta na celach i  zada
niach wychowania z jednej strony, oraz na

W ych o w a n ie  i  W ych o w a w ca 14
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istocie dziecka (pedologji, b io logji, psycho
lo g ji i  socjologji dziecka) z drugiej.

IV . S z t u k a  i  t e c h n i k a  w y c h o 
w a n i a :

1. T e c h n o l o g j a  p e d a g o g i c z n a ,  
t. j.  nauka o sztuce i technice wychowaw
czej.

2. E k s p e r y m e n t o l o g j a  p e d a g o 
g i c z n a ,  t. j.  nauka o eksperymencie pe
dagogicznym, jako  metodzie tworzenia no
w ych sposobów i  środków dla określonych 
zadań wychowawczych (sztuki i  techniki).

3. P e d e u t a g o g j a ,  t. j. nauka o sposo
bach kształcenia wychowawców.

13. O b jaśn ijm y powyższy schemat i pow iąż
m y z tem i rozważaniam i uw agi o przynależnem do 
każdego z powyższych dzia łów  zagadnieniu pedeu- 
tologicznem, co pozwoli nam uzyskać specjalną sy
stematykę pedeutologji.

O tóż „filo z o fja  w ychow ania" w  swym dziale 
ontologicznym rozważa wychowanie, jako  odrębną 
funkc ję  życia biologicznego, psychicznego, społecz
nego i  ku lturalnego, polegającą na ochronie życia 
młodocianego, ro zw ijan iu  jego s tru k tu ry  psychicz
nej i wprowadzeniu w  życie społeczne i ku ltu ra lne  
w  sensie asym ilacy jnym  i rekonstrukcyjnym . Z tą 
fu n kc ją  wiąże się fun kc ja  w ychow aw cy w  postaci 
naczelnego jego z a d a n i a ,  i  zagadnienie niezbęd
nych po temu jego właściwości, czy li „s t  r  u k  t  u- 
r y  f u n k c j o n a l n e j "  wychowaw cy.

„Fenomenologja w ychow ania", rozważając 
istotę ak tu  wychowawczego, jako  specyficznego sto
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sunku m iędzy wychowawcą a wychowankiem , w ie 
dzie do zagadnienia zasadniczej p o s t a w y  w y 
c h o w a w c z e j .

„G nom ologiczny" problem w  stosunku do w y 
chowawcy obejmuje zagadnienie m e t o d  b a d a ń  
i  r o z w a ż a ń  nad osobowością, typo log ją  i  ide
ałem w ychow aw cy, jako  to metody historycznej, de
dukcy jne j, indukcy jn e j i  t. d.

„N auka  o w ychow an iu " rozpatru je  w ychowa
nie, jego fo rm y, sposoby i  środki, ja ko  zjaw iska 
r e a l n e ,  opisując je, k la sy fiku jąc , porównując 
i ustalając pewne typ y , oraz w ysnuw ając z nich 
wnioski ogólne o stałych związkach m iędzy pew- 
nemi form am i wychowania a pewnemi fak tam i po- 
zawychowawczemi — lub  też wyprow adzając z fa k 
tów  em pirycznych .wnioski o i s t o t n y c h  zasa
dach wychowania („paedagogia perennis" Com- 
payre ’go). — W  zw iązku tedy z tem i zagadnieniami 
i metodami w ystępu ją  następujące zagadnienia pe- 
deutologiczne: I. h i s t o r j a  n a u c z y c i e l a ,  
oraz I I .  jego t y p o l o g j ą  a) psychologiczna, b) ge- 
netyczno-porównawcza, t. j.  u ję ta  w  zw iązku z fa k 
tam i socjologicznemi i innem i i c) ściśle pedago
giczna.

„Pedagogika norm atyw na", konstruu jąc cel 
i zadanie w ychowania oraz system postulowanych 
w arunków , wiedzie do zagadnienia stosunku w y 
chowawcy do naczelnych wartości ideału w ycho
wawczego, a w ięc do a k s j o l o g i c z n y c h  t y 
p ó w  wychowaw ców oraz ko ns trukc ji t y p u  i d e 
a l n e g o .
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W  skład tego typ u  wchodzą również metodycz
ne postu laty, w yn ika jące  z „pedagogiki p rak tycz
nej", jako to : znajomość dziecka, znajomość metod 
i umiejętność ich stosowania.

Te ostatnie rysy  w iodą wprost do zagadnienia 
s z t u k i  i  t e c h n i k i  w y c h o w a w c y  i s p o 
s o b ó w  k s z t a ł c e n i a  go,  c z y l i  p e d e u -  
t a g o g j  i.

Przez s z t u k ę  (w yraz nader wieloznaczny) 
rozum iemy o s o b i s t ą  ( s u b j e k t y w n ą )  um ie
jętność dzia łania, t. j.  dobierania odpowiednich 
środków (z akcentem na zdolności m niej lub  w ię
cej t w  ó r  c z e j)  do pewnych zadań czy sytuacyj 
nowych, przez t e c h n i k ę  zaś rozumiemy bądź 
system ściśle ustalonych d la pewnych zadań pew
nych czynności i środków, bądź też ogól narzędzi 
(arte faktów ), uściślających i upraszczających dzia
łanie celowe.

Z działem tym  łączą się tedy następujące za
sadnicze zagadnienia pedeutologiczne: na czem po
lega sztuka i technika wychowaw cy, jak ie  są typ y  
„technologiczne" oraz ja k  kształcić nauczyciela 
w  sztuce i technice wychowawczej?

Wiążąc i uogólniając zagadnienia powyższe, 
możemy w yróżn ić  w  nich 4 zasadnicze grupy, od
powiadające 4 działom  system atyki pedagogicznej. 
Pierwsza odpowiada na p y ta n ie : c z e m  j e s t  
w z g l .  c z e m  p o w i n i e n  b y ć  n a u c z y 
c i e l ,  d ruga : j a k i m  j e s t  w  r z e c z y w i 
s t o ś c i ,  trzecia: j  a k  i m b y ć p o w i n i e n ,  
czw arta : w  j a k i  s p o s ó b  p o w i n n o  s i ę  
g o  k s z t a ł c i ć ?
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Ostatnie pytanie wiedzie nas do naszego 
punktu  w yjścia. S tw ie rdziliśm y tam, że pytan ie : 
ja k  kształcić wychowawcę, — wymaga wprzód od
pow iedzi na pytan ie : j a k i m  wychowawca być 
pow inien? Dopiero wiedząc: czem i ja k im  pow i
nien być wychowawca, możemy przystąp ić do roz
w iązyw ania  zagadnienia: ja k  należy go kształcić? 
W tem zaś zagadnieniu praktycznem  niezbędną 
okaże się także znajomość rzeczyw istych typów  
wychowawców.

Systematyka nasza zawiera wszystkie te za
sadnicze zagadnienia. Potw ierdza to n iew ątp liw ie  
je j trafność teoretyczną, a zarazem podnosi je j w a r
tość, jako  narzędzia praktycznego.

14. W ten sposób staraliśm y się uzasadnić 
możliwość proponowanej przez nas nauki, wykazać 
je j potrzeby i  dać zarys przyszłe j je j system atyki. 
System atyki a nie systemu. Ten bowiem musiałby 
być oparty  ju ż  nie na stosunku p y t a ń  do siebie, 
lecz o d p o w i e d z i .





III.

MYŚLI O WYCHOWANIU WSPÓŁCZESNEM





Pedagogizm nowoczesny i jego przejawy')

Żyjem y w  dobie rozbudzenia m yśli i ducha 
pedagogicznego, którem u równego bez wątpienia 
nie znają dzieje. Sprawa w ychowania m łodych 
pokoleń nabiera dziś wagi jednego z najcentra l- 
niejszych, jeżeli nie wręcz najeentralniejszego za
gadnienia w  obrębie całej k u ltu ry . U trac iw szy swą 
n ie jako zupełnie oczywistą prostotę pewmej natu
ra lnej fu n k c ji wprowadzania narastających poko
leń w  św ia t k u ltu ry , wychowanie staje się w yraź 
nie świadomą i celową akcją, zmierzającą do 
p r z e b u d o w y  tejże k u ltu ry  w  w ie lk ich  gru
pach społeczno-narodow ych, a nawet całej ludzko
ści. Ze stanowiska psychologji ku ltu ra ln e j tłum a
czy się ten właśnie rekonstrukcy jny  charakter dz i
siejszej pedagogji w yb itn ie  p r z e ł o m o w y m  
charakterem k u ltu ry  naszych czasów. Nie jest to 
zapewne zjaw isko odosobnione w  dziejach. Podob
ny ruch pedagogiczny towarzyszy! ju ż  w  przeszło
ści wszystkim  w ie lk im  przełomom ku ltu ra ln ym , by

1) Odczyt wygłoszony w „ In s titu t d’Etudes Sla- 
ves” w Genewie 9 maja 1930.
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przypom nieć ty lk o  okresy Hum anizm u i Reforma
c ji, Oświecenia i  Romantyzmu, u nas zaś czasy 
przedrozbiorowa i rozbiorowre. T y lko , że za dni na
szych ruch ten, k tó ry  nazywramy p e d a g o g  i- 
z m e m, w ystępu je  z większą, niż k iedyko lw iek, siłą 
i napięciem, ile  że sam ów p r z e ł o m  sięga dalej 
i głębiej, obejm ując niemal całą ludzkość cyw ilizo 
waną i grożąc je j, je ś li nie zawaleniem, to w każ
dym  razie potężnem zachwianiem całego gmachu 
dotychczasowej k u ltu ry . „U padek świata zachod
niego" kasandrowym  głosem przepowiada i nieu- 
n iknioności jego dowodzi obok Spenglera szereg po
ważnych socjo- i kulturologówT (u nas np. FI. Zna
niecki) *). To pewna, że poczucie k ryzysu  mają 
dziś w  m niejszym  lub  w iększym  stopniu uświado
mienia wszyscy, k tó rzy  w  ja k ie jko lw ie k  dziedzinie 
życia ku ltu ra lnego — prawodawstwa czy p o lityk i, 
gospodarstwa czy sztuki, nauk i czy re lig ji, s tyka ją  
się bezpośrednio z podstawowemi siłam i i zagad
nieniami tegoż życia. Z tego poczucia kryzysu  ro
dzi się też u wszystkich, k tó rzy  znając je, poczu
w ają  się zarazem do odpowiedzialności za p rzy 
szłość, gorączkowa chęć i  gorliwe zabiegi o po
w strzym anie ka tak lizm u  zapomocą gruntownej i  sy
stematycznej przebudowy samych podstaw k u l
tu ry .

N ie tu  miejsce na szczegółową analizę p rzy
czyn i objawów' tego ogólnego kryzysu  k u ltu ry  
współczesnej, ani też na nakreślenie obrazu owej nie- 
zaprzeczenie nader energicznej, acz nie zawsze dość

’ ) „Upadek cyw ilizac ji zachodnief\ Poznań, 1921.
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szczęśliwie pomyślanej i dość głęboko sięgającej 
ko n tra kc ji ratowniczej, k tó rą  zwłaszcza po w o jn ie  
podjęto na najrozm aitszych polach życia k u ltu ra l
nego. Jeżeli zaś wysunęliśm y na czoło naszych w y 
wodów owe ogólne uwagi o kryzysie, k tó ry  prze
żywa cala współczesna ku ltu ra , to ty lk o  dlatego, by 
z tem większą wyrazistością u w y p u k lić  zupełnie 
osobliwą rolę, ja ka  przypada lub  raczej ja ką  p rzy 
p isu ją  dziś n iektó rzy fu n k c ji wychowania, i uzy
skać tem samem należyte tło  d la naszych uwag na 
temat zaznaczonego w  ty tu le  „ p e d a g o g i z m u " ,  

Przez „p  e d a g o g i z m “ bowiem rozumie
m y — narazie jeszcze w  sposób całkiem  ogólny — 
nic innego, ja k  ty lk o  sam ten tak  niezmiernie dziś 
spotężniały ruch pedagogiczny, k tó ry  u jaw nia  się 
w postaci niebywałego rozw oju zarówno nauk pe
dagogicznych wraz z całą ogromną ich lite ra tu rą  
i m iędzynarodową organizacją pracy badawczej 
i dydaktyczne j, jako  też twórczości czysto p rak
tycznej, eksperymentalnej i reform atorskiej, obej
m ującej dziś ju ż  nie ty lk o  szkolnictwo prywatne, 
ale przenika jące j także coraz bardzie j do szkolnic
tw a ofic ja lnego i przetw arzającej je  coraz grun
tow nie j. Proces ten rozgryw a się napozór w yłącz
nie lub  p rzyna jm n ie j w  dużej mierze na płaszczyź
nie argum entacji czysto teoretycznej, oparte j na w y 
nikach tak ich  nauk, ja k  h istorja , psychologja, zw ła 
szcza genetyczna, socjologja i  etyka. Nie należy się 
jednak łudzić. Argum entacje tego rodzaju, m im o ca
łe j swej wartości ob jektyw ne j, spełnia ją w  mecha
nice w ie lk ich  ruchów ku ltu ra ln ych  zawsze ty lko  
funkc ję  w tórną. N ie one decydują o ich narodzi
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nach i k ie runku , choć w  pewnej mierze n iew ą tp li
w ie je również determ inują. Źródło, z k tórych  owe 
ruchy p łyną, s iły , które  im  nadają pęd i kierunek, 
tryska ją  z pokładów  o w iele głębszych i potężniej
szych, a m ianow icie z tych, w  k tó rych  dokonują się 
wogóle wszelkie żyw io łowe i rozstrzygające prze
m iany w nętrznych energij i tendencyj życia, a więc 
i życia kulturalnego.

To też i nowoczesny „pedagogizm” oznacza 
n iew ątp liw ie  jeden właśnie z przejaw ów tak ie j 
ogólnej i  dogłębnej przem iany ducha, i tej właśnie 
genezie zawdzięcza żyw io łow y swój rozmach, nie
zw ykle  silną swą w i a r ę  w  s i e b i e ,  a wraz 
z nią, czy też raczej w brew  n ie j swój — i  r a c j  o- 
n a 1 i z m.

Mimo całej paradoksalności takiego złączenia 
iracjonalizm u nowoczesnej pedagogiki z je j w iarą 
we własną m o c  — paradoksalności, k tó rą  zresztą 
postaramy się w yjaśn ić  w  dalszym ciągu — podkre
ślamy ze szczególnym naciskiem tę właśnie cechę 
i r a c j o n a ł i s t y c z n ą ,  jako  niezmiernie cha
rakterystyczną dla współczesnego pedagogizmu. 
Ona to bowiem tłum aczy nam, 1) dlaczego żadna 
racjonalizacja, choćby nawet na jbardzie j naukowa, 
nie zdoła u jąć do dna i w ytłum aczyć bez reszty 
wszystkich czynników , składających się na to, co 
nazyw am y „nowem  w ychowaniem ” ; 2) dlaczego to
warzysząca mu współczesna m yśl pedagogiczna, tak 
bardzo wysubteln iona pod względem epistemolo- 
gicznym, włącza w  samą d ia lek tykę  nowego ruchu 
także ów czynn ik  irac jona lny  — bądź w  postaci 
indyw idua lne j s tru k tu ry  i  entelechji w y c li o-
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w  a n k  a, bądź w postaci pewnego ogólnego agno- 
stycyzm u wobec życia, k u ltu ry  i je j rozw oju, oraz 
3) dlaczego wreszcie pedagogizm nowoczesny, l>ę- 
dący sam w znacznym stopniu prze jawem i racjo
nalnym , stara się — mimo logicznej sprzeczności 
takiego dążenia z dopiero co zaznaczonym agnosty- 
cyzmem — z taką nieomal zaborczością, w łaściwą 
wszelkim  żyw io łow ym  ruchom, wysunąć się na czo
ło k u ltu ry , a nawet wszystkie je j dziedziny sobie 
podporządkować, wierząc, że jest powołany i ma 
moc przetw orzyć je  w duchu nowego ideału k u ltu 
ralnego, nowej przyszłości.

O tóż ten właśnie moment ostatni sk łon ił nas 
szczególnie do ukucia  nowego term inu „ p e d a g o -  
g i z m “ , mającego, ja k  wszystkie — izm y w naszym 
języku , oznaczać n ie ty lko  pewien określony styl, 
formę i k ie runek życia i twórczości, ale zarazem 
pewną w łaściw ą im  zawsze „przesadę", nadm iar 
czy też jednostronność. N ie ulega bowiem w ą tp li
wości, że w  ow ym  optym izm ie, cechującym całe no
woczesne wychowanie i jego teorję, w owem zresztą 
wysoce szlachetnem dążeniu do przebudowy ludz
kości p r z e z  w y c h o w a n i e ,  w  owej wierze 
w możliwość przeobrażenia s tru k tu ry  duchowej 
człowieka i całej k u ltu ry  zapomocą choćby najide- 
a ln ie j skonstruowanej a k c j i  p e d a g o g i c z 
n e j  — i ty lk o  niej, lub  n ie j przedewszystkiem — 
tk w i niezmierna właśnie „przesada" i jednostron
ność.

Rozpatrzmy sprawę dokładniej.
„Pedagogizmu" nie należy przedewszystkiem 

utożsamiać z „ p a n p e d a g o g i z m e  m" ,  t. j.



z tym  kierunkiem  teoretyczno-pedagogicznym. k tó 
ry  na podstawie pewnych określonych założeń psy
chologicznych i biologicznych p rzy jm u je  w praw 
dzie również zasadniczo wszechmożność wycho
wawczą, ale samo w y c h o w a n i e  pojm uje raczej 
jako  pewien z r a c j o n a l i z o w a n y  system ak
tów  oddzia ływ ania na dziecko. Formą t a k  rozu
mianego panpedagogizmu była  i jest jeszcze owa 
postawa i organizacja wychowania, którą jeden 
z pedagogów francuskich (Chabot ’ ), a przed nim 
Palante) nazwał e d u k a c j o n i z m e m ,  a k tó 
ra w  najgłębszem u jęciu  stanowi istotę „w ychow a
nia tradycyjnego". O to jego cechy: 1) edukacjo- 
nizm  zryw a więź, łączącą wychowanka z cało
kształtem życia środowiska, wyodrębniając wycho
wanie, zwłaszcza szkolne, w  system sztuczny, tem 
sztuczniejszy, że 2) r a c j o n a l i z u j e  sam 
akt wychowawczy, t. j.  a) niedostatecznie lub 
wcale nie uwzględnia czynników  iracjonalnych, 
współdzia ła jących w rozwoju człowieka, zarówno 
e k s t r a s u b j e k t y w n y c h ,  jakoteż i n t r a- 
s u b j e k t y w n y c h  (zwłaszcza s tru k tu ry  oso
bowej i je j rozwojowej dynam ik i, t. j.  popędu do 
autorealizacji), b) p rzy jm u je  możliwość sięgania 
zapomocą aktów  (oddzia ływ ujących przedewszyst
kiem na ś w i a d o m o ś ć  i ze stanowiska 
świadomości celowych) w  sposób przeobrażający 
do najgłębszych iracjonalnych pokładów nieświa-

ł ) „ Ueducationisme”  (Revue pćdagogiąue, Nr. 1. 
1914). — J. Joteyko „Wiedza i  in tu ic ja  w wychowaniu'' 
(Przegląd Pedagogiczny 1920. Z. 1).



domości — czy li innem i s łow y: dąży do r a c j o 
n a l i z a c j i  c a ł e g o  c z ł o w i e k a ;  wreszcie
3) ów w  swej istocie racjonalistyczny edukacjo- 
nizm, nie znający i  nie uznający natura lne j ry tm i
k i  rozw ojow ej dziecka w  dw utakcie : praca — w y 
poczynek, napięcie — odprężenie, świadomość — 
nieświadomość, a co więcej, okazujący wręcz nie
ufność i  niechęć wobec owych natura lnych, n ie
świadom ych i  irac jona lnych czynn ików  rozwoju, 
w ie rzy w  możliwość zastąpienia „ro zw o ju ” o wiele 
skuteczniejszem jeszcze, ja k  sądzi, „w ychow aniem ” , 
czynn ików  natu ra lnych  — sztucznemi, irac jona l
nych — racjonalnem i, nieświadomych — świado- 
memi; w  tym  też duchu uważa on sobie za obowią
zek ograniczać pierwsze w  ja k  najdalszej mierze, 
a opierać się przedewszystkiem na drugich. P rak
tycznie oznacza to: ile  możności ja k  na jzupe łn ie j
sze wprzęganie wychowanka w  k lu b y  m achiny w y 
chowawczej, niespuszczanie go niemal z oka (t. zw. 
dozór!), ciągle zajmowanie go rzekomo wskazanemi 
ze stanowiska wychowawczego czynnościami, pozo
staw ianie mu ja k  najm niejszej swobody, dawanie 
mu ja k  na jm nie j możności do własnego, naturalnego 
życia „pozawychowawczego” , słowem: podcinanie 
u korzeni wszelkie j spontaniczności, a tem samem 
preparowanie manekina „dobrze wychowanego” — 
p rzyna jm n ie j w  zamierzeniu. W  rzeczywistości bo
w iem  siła żywotna i pęd rozw ojow y młodzieży „edu- 
kacjonistyczn ie” właśnie w ychow yw anej okazyw a
ły  się zawsze n a o g ó ł  silniejsze od owej w ielce 
kunsztownej m achiny wychowawczo-przetwórczej, 
niezmiernie jeszcze udoskonalonej dzięki usłużności
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pewnego typu  psychologji — owej machiny, prze
c iw ko  k tó re j młodzież broniła  się (i dziś się jeszcze 
zapewne broni) lenistwem, niekarnością, nieuwagą 
i wszystkiem i innem i niemal „grzechami szkolne- 
m i“ , będącemi w  gruncie rzeczy najczęściej ty lko  
objawem samoobrony je j najistotnie jszych praw do 
własnego życia i rozwoju. W  te j też samoobronie 
tk w i źródło wszelakich „b u n tó w " młodzieży nie
ty lk o  w  sensie drobnych lokalnych rewolt, lecz tak
że w i e l k i c h  r u c h ó w ,  które noszą na sobie 
zawsze piętno rewolucyjne, o ile ich przedtem star
sze społeczeństwo, a raczej p raw dz iw i przewodni
cy, czy też przodownicy młodzieży nie przew idzą 
i, ja k  np. w  skautyzmie, nie sk ieru ją  wczas we w ła 
ściwe łożysko, stwarzając w  ten sposób niezbędne 
ujście d la burzących się energij. Rewolucyjnym  na
tomiast b y ł np. w  swych narodzinach i wr swej po
czą tkow e j fazie ów znany, a skądinąd isto tn ie  odro- 
dzicie lski ruch t. zw. „wolno-n iem ieckie j młodzie
ży " (Freideutsche jugendbewegung), k tó ry  będąc 
właśnie buntem przeciwko edukacjonizm owi szko
ły  i domu, w yw ies ił na swycli sztandarach hasła 
wolności, swoistych form  życia, swoistej k u ltu ry  
młodzieńczej ( Jugendkultur). Ruch ten, wszczęty 
bezpośrednio przed wojną, przeorał głęboko ducho
wość niemiecką, przełam ał pod wieloma względami 
zaschłą skorupę zaśniedziałych sądów i przesądów, 
rozbudził niesłychanie potężne nowre s iły, cele i ide
a ły, k tórem i najtęższe um ysły  Niemiec współcze
snych do dziś ży ją  i  k tó re  sta ły się tam źródłem nie
omal że w szystkich  w yb itn ie jszych  poczynań no- 
w ow ychow aw czych.



—  225 —

Poczynania tego ty p u  nie ograniczają się, ja k  
Wiadomo, do samych Niemiec, lecz ogarnia ją dziś 
ca ły św iat cyw ilizow any, i to z silą, ja k  wspom nieli
śmy z początku, wręcz ż y w i o ł o w ą .  W  te j w ła 
śnie żyw iołowości nowego ruchu wychowawczego 
tk w i cecha, k tó ra  każe nam doszukiwać się jego 
źródeł nie ty le  na płaszczyźnie nowych ty lko  „po- 
g lądów “  pedagogicznych, ile  raczej w  głębinach sa
mego życia. Tem się też tłum aczy, dlaczego będący 
wyrazem  tych  przemian pedagogizm nowoczesny, 
przeciwstaw ia jąc się dawnemu edukacjonizm ówi, 
k ładzie  w  ujęciu samego wychowania isto tny na
cisk nie na a k t ,  lecz na p r o c e s  wychowawczy 
i samowychowawczy.

Z pośród w ie lu  nader znamiennych pod tym  
właśnie względem nowych ujęć teoretycznych p rzy 
toczyć chcemy trz y : jedno znanego pedagoga je 
najskiego P i o t r a  P e t e r s e n  a, drugie sfor
mułowane przez wybitnego filozofa  pedagogiczne
go E r n e s t a  K r i e c k  a, oraz trzecie F l o r 
i a n a  Z n a n i e c k i e g o ,  wszystkie trz y  zre
sztą oparte na czysto teoretycznych przesłankach 
socjo- i  ku lturo log icznych.

P e t e r s e n  odróżnia p e d a g o g j ę ,  jako 
sztukę wychowania istot rozw ija jących  się, od w  y- 
c h o w a n i a  w o g ó l e ,  które  pojm uje  jako  pro
ces niezmiernie rozległy, ogó lno-ku ltu ra lny, obejmu
jący  całe życie ludzkie  i prowadzący ludzkość ku 
uduchowieniu, uczłowieczeniu czy li hum anizacji ’ ). 
W ychowanie staje się w  tem ujęciu równoznaczne 
z samym rozwojem k u ltu ry . „Przez wychowanie — 
pow iada Petersen — rozumiemy n ie ty le  sumę w y-
W ych o w a n ie  1 W ych o w a w ca 15
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m yślonych i  stosowanych przez ludzi zabiegów 
s z t u k i  wychowawczej, ile  raczej ową funkcję , 
k tó ra  przenika całą rzeczywistość i  dokonywa 
w  n ie j tego, co nazyw am y w  człowieku uduchowie
niem, hum anizacją, życiem osobowościowem. W  y- 
c h o w a n i e  w  t y m  s e n s i e  j e s t  t a k i m  
s a m y m  f a k t e m ,  j a k  ż y c i e ,  i  j a k  
o n o ,  j e s t  w  s w e j  i s t o c i e  n i e w y -  
t ł u m a c z o n  e” (podkreślenia nasze).

O to zdanie, wyrażające niezmiernie lapidarnie 
istotę pedagogizmu wraz z jego charakterem iracjo- 
nalnym .

Podobną, a bodaj czy nie skrajniejszą jeszcze 
teorję pedagogizmu spotykam y u E. K r i e c k a  
w  dzie le: „F ilo z o fja  w y c h o w a n ia "2). I  on u jm u je  
„w ychow anie “ jako  niezmiernie rozległy, w ielopła
szczyznowy i w ie low arstw ow y proces au toku ltu ry- 
zacji ludzk ie j. W najgłębszej warstw ie wychowa
nie oznacza według niego ową więź duchową, która 
zespala członków g rupy społeczno-kulturalnej, a za
razem w ytw arza  w  n ie j podstawy „człowieczeń
stwa” w  sensie pewnych elementarnych postaw 
i  zdolności duchowych. W  drug ie j warstw ie „w y 
chowanie” oznacza ogół świadomych, choć jeszcze

') „Allgemeine Erziehungswissenschaft”  (Berlin, 
1924. I. T. str. 68); „Der Jena-Plan einer freien allge- 
meinen V  olksschule” . (Langensalza, 1927, str. 9) oraz 
wstęp do książki VI. J. Spasitscha: „D ie Lehrerfrage 
in  der neuen Schule” , Weimar, 1927 (str. V I I ) .  — Por. 
także moją pracę: „P lan Jenajski, jako szkoła wspólno
ty". Nasza Księgarnia. Warszawa 1932.

2) „Philosophie der Erziehung”  (Jena, 1922).
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nie planowych, wzajem nych oddzia ływań w ycho
wawczych ze strony członków danej g ru py ; (odpo
w iada ono zatem temu, co socjologowie nazyw ają  
„w ychow aniem  samorzutnem"). Obu tych warstw' 
„w ychow aw czych" o niezmiernej doniosłości peda
gogika dotychczasowa — zdaniem K riecka  — 
nie uwzględniała należycie; pow inna je  zaś poznać 
we w łasnym  interesie, by  „ p o d p o r z ą d k o w a ć  
j e  i d e i  w y c h o w a w c z e j " ;  „będzie to za
daniem przyszłe j pedagogiki — pow iada K rieck — 
działać w  tym  k ie runku , by us tró j po lityczny, p ra 
wodawstwo, adm inistrację, ustró j życia gospodar
czego p o d d a ć  i  p o d p o r z ą d k o w a ć  z g ó -  
r y  i d e i  w y c h o w a n i a  l u d  u". — Trzecią 
i najwyższą warstwę wychowawczą stanowi w  y - 
c h o w a n i e  w  ściślejszem znaczeniu, a więc ce
lowe, metodyczne, sztuczne. A le i tu  — zdaniem 
Kriecka — należy „w szystk ie  wyższe fo rm y oświa
ty  i ku ltu ry ... p o d p o r z ą d k o w a ć  i d e i  w y 
c h o w a w c z e j " ,  przyczem wypada ze szczegól
nym  naciskiem podkreślić, że „to  racjonalne w y 
chowanie nie istn ie je n igdy oddzielnie i samo dla 
siebie, lecz jest zawsze związane z i r a c j o n a l -  
n e m i  s i ł a m i  ż y c i o w e m i ,  które  dźw igają 
je  i zespalają organicznie z całością".

A  zatem i w  f ilo z o fji K riecka odnajdujem y 
ową typow ą konstrukcję  pedagogizmu: w ychowa
nie jest równoznaczne z imanentnym  procesem k u l
tu ry , a zarazem o ty le  odeń wyższe, że p rzy  całem 
swem pow iązaniu z iracjonalno-rozwojowem i czyn
n ikam i tego procesu, oznacza ono równocześnie 
świadomość jego celu. a co więcej, norm atywno-ide-



alną jego konstrukcję ; w yn ika  stąd dalej postawa 
kierowniczo-twórcza, pedagogiczna właśnie, zmie
rzająca do świadomego urzeczyw istniania imanent- 
nych celów procesu ku ltura lnego, k tó ry  w  ten spo
sób przetw arza się — p rzyna jm n ie j w  części — 
z p r o c e s u  i r a c j o n a l n e g o  w  a k t  ś w i a 
d o m y ,  a t e m  s a m e m  z r a c j o n a l i z o w a 
n y ;  ak t ten jednak, jeś li ma być skuteczny, musi 
m imo swej zasadniczej racjona lizacji uwzględniać 
w  całej pełni, tem samem zaś we własną swą s truk
tu rę  włączać e lem enty i r a c  j o n a l n e  p r o c e -  
s u wychowawczego. „W ychow an ie " w tem u jęciu  
oznacza n ie jako s a m o w i e d z ę  p r o c e s u  
k u l t u r a l n o - r o z w o j o w e g o  i j e g o  
a u t o d e t e r m i n a c j ę ,  w  stosunku zaś do 
w szystkich innych  systemów racjona lizacji, deter
m inac ji i norm atyzacji tego procesu, jako  to syste
m y nauki, p o lity k i, gospodarstwa, prawodawstwa, 
tech n ik i i  t. d. oznaczać ma system n a j o g ó l 
n i e j s z y  i — n a j w y ż s z y .

Ot o p e d a g o g i z m  w  czystej — żeby tak 
rzec—form ie . U derza ją  nas w  n im  g łów nie  trz y  mo
m enty, a m ianow ic ie : 1) u jm ow anie  wychow ania 
n ie ty le  ja k o  m n ie j lub  w ięce j sztucznego a k t u ,  
ile  raczej jako  p r o c e s u ,  2) nieograniczanie go je 
dynie  do kształtowania m łodych, narastających 
i rozw ija jących  się pokoleń, lecz obejmowanie nim 
procesu kszta łtow ania , a raczej kszta łtow an ia  się 
ku ltu ra ln e go  c a ł y c h  g rup społecznych, wzgl. 
całej ludzkości i 3) wysuwanie tego procesu, tudzież 
stojących na jego usługach aktów , in s ty tu cy j i or- 
ganizacyj na czoło wszystkich innych aktów , insty-
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tu cy j i organizacyj, powołanych do u trzym yw an ia , 
przenoszenia i  przetw arzania k u ltu ry .

Analogiczne ujęcie wychowania spotykam y 
również u Z n a n i e c k i e g o  („Socjologia w ycho
w an ia ", T. I. Warszawa, 1928). I  d la niego w ycho
wanie nie stanowi specjalnej dziedziny kszta łtow a
nia dzieci, wzgl. jednostek m łodocianych, lecz ozna
cza ogólniejszy fa k t społeczno-kulturalny, a m ia
nowicie „dzia ła lność społeczną, k tó re j przedmiotem 
jest osobnik, będący kandydatem  na członka gru
py społecznej i k tó re j zadaniem, warunkującem  
faktyczne je j zam iary i metody, jest przygotowa
nie tego osobnika do stanowiska pełnego członka” 
(str. 25); i d la niego to „w ychow anie" dokonywa się 
głównie przez w s p ó ł ż y c i e ,  t. j.  uczestniczenie 
jednostek w  życiu  całej g rupy ; i on zgodnie z tem 
występuje przeciw  edukacjonizm ówi, t. j.  przeciw 
zbyt wyodrębnionemu i  sztucznemu w ychowaniu 
planowemu, u jaw nia jącem u się w praw dzie szcze
góln ie  na teren ie  szko ły  tra d y c y jn e j, ale n iem nie j 
także w  n ie k tó rych  form ach „szkó ł now ych", k tóre , 
ja k  zobaczymy, op iera jąc się na odrębności psychi
k i m łodocianej, żądają i s tw arza ją  też d la  m łodzie
ży odrębne fo rm y  i organizacje  życia ; i on wreszcie 
uważa za niezbędną—reorganizację  systemu szkol
nego w  duchu zb liżen ia  go do życia społeczno-kul
turalnego. „Rozum ie się jednak  — dodaje w  sensie 
wyraźnie, acz względnie um iarkowanie pedagogi- 
stycznym  — że tego rodzaju  r e o r g a n i z a c j a  
s y s t e m u  s z k o l n e g o  w y m a g a ł a b y  
r ó w n o l e g ł e j  s p o ł e c z n e j  o r g a n i z a 
c j i  t y c h  s y s t e m ó w  c z y n n o ś c i  d o 
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r  o s ł y  c h, w  k t ó r y c h  m ł o d z i e ż  m i a 
ł a b y  u c z e s t n i c z y ć  i  u c z e s t n i c z ą c ,  
k s z t a ł c i ć  s i ę .  M usia łyby być zorganizowa
ne insty tuc je  odrębnego typu , wytwórcze k u ltu ra l
nie, a zarazem obliczone na przejściowy udział uczni 
i mające zadania pedagogiczne na oku... Szkoła... 
w tedy ty lk o  odpowiedzieć może potrzebom społe
czeństwa, jeże li całe społeczeństwo daleko więcej 
i  czynnie j się n ią zainteresuje, n iż obecnie, i  nie 
t y l k o  j ą  d o  s i e b i e ,  a l e  i  s i e b i e  d o  
n i e j  p r z y s t o s u j e ” (str. 147 — podkreśle
nia nasze).

Z takiego ujęcia wychowania w yn ika  w  na
stępstwie szereg p o s t u l a t ó w  wychowawczych.

O to wychowanie nie może stanowić systemu 
całkow icie wyodrębnionego od reszty życia k u ltu 
ralnego, lecz przeciwnie, musi całą pełnią swych sto
sunków, urządzeń ,w p ływ ó w  i im pulsów  wiązać się 
z niem, tk w ić  n ie jako wszystkiem i korzeniam i w  ży- 
wej jego miazdze i  atmosferze, brać z niego nie
ustannie żywe, świeże bodźce, tętniące pulsem ak
tualności, a zarazem ku  niemu, jako  celowi, prow a
dzić młode pokolenia, które  m ają wszak wrastać 
w to życie, podtrzym yw ać jego ciągłość, oraz 
kształtować je  i  potęgować całym  zasobem swej 
m łodej, n iezużyte j i  nowej energji żywotnej. Tak 
pojęte wychowanie nie jest ju ż  systemem statycz
nym, lecz dynam icznym , pełnym  wiecznie zmien
nych, iracjonalnych, w nętrznych napięć. Irac jona l- 
nem bowiem jest samo życie ku ltu ra lne , którego nie- 
ty lk o  prostą fun kc ją  jest wychowanie, lecz które 
samo stanowić ma zarazem i  ś r o d e k  i c e l  w y 
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c h o w a n i a ,  ja k  głosi (coprawda raczej b io logicz
nie, n iż socja lno-ku ltura ln ie  rozumiana) fo rm u ła  
D  e c r  o 1 y ’e g o: „p a r la oie pour la oie“ . — Irac jo - 
na lnym  jes t również sam podm iot wychow ania, t. j .  
d z i e c k o  ze swą dynam iką rozwojową, różn icu
jącą się in d yw idua ln ie , tudzież z poko len ia  na po
kolenie według tajem nej, m etafizycznie hipostazo- 
w ane j l in j i  ich przeznaczeń i m is ji d la  przyszłości. 
Stąd, z te j m etafizyczne j czy też w ręcz re lig ijn e j 
postawy wobec m łodzieży, owo ju ż  u T o ł s t o j a  
w ystępujące py tan ie  o p r a w o  d o  w y c h o w y 
w a n i  a, t. j .  o p raw o do m n ie j lu b  w ięce j zewnętrz
nego, sztucznego, narzuconego kształtowania i prze
kształcania sw oiste j fo rm y  dusz — pytan ie , k tó re  
u znanego powieściopisarza am erykańskiego A. S. 
0 ’N e i 11 a ( „A  dom inie on doub ł“ ) p rzyb iera  nastę
pującą postać: „Jakże  m ia łbym  odważyć się na w y 
chowywanie dzieci, skoro nie posiadam ostateczne
go rozw iązania życia? Co na jw yże j mogę stać na 
uboczu, pozostawiając im  swobodę u jaw n ian ia  się 
i ro zw ijan ia . N ie  w iem , dokąd idą, ale to ty lk o  je d 
na przyczyna w ięce j, b y  nie próbować k ie row ać ich 
krokam i. I to jest najg łów nie jszym  powodem, dla 
którego auto ryte t w  w ychow aniu  musi być zniesio
ny. Jeżeli np. b iję  konia  i  „prze łam uję jego wolę“ , 
to czynię to dlatego, że wedle tradycyjnego poglądu 
koń nie ma duszy nieśmiertelnej, m y zaś w  swym 
egoizmie żądamy i potrzebujem y jego usług. A le 
dziecka nie wolno nam b ić  i  „p rze łam yw ać", dziec
ko bowiem zmierza k u  c e l o w i ,  k t ó r e g o  m y  
z n a ć  n i e  m o ż e m y " 1).

ł ) Cytowane za P. Petersenem,



O to ten sam iracjonalizm , z k tó rym  spotyka
m y się w  rozm aitych dziedzinach współczesnej m y
ś li (psychologicznej i  f ilo zo ficzne j), tudzież w  tw ó r
czości (np. artystycznej). T y lko , że w wychowaniu 
irac jona lizm  ten odgrywa szczególną zgoła rolę. W y
chowanie bowiem — ze stanowiska w ychowują
cych — jest m im o wszystko i przedewszystkiem 
dziedziną p r a k t y c z n ą ,  t. j.  dziedziną „dz ia ła 
n ia ” , i  to dziedziną dzia łania o szczególnej doniosło
ści, wym agającą tedy, ja k b y  się zdawało, w  szcze
gólniejszym stopniu ściśle określonego systemu ce
lów  i  środków, c z y li techn ik i. Ów zaś z ira c jo n a li- 
zmem zw iązany a g n o s t y c y z m  ju ż  n ie ty lko  
te leologiczny, lecz i techno log iczny l ) podważa ja k - 
gdyby u samych podstaw możliwość takiego u m i e 
j ę t n e g o  wychowania. Jakież więc w yjśc ie  z te
go trudnego położenia zna jdu je  pedagogizm?

Zbyt daleko by nas zawiodło, gdybyśm y chcie
l i  z tego stanowiska rozpatryw ać i omawiać w ie lo
rakie  p r ó b y  rozw iązania tego problematu, które 
przedstaw ia ją w  swych teorjach owe tak liczne dziś 
ty p y  „szkó ł now ych” i k tó rych  one same są rzeczy
w is tym  obrazem; zbyt daleko nawet chęć ogólnej 
ty lk o  ich charakte rystyk i, k tó rą  zresztą znajduje-

')  Agnostycyzm ten występuje w form ie nauko
wej już u W. D i  11 h e y  a w klasycznej jego rozprawie 
„Uber die M oglichkeit einer allgem eingiiltigen padago- 
gischen Wissenschaft" (Sitzungsberichte der Akademie 
der Wissenschaften zu B erlin  1888), a dziś u jednego 
z najwybitnie jszych jego uczniów T. L  i  11 a — szcze
gólnie w dziele „F iih ren und Wachsenlassen. Eine ErOr- 
terung des padagogischen Grundproblems" (Leipzig-Ber- 
lin , B. G. Teubner, 1927),

—  232 — .
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m y w  tak ich  pracach, ja k  A. F  e r  r  i  e r  e'a: „L E c o -  
le active“  *) lub  wspomnianego P. P e ł e r s e n a :  
„D ie  neueuropaische Erziehungsbewegung" *), u 
nas zaś w  znanych książkach H. R o w  i  d a: 
„Szkoła twórcza“  *) lub  M. Z i e m n o w i c z a: 
„P rob lem y w ychowania współczesnego“ *). Ze sta
nowiska rozważanego przez nas zagadnienia poprze
staniemy na stw ierdzeniu ty lk o  najistotniejszych 
momentów, stanowiących próby rozwiązania opisa
nej przez nas sy tuac ji tak w yb itn ie  antynonncznej 
i dylem atycznej. Należy tu przedewszystkiem:
1) postulat ograniczenia do m in im um  wychowania 
w  sensie zewnętrznego i sztucznego w p ływ an ia  na 
rozwój dziecka, a pozostawienia mu tem samem 
m ożliw ie ja k  najw iększej s w o b o d y  (wycho
wanie naturalne, samorzutne, negatywne, pedocen- 
tryczne i t. d.). W zasadzie tej wyraża się n ie w ą tp li
w ie now y psychologiczny wgląd i ujęcie is to ty dziec
ka i jego rozwoju, jako  s truk tu ry , wzgl. procesu dy- 
namiczno-twórczego, ale p r z e d e w s z y s t k i e m  
wyraża się w  nie j pewna postawa m e t a f i z y c z -  
n a, wiążąca się ściśle z psychologicznym struktu- 
alizmem i biologicznym neowita lizm em ; w dziedzi
nie wychowania oznacza ona w  dużej mierze samo- 
zaprzeczenie się pedagogji jako  sztuki, na rzecz 
spontanicznego rozwoju dziecka, wobec którego 
nauezyciel-wychowawca zajmować ma nie dawne, 
jasno określone stanowisko rzeźbiarza-plastyka, czy

’ ) E d itio n  Forum , Neuchatel et Geneve, 192*2.
2) Weimar, 19*26.
3) K raków , 19*26; I I  wyd. 19*29.
4) W arszaw a-Kraków , 19*27; I I  w yd. 19*29.
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technika, ile raczej, by  pozostać w  sferze obrazów, 
o g r o d n i k a ,  albo o w iele trudniejsze jeszcze 
i subtelniejsze stanowisko o r g a n i z a t o r a  
i k i e r o w n i k a  r o z w o j u  d z i e c k a ,  wzgl. 
g r u p  d z i e c i ę c y c h .

2) Sama jednak zasada s w o b o d y  r o z 
w o j o w e j  oznaczałaby dziś ty lko  pewien naiwny 
rousseauizm, niezgodny z samą istotą rozwoju, 
zwłaszcza duchowego, w  k tó rym  obok elementu 
spontanicznego nauka w yk ryw a , jako  element rów 
nie niezbędny, środowisko; rozwój, t. j.  proces roz
w o jow y składa się z ciągłego szeregu aktów, które 
rodzą się z n a p i ę c i a  i  zbieżności czy li — wedle 
W. S t e r n a  — z k o n w e r g e n c j i  między 
jednym  elementem a drugim . Zgodnie z tem peda- 
gogizm nowoczesny staw ia obok zasady s w o b o -  
d y  drugą zasadę „ b l i s k o ś c i  ż y c i o w e j "  
(Lebensnahe), odpowiadającą o b j e k t y  w n e m i i  
e lem entow i rozw o ju , t. j .  środow isku. Rozwinąwszy 
tę zasadę, uzyskam y d rug i postulat, m ianowicie po
stu lat wprowadzania dziecka w  bezpośredni k o n 
t a k t  z całą otaczającą je  rzeczywistością, a więc 
z p r z y r o d ą  i k u l t u r ą ,  z tą ostatnią w  sen
sie życia społecznego, gospodarczego, umysłowego, 
artystycznego, narodowego, moralnego, relig ijnego 
i t. d., a to li nie, ja k  w  dawnej szkole, jedynie  dla ce
lów  naukowo-dydaktycznych, lecz d la celów ogól- 
no-wychowawczych. O to drugie potężne źródło we
wnętrznych przemian w  organizacji nowoczesnego 
czy też nowego wychowania.

Owe postu la ty p rze jaw ia ją  się, rzecz jasna, 
ze szczególną wyrazistością na terenie usiłowań re



konstrukcy jnych , czy li t. zw. reform  życia s z k o l 
n e g o ,  albowiem właśnie w  szkołach, w  szkołach 
zwłaszcza publicznych, o fic ja lnych , jako  środow i
skach z na tu ry  rzeczy sztucznych, rodzi się stąd nie
zmiernie żyw y  a charakterystyczny ruch w  k ie ru n 
ku  w ym yślan ia  coraz to nowych urządzeń i form , 
mających w  jak iś  sposób pogodzić charakter a r ty f i-  
c ja ln y  dotychczasowej szkoły z owemi zasadmcze- 
m i, nowowychowawczemi postulatam i s w o b o d y  
i b l i s k o ś c i  ż y c i o w e j .  Nader liczne już  
dziś tak  zwane „ p l a n  y “ , t. j.  p ro jek ty  nowej 
organizacji życia i  nauk i szkolnej wywodzą się z tej 
właśnie dążności. Sama istota „szko ły " w  tra d ycy j- 
nem je j znaczeniu ulega wskutek powstających 
w  n ie j nowych prądów  potężnym wstrząśnieniom, 
obalającym  w  n ie j raz po raz uznawane dotąd za nie
wzruszone zasady i form y. Proces ten w  całej pełni 
„tw ó rczy ", o ile  chodzi o ulegające mu i  realizujące 
go „nowe szkoły", przeważnie pryw atne, stanowi 
równocześnie d la szkół o fic ja lnych , publicznych, 
ju ż  przez swoje przeznaczenie bardzie j sztywnych 
i konserw atyw nych, element narazie n ie ty le  rekon
s tru kcy jn y , ile  d e s t r u k c y j n y ;  wnosi w  nie 
bowiem „z  t a m t e j  s t r o n  y “ , t. j.  ze strony ży
cia hasła i postu la ty zbyt aktualne i żywotne, iżby 
nawet szkoła tradycy jna  mogła im  się oprzeć, ale 
zarazem pomimo całej swej żywotności i  zasadności 
ze stanowiska „nowego pedagogizmu" zbyt niezgod
ne lub  nawet w ręcz sprzeczne z trw a ją cym  wciąż 
jeszcze w  zasadniczym swym  zrębie całokształtem 
i s truk tu rą  „s ta re j szko ły", iżby im  ona w  całej peł
n i uczynić mogła zadość. — Urastające stąd d la niej
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niezm ierne, a n ieraz w prost niepokonane trudności 
znają wszyscy, stojący b lisko te j szkoły. Oto szkoła 
ta, ja kg d yb y  z n a tu ry  zamknięta w  sobie, odgrodzo
na od reszty życia, nacechowana powagą i spoko
jem  „ś w ią ty n i n au k i", gromadząca dzieci w t. zw. 
klasach, uporządkowanych według w ieku i stopnia 
w iedzy, sadowiąca je , a raczej unieruchom iająca 
w  odpowiednio skonstruowanych ławkach, by uzy
skać w  ten sposób niezbędny d la nauki spokój 
i uwagę, czy li t. zw. karność, u trzym ującą tę czysto 
zewnętrzną karność zapomocą ustalonego mechani
zmu środków dyscyplinarnych, udzielająca (!) dzie
ciom nauki, uważanej przez n ią w  zw iązku z t. zw. 
upraw n ien iam i za cel g łów ny, a sztukę je j  udzie la
nia za najważniejszą umiejętność nauczycieli, nor
m ująca jednak tę „sz tukę" zapomocą ścisłych t. zw. 
reguł metodycznych — cała ta szkoła, przedstawia
jąca z pewnego punk tu  w idzenia „doskonały", zam
k n ię ty  w  sobie system statyczny, ma się nagle stać 
częścią samego życia, terenem żyw ej pracy, „do 
mem", a raczej nowem ogniskiem  życia m łodocia
nego, co w ięce j, ma wejść w  bezpośredni kon takt 
z całem otaczającem ją  życiem środowiska społecz
no-ku ltu ra lnego  !

K r y z y s  — oto jedyne wrażenie, które na
rzuca się każdemu, k to  zna zb liska to iście tragicz
ne zmaganie się in s ty tu c ji, przeznaczonej do pew
nych określonych celów, posiadającej pewną ścisłą 
s trukturę  i starającej się ją  zasadniczo utrzymać, 
a równocześnie zmuszonej do szeregu nowych za
dań, obcych je j lub  wręcz sprzecznych z je j istotą. 
Jakże bo to ona pogodzić ma postu la ty życia, swo-



lx>cły, spontaniczności, aktywności, twórczości, sa
modzielności, aktualności i t. d. z ustalonemi pro
gramami, planam i naukowemi, rozkładam i godzin, 
cenzurami, upraw nien iam i i t. d., to jest: z tem 
wszystkiem, co stanowi w łaśnie ca ły ów sztyw ny 
i au to ry ta tyw ny  system szkoły tradycy jne j?  Istn ie
ją  wprawdzie, pow tarzam y, i powsta ją coraz no
we p róby względnie organicznego przeobrażenia 
„s ta rych " szkół w  duchu nowych postulatów, ja k  
np. samorządy, gm iny szkolne, kooperatyw y, świe
tlice , k ó łk a  naukowe i t. d „  a nawet całe „p la n y " , 
ja k  np. da ltoński; wszystkie one jednak pozostaną 
ty lko  pa lja tyw am i, dopóki sama s truk tu ra  starej 
szkoły nie ulegnie dogłębnemu przetworzeniu w  du 
chu naczelnych zasad nowego wychowania. (Temu 
zagadnieniu poświęcim y jeszcze pod koniec k ilk a  
uwag osobnych).

3) W spomniany k ryzys  nie jest jednak je d y 
ny i najgłębszy. G łębiej bowiem sięga k ryzys  inny, 
a m ianow icie k ryzys  w  łonie samego pedagogizmu, 
gdyż p rzyczyny jego spoczywają u samych zasad
niczych jego podstaw i założeń. Spróbujem y je tu 
w  zw iązku z tegoż genezą odtworzyć.

Pedagogizm nowoczesny — przyna jm n ie j na 
terenie E uropy — rozw iną ł się w  całej pełni dopie
ro po wojnie. Z jaw ia jące się ju ż  przed w ojną za
powiedzi nowego ruchu w  postaci psychologizmu 
pedagogicznego, t. zw. szkół pracy, montessoryzmu, 
landerziehungsheimów, „ruchu  m łodzieży" i t. d. b y 
ły  w prawdzie genetycznemi jego antycypacjam i, nie 
posiadały jednak jeszcze tego o d r o d z i c i e  1- 
s k i e g o  p a t o s u  i e t o s u ,  którego nabra ły
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dopiero wskutek ka tak lizm u  duchowego, w yw o ła 
nego lub  ujawnionego przez t. zw. „w ie lką  wojnę". 
„N o w y  św ia t", „N ow a ludzkość", „Nowa era", „N o 
wa Europa", „N ow a k u ltu ra " , „N o w y  humanizm" — 
oto znamienne hasła, które rozebrzmiały nagle 
wszędzie, a zwłaszcza w  tych kra jach, którem i w o j
na najpotężniej wstrząsnęła, ukazując im  na jokru t
n ie j ka tastro fa lny charakter dotychczasowej k u ltu 
ry . W ieczysty pokój, zbratanie i współpraca naro
dów, sprawiedliwość społeczna — oto trzy  główne 
fundam enty tego Nowego Świata, k tó ry  zrodzić się 
m ia ł z morza k rw i i bezmiaru o fiar, a którego ideał 
ledw ie zarysowany, stał się kolebką n ie ty lko  no
wych poszczególnych haseł i  postulatów pedago
gicznych, ja k  np. szkoła wychowawcza, szkoła jed
no lita  i t. d „  ale n o w e j  i d e i  w y c h o w a n i a  
wogóle. Jeno, że idea ta, czerpiąc i zasilając się 
w praw dzie obfic ie  z tych  nowych źródeł ideowych, 
sama zgodnie ze swą fun kc ją  swoistą musiała się
gnąć do jeszcze głębszych pokładów  ducha, a m ia
nowicie do ideału N o w e g o  C z ł o w i e k a ,  gdyż 
ty lk o  on, nie zaś jak ieko lw iek  instytucjonalne czyn
n ik i i organizacje, mógł się stać zrębem nowego 
świata, ty lk o  on, p rze jęty do głębi nowym  duchem, 
mógł samym tym  czynnikom  i organizacjom dać 
dopiero p raw dziw e życie i  trwałość.

O ściślejsze określenie treści te j ide i czy ide
a łu nowego człow ieka darmo się w  tem miejscu k u 
sić. N ie ujęto go zresztą nigdzie w  jakąś ściślejszą 
form ułę, gdyż b y ł on i jest raczej wyrazem  nieokre
ślonych tęsknot, sore low skim  „m item ", aniżeli w y 
tworem trzeźwych, racjonalnych rozumowań. Co
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więcej, nawet na tle pewnych wspólnych, napoły 
ty lk o  uświadomionych, choć niezmiernie żyw ych 
tęsknot starano się w ręcz ja k g d y b y  z rozm ysłu  u n i
kać z początku zbytn ie j konkre tyzac ji ideału (poza 
Rosją sowiecką). Wszak chodziło właśnie o n o w  e- 
g o człowieka, t. j.  o człowieka n i e b y ł e g o  je 
szcze, mającego dopiero powstać z rodnej, twórczej 
m iazgi nowych pokoleń. B y łoby  to więc sprzeczne 
z samem założeniem, gdyby ju ż  z góry chciano mu 
narzucać jakąś przez starsze pokolenie utworzoną, 
choćby skądinąd najdoskonalszą form ułę i postać. 
W. P a u 1 s e n, jeden z czołowych przedstaw icie li 
le w o lu c ji pedagogicznej w  Niemczech, autor dzieła 
o „ P r z e z w y c i ę ż e n i u  S z k o ł y "  (D ie  Uber- 
m indung der Schule), oświadcza wręcz: „Szkoła po
w inna być d r o g ą  d z i e c k a  k u  s o b i e  s a 
m e m u ,  a n i e  d o  d o g m a t ó w ,  celów i pro
gramów. W sze lk i zgóry u ję ty  p o jęc iow y cel w y 
chowania może się stać kłamstwem i zdradą doko
naną na istocie dziecka... M yśl o n i e t y k a l n o 
ś c i  d z i e c k a  pow inna zawładnąć i kierować 
szkołą. Życie młodociane stanowi wogóle początek 
życia ludzkiego i dlatego nie wolno go nam rozdzie
rać, fałszować i  zadawać mu gw a łtu ". W  słowach 
tych  mieści się ju ż  n ie ty lk o  postulat pedagogiki na
tu ra lne j, funkc jona lne j i  dynamicznej, oparte j na 
zgodności z praw am i rozw oju dziecka, w  istocie jed 
nak nie zaprzeczającej (jak  np. u Deweya) koniecz
ności celów h e t e r o n o m i c z n y c h ,  a w ięc np. 
ku ltu ra lnych , społecznych, u ty lita rnych , lecz wręcz 
— nowa re lig ja  z w ia rą  w  palingenezę św iata przez 
wychowanie, a raczej przez samowychowanie dziec
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ka, czy li to właśnie, co stanowi bodaj czy nie na j
głębszą istotę nowego pedagogizmu.

le n iu  nowemu ujęciu wychowania z jednej 
strony tow arzyszy charakterystyczny o p t y 
m i z m  co do n a tu ry  dziecka i jego rozwoju, z d ru 
giej zaś strony ideał owego „Nieznanego Człowie
k a " przyszłości w ype łn ia  pomimo ca ły agnostycyzm 
pewna treść aprioryczna, zaczerpnięta z owych tę
sknot odrodzicielskich. Z pierwszego źródła, t. j.  
z optym izm u biologiczno-metafizycznego, w yp ływ a  
teza o bezwzględnie „ t  w  ó r  c z e j “ , a nawet wprost 
genialnej naturze dziecka (np. u B e r t o l d a  O t- 
t o) i  jego w łasnokierunkowej i  samoregulującej się 
entelechji rozwojowej, z drugiego zaś źródła wy p ł y 
wa ja ko  naczelny rys „Nowego C złow ieka" jego — 
u s p o ł e c z n i e n i e ,  jako  podstawa wszelkiej hu
m anizacji. Obie te sprawy złączono z sobą zapomocą 
socjologicznego fak tu , że rozwój duchowy i m oraln\ 
człowieka może się dokonyw ać jedynie  w  g r u p i e  
s p o ł e c z n e j .  W  m yśl tych założeń uznano, że 
należałoby ty lk o  połączyć dzieci w  grupę i — po
zostawić im  ca łkow itą, niczem niezmąconą swobodę, 
ażeby poczęły żyć życiem własnem i organizować 
się społecznie i  indyw idua ln ie , t. j.  zgodnie ze swemi 
w łasnemi i całej g rupy naturą i potrzebami. W  ten 
też sposób, spodziewano się a) uchronić dziecko od 
asym ilac ji ze starszem pokoleniem wraz z tegoż błę
dami i  zepsuciem „ku ltu ra ln e m " oraz b) w ytw o rzyć  
nowe, odrodzone fo rm y i treść życia. — O to stadjum  
n iektó rych  „in d yw id u a lis tyczn ych " szkół anglo- 
am erykańskich  i Ham burskiego „W  e n d e- 
k  r  e i s u", stadjum  dość rych ło  zresztą przezw y
ciężone wskutek nierealności samych założeń. Zro



zumiano bowiem *), że teza o bezwzględnie twórczej 
naturze dziecka jest mocno przesadzona, jeże li przez 
„tw órczość" nie rozumie się poprostu samorozwo
jow e j aktyw ności dziecka; zrozumiano również, że 
proces w ychow yw ania  w  grupie i  przez grupę spo
łeczną jest czemś o w iele bardzie j złożonem, niż zra
zu przypuszczano; albowiem jednostka może „sa- 
m owychowywać się" jedyn ie  przez uczestnictwo 
w grupie  w y ż s z e j ,  dojrzalszej, ale żadną m iarą 
wyłącznie w  grupie jednorodnej, złożonej z elemen
tów  rów nych  sobie stopniem rozwoju. Ten moment 
w y ż s z o ś c i ,  niezbędny w  każdym  procesie, wzgl. 
akcie w ychowania musi ktoś w  grupie reprezento
wać. Z g rupy  bowiem nie zrezygnowano, uważając 
ją  nadal za jedyne  m e d i u m  wychow ania. T y l
ko, że samo pojęcie  „g ru p y "  pogłębiono w  duchu, 
„w spó lno ty", ja k  ją  określił socjolog F  e r d y n a n d  
T b n n i e s  w  dziele „W  s p ó l n o t a  a s p o ł e 
c z e ń s t w  o", odróżn ia jąc oba te tw o ry  społeczne 
w  następujący sposób: „W spólnota to trw a łe  i  p raw 
dziwe współżycie, społeczeństwo zaś to ty lk o  współ
życie przejściowe i  pozorne. Temu też odpowiada 
fak t, że ty lk o  wspólnotę u jm ować należy jako  or
ganizm, społeczeństwo zaś jako  mechaniczny agre
gat i tw ó r sztuczny (a rte fa k t)" 2). P om ijam y dalsze

J) Por. K u r t  Z e i d l e r :  „D ie Wiederent- 
deckung der Grenze”  (Jena, 1926).

2) F e r d i n a n d  T o n n i e s :  „Gemeinschaft 
und Gesellschaft”  (4 i  5 wyd. Berlin . K . Curtius, 1922). — 
Ponadto: H e i n r i c h  D e i t e r s :  ,J)ie weltanschau- 
lichen Grundlagen der Gemeinschaftspadagogikf’ w dzie
le „D ie Schule der Gemeinschaft” . (Lipsk, Quelle & Me
yer).
W ychowanie i W ychowawca 16
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na ten temat nader interesujące w yw ody Tonnie- 
sa, ażeby stw ierdzić, że przeprowadzone przezeń 
rozróżnienie m iędzy „w spólnotą", jako d u c h o w ą  
społecznością, a zatem wyższą s truk tu rą , i  społe
czeństwem, jako  zespołem ludz i związanych jedynie 
wspólnym , m nie j lub  w ięcej przem ija jącym  intere
sem p raktycznym , u ty lita rn y m  — stało się niezmier
nie płodne dla ideologji nowoczesnego pedagogizmu, 
a w  szczególności dla t. zw. s z k ó ł  w s p ó l n o t y .  
Pojęcie to odnajdujem y też, zwłaszcza w  Niemczech, 
nieomal u wszystkich teoretyków „nowego wycho
w an ia" — n ie ty lko  radyka lnych, ja k  wspomniany 
W. P a u 1 s e n lub  F r i t z  K a r s e n ,  L a m s z u s  
l ub O e s t r e i c h ,  lecz i um iarkowanych, ja k  K e r -  
s c h e n s t e i n e r  i  S p r a n g e r  — a co ważniej
sza, niemal u wszystkich t w ó r c ó w  nowych 
form  wychowania. Bez względu bowiem na wszel
k ie  inne różnice, „w  s p ó l n o t a  ż y c i a "  (Lebens- 
gemeinschaft) l ub „ w  s p ó l n o t a  ż y c i a  i p r a 
c y "  (Lebens- und Arbeitsgemeinschaft) stała się 
podstawową form ułą  wszystkich praw ie  typów  „no 
wego wychow ania", a w  każdym  razie tych, które 
stanowią na jda le j wysunięte p laców ki awangardy 
pedagogicznej. W szystkie też one, wchłaniając 
w  siebie i  wcie la jąc pozytyw ne idee i dorobek do
św iadczalny innych, raczej „m etodycznych" ty lko  
typó w  neopedagogicznych (jak np. szkół pracy, 
szkół życia, szkół twórczych), uważają czynnik 
wspólnoty za najważnie jszy i na nim, jako  na pod
w alin ie , zasadzają swą zresztą pod w ie lu  innemi 
względami różniącą się budowę ideową, organiza
cy jną  i  metodyczną.



Na terenie wychowaw czyni, a w  szczególno
ści szkolnym  „w spó lnota" oznacza treść i  fo rm y zu
pełnie nowego życia, oparte na zespole wszystkich 
d z i e c i ,  n a u c z y c i e l i  i  r o d z i c ó w ,  oży
w ionych  je d nym  duchem n ie ty le  w ychow yw ania , 
ile  raczej wzajemnego w spółw ychow yw ania się 
i współżycia. „Szkoła bowiem nie jest niczem ob- 
cem i  oderwanem w  obrębie społeczeństwa ludzk ie 
go, lecz ty lk o  szczęsnym i  żyw ym  członem w  cało
kształcie jego urządzeń życiowych. N i e  j e s t  
o n a  s p e c j a l n y m  z a k ł a d e m  n a u k o 
w y m  i  w y c h o w a w c z y m ,  l e c z  j e d y 
n i e  i  c a ł k o w i c i e  o g n i s k i e m  ż y c i a  
m ł o d z i e ż y ,  mającej własne praw a tego życia" 
(Paulsen o. c.).

W  ten sposób przezwyciężono, ja k  się zdawa
ło, sztywną jeszcze pomimo wszystko, gdyż nazbyt 
u ty lita rn ą  i konserwatywną „szkołę społeczną" 
w s ty lu  D e w e y a ,  K e r s c h e n s t e i n e r a  l ub 
B ł o ń s k i e g o ,  przezwyciężono też „szkołę p racy", 
jako  reprezentującą raczej ty lk o  nową metodykę, 
n iż nowego ducha, przezwyciężono wreszcie i  daw 
ne „landerziehungsheim y“ , a nawet o ty le  bliższe 
nowego pedagogizmu t. zw. „w o lne gm iny szkolne" 
(fre ie  Schulgemeinden), jako  fo rm y zbyt a rystokra
tyczne i  izolowane od żyw e j społeczności; stworzo
no natomiast ideę szkoły, jako  ż y w e j  w s p ó l 
n o t y  ż y c i a  i p r a c y ,  lub  ja k  ją  — w p ra w 
dzie z nieco innych, gdyż socjalistycznie u ję tych  
założeń — nazywa F r i t z  K a r s e n 1), „ s z k o ł y

ł ) „D ie deutschen Versuchsschulen der Gepenwarl 
und ihre Probleme”  (Lipsk).
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r o d z ą c e j  s i ę  s p o ł e c z n o ś c i "  („Schule der 
merdenden Gesellschaft“ ) 1). Ową wspólnotę bowiem 
musiano oczywiście w  dalszej konsekwencji założeń 
fundam entalnych rozszerzyć na ca ły lud, bądź z do
datkiem  „ p r a c u j ą c  y “ , bądź też bez dodatku, 
a w ięc wogóle na „n  a r  ó d “ , bądź też dalej jeszcze, 
na całą — l u d z k o ś ć .  „Szkoła wspólnoty życio
w ej — pow iada VI. J. Spasitsch ( „D ie  Lehrerfrage  
in  der Neuen Schule", str. 67) — musi stanowić sa
ma praw dziw ą  wspólnotę, i  to wspólnotę życia i pra
cy m iędzy nauczycielam i, uczniam i i  rodzicami. Za
razem jednak musi to być szkoła wspólnoty w  sen
sie i k ie runku  wspólnoty wyższej, obszerniejszej, 
m ianow icie w spólnoty l u d u  i l u d z k o ś ć  i" . 
Podobnie D  e i t  e r  s („D ie  Schule der Gemein- 
schaft" sir. 14): „Pedagogika wspólnoty u ja w n i na j
czyściej swą ideę, jeżeli pod je j działaniem róść bę
dą m łodzi, czu jący się członkam i większej społecz
ności — społeczności sięgającej tak  daleko, ja k  da
leko sięga wogóle w  dzisiejszym stanie rzeczy św ia
domość w spólnoty c a ł e j  l u d z k o ś c i .  Gdy 
działać będzie w  duchu wspólnoty ciaśniej związa
nej, wówczas nie zdoła się rozwinąć w  całej pełni, 
natomiast rozw in ie się tem pełnie j, im  bardzie j sa
ma owa wspólnota przepojona będzie uczuciem

*) Możnaby ją  w naszym języku nazwać również 
„szkołą l u d ó w  ą” , gdyby nazwa ta z powodu nieszczę
snej dwuznaczności wyrazu „lud ”  nie budziła szczegól
nych dla polskich uszu asocjacyj, dla których też zmie
niono ją  u nas na również niezbyt szczęśliwą „szkołę po
wszechną” .
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prawdziwego braterstwa i dążeniem do o g ó l n o 
l u d z k i e j  u n i w e r s a l n o ś ć  i" .

M usim y oczywiście pominąć tu  w  zw iązku 
z obchodzącem nas specjalnem zagadnieniem 
wszystkie niezmiernie doniosłe, gdyż aż do gruntu 
sięgające konsekwencje te j idei dla organizacji tego 
typ u  szkoły, jako  to d la fo rm y  je j życia, metody 
pracy, stanowiska nauczycieli i  rodziców w  cało
kształcie wspólnoty, ro li t. zw. przywódców, w p ły 
w u  p rzyna jm n ie j n iektó rych  je j zasad i  urządzeń 
na szkolnictwo o fic ja lne  (np. „n a u k i łącznej (Ge- 
sam tunterricht) ’ ), in s ty tu c ji t. zw. rad rodzic ie l
skich, a naw iązując do naszych poprzednich uwag 
o pedagogizmie, stw ierdzam y dalej, co następuje:

Idea „w spó lno ty", jako  „dobrowolnego", tw ó r
czego zespołu, skupionego w okó ł wspólnej, żywej 
idei „w ychow aw cze j" a raczej samowychowawczej, 
o ty le  w ięc wyższa od ide i ty lk o  społecznej, zda
wała się istotnie rozw iązyw ać naczelne dążenia no
wego pedagogizmu, tworząc d lań jedyną, p raw dz i
w ie organiczną formę, t. j.  formę n ie ty lko  um ożli
w iającą, ale wręcz zmuszającą do realizowania 
wszystkich podstawowych jego założeń i celów w y 
chowawczych poprzez swobodę rozw ojow ą, a zara
zem poprzez wspólnotę życia i p racy w  bezpośred
nim zw iązku z samem życiem ogólniejszem, t. j.  z ży- 
wem środowiskiem społeczno-kulturalnem. Pomimo 
całego uznania jednak d la m yślowej treści te j no

*) Lub „syntetycznej” , ja k  ją  nazywa B. N  a w r  o- 
c z y ń s k i  w fa sadach  dydaktyk i” . (Książnica-Atlas. 
1930, str. 400).
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w ej ide i i  je j twórców , k tó rzy  z niezmiernym mo
zołem w ydobyw a ją  z głębin ducha współczesnego 
zarys now e j szko ły  i  w ychow ania, i  z p raw dziw ie  
apostolskim zapałem budu ją  go na tw ardej i  opor
nej opoce rzeczywistości, niesposób nie dostrzec 
w  całej te j koncepcji pewnych imanentnych zato
rów  i sprzeczności, u jaw nia jących  ów wspomnia
ny  przez nas kryzys  w  łonie i  w  samej istocie tego 
nowoczesnego pedagogizmu.

Biorąc pod uwagę samo jąd ro  tego kryzysu, 
chodzi m ianow icie i w  n im  także o ową głęboką 
a n t y n o m j ę  s a m e g o  z a g a d n i e n i a  
w y c h o w a w c z e g o ,  k tó re j pomimo wszyst
k ich  poświęconych je j rozważań (od Locke’a do 
L itta ) nie zdołano dotąd teoretycznie rozwiązać, 
gdyż zdaje się ona tk w ić  w  samej istocie wychowa
nia, a co więcej, samą tę istotę wręcz tworzyć. D la 
tego też występuje ona w  całym  zakresie zagadnie
n ia wychowawczego i na wszystkich m yślowych 
poziomach jego u jm ow ania w  postaci niezliczonych 
an tynom ij szczegółowych, ja k : swobody i p rzym u
su, wolności i  autorytetu, rozw oju i  „prowadzenia", 
w ychowania indyw idualnego i  społecznego, wycho
wania ja ko  procesu i  wychowania jako  aktu, natu
ry  i k u ltu ry  i t. d. Zasadnicza ta antynom ja tw o
rzy  ja kg d yb y  w ewnętrzny dwubiegunowy szkielet 
samej s tru k tu ry  wychowania, na k tó rym  w  roz
m a ity  zresztą sposób rozmieszczają się konkretne 
je j upostaciowania. Ten im anentny p o 1 a r  y  z m 
pedagogiczny rozw iązu je  się napozór względnie 
ła tw o przez teoretyczne przyjęcie jednego z jego 
członów : bądź swobody i rozw o ju , bądź przym usu
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i k ie row nictw a, albo też przez pewnego rodzaju 
kompromisowe ich sprzęgnięcie, w  którem  p unk t 
ciężkości może leżeć bądź b liże j bieguna swobody, 
bądź b liże j przym usu ł ). Teoretyczne te konstruk
c je  jednak, a w raz z n iem i zbudowane na n ich fo r 
m y i organizacje wychow ania ro zb ija ły  się zawsze 
o swą sztuczność i racjonalność. Głębszy wgląd 
w  istotę wychowania, oparty przedewszystkiem na 
odm iennym poglądzie na życie psychiczne wogóle, 
a zwłaszcza na psychikę dziecka i naturę jego roz
woju, poglądzie podkreślającym  ja ko  na jis to tn ie j
szą cechę życia psychicznego jego totalność i s truk- 
turalność, a w  rozw oju psychicznym  dziecka mo
ment spontaniczności i in trocepcji, ten wgląd zmie
n ił też do g runtu  pogląd na istotę w ychow an ia2). 
Jeżeli istotncm zagadnieniem wychow yw ania, mó
w iąc najogólniej, jest zagadnienie, w ja k i sposób 
n a t u r ę  d z i e c k a  doprowadzić do stanu 
k u l t u r y ,  to sprawę tę, ja k  w idzie liśm y, u jm o
wano dotychczas jako  ak t t e c h n i c z n y  raczej, 
w k tó rym  rola czynna przypadała  niemal wyłącznie 
wychowaw cy-nauczycie low i, działającemu plano
wo p rzy  pomocy całego szeregu środków sztucz
nych, ja k  program, metoda, organizacja szkoły, na
tom iast sama n a t u r a  dziecka stanowiła element

*) Por. rozprawę B. N a w r o c z y ń s k i e g o  
p. t. „Swoboda i  przymus w wychowaniu”  w książce pod 
tymże tytułem  (Warszawa, 1929).

2) Są to zresztą, jak  już zaznaczyliśmy, na terenie 
rzeczywistości sprawy zależne nie ty le  od poglądów, 
choó n iewątpliw ie i  od nich także, ile  od rzeczywistego 
układu i  kierunku tendencyj życiowych.
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bierny, czy li „m a te rja ł ’ p lastyczny. Fatalne skutk i 
tak ie j nawskróś racjonalnej, a rty fic ja ln e j, tech
nicznej kons trukc ji wychowawczej, takiego „edu- 
kacjon izm u" u ja w n iły  całą je j wadliwość, a łącznie 
ze wspomnianem wnikn ięciem  w  istotę życia i roz
w o ju  psychicznego, tudzież z ustanowieniem no
w ych wartości i celów przesunęły p u n k t ciężkości 
w w ychow aniu w  k ie runku  rozw oju samorzutnego, 
mającego dokonywać się sposobem natura lnym  
przez asymilację, naśladowanie, dążność samoroz
wojową i introcepcję wpośród i poprzez żywe śro
dowisko, reprezentujące owe wartości celowe. W i
dzieliśm y, do ja k ich  wniosków teoretycznych i p rak
tycznych doprowadziło  to rozwojowe, dynamiczne 
i iracjonalne ujęcie wychowania, zaczerpnięte prze
dewszystkiem z fazy  wychowania dziecka przed
szkolnego, wychowującego się natura ln ie  i samo
rzu tn ie  w  środowisku rodzinnem, tudzież z form 
wychow ania w  istn ie jących jeszcze lub  h istorycz
nych środowiskach duchowo zw artych, ideowo ze- 
s trukturyzow anych, tworzących przeto prawdziwe 
„w spó lno ty " ku ltu ra lne . T u  jednak „nowe wycho
wanie" stanęło wobec pewnego fa k tu  niezmiernie 
znamiennego dla dzisiejszej k u ltu ry , a d la siebie 
tragicznego, m ianow icie wobec braku w  dzisiejszej 
ku ltu rze  tak ie j ogólnej wspólnoty, jako  powszech
nej s tru k tu ry  duchowej (w sensie re lig ijnym , spo
łecznym, narodowym ), wzgl. rozbicia je j na zwal
czające się wzajemnie grupy, a co gorsza, opano
wania całego życia przez dążności często wręcz w ro 
gie wszelkie j jedno lite j „ku ltu rze ". Zabrakło tedy 
niezbędnego sprzęgła dla rea lizacji tego n o w e g o
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w y c h o w a n i a ,  boć wychow ania temu nie cho
dzi przecie o prostą ty lk o  asym ilację m łodych po
koleń do środowiska, tem m nie j oczywiście do t  a- 
k i e g o  środowiska, wobec którego ta neopedago- 
g ja  musiała zająć stanowisko (w całości biorąc) ne
gatywne, lecz o wychowanie pokolenia istotnie „no 
wego", k tó reby w  starą, zmurszałą ku ltu rę  wniosło 
p ie rw ias tk i świeże, odrodzicielskie i  przetw arzają
ce je  od podstaw. W  ten sposób w y tw o rzy ła  się 
sytuacja w prost paradoksalna: oto z jednej strony 
zrozumiano, że wychowanie związane jest ja k  n a j
ściślej z środowiskiem społecznem i  że w  treści swej 
i k ie ru nku  jest od niego zależne, a równocześnie 
środowiska tego w  jego rzeczyw istej postaci nie 
uznawano lub  nawet je  wręcz zaprzeczano, i d la 
tego właśnie przez wychowanie chciano przebu
dować, odnowić i  odrodzić.

Z tego logicznego i realnego dylem atu jak ież 
by ło  w y jśc ie?  W y jśc ie  n ie połow iczne ty lk o , lecz 
istotne i  racjona lne?

O tw ie ra ły  się tu  zasadniczo trzy  możliwości 
i  wszystkie je  też na terenie rzeczywistości lub  p rzy 
na jm nie j w  te o rji spotykam y.

Pierwsza możliwość polegała na tem, by usu
nąć dzieci z t. zw. środowiska ku ltura lnego w  na
turalne środowisko p rzyrody i ludu  wiejskiego, 
tworzącego jedyną jeszcze, ja k  sądzono, p raw dziw ą 
„wspólnotę duchową" wśród nowoczesnej atomiza- 
c ji ku ltu ra ln e j, b y  zespolić dzieci w raz z nauczy
cielstwem i  tegoż rodzinam i w  nową wspólnotę, 
i  w  ten sposób stworzyć nowe form y, now y s ty l ży 
cia, rozw oju, samowychowania, a przezeń przygo
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tować ka d ry  odrodzicie li narodu i  ludzkości. Taka 
jest geneza ideologji „ w i e j s k i c h  o g n i s k  
w y c h o w a w c z y c h "  w  najrozmaitszych ic li 
postaciach: angielskiej, niem ieckiej, francuskiej, 
szwajcarskie j, austrjack ie j, — ideologji, k tóra  h i
storyczny swój początek bierze od Rousseau a 
i F ichte ’go, ale k tó rą  nowsze czasy w yp e łn iły  nową 
treścią, now ym  duchem. Czy było  to rozwiązanie 
spraw y istotne, tra fne  i  zupełne? Nie wdając się 
tu  w  bliższą analizę s tru k tu ry  „w ie jsk ich  ognisk 
wychowaw czych", ja k  ją  szczególnie w  Niemczech 
w ypracow ał H e r m a n n  L i e t z  i jego następcy, 
stw ierdzić jednak należy, że stanowią one raczej 
obejście właściwego problemu, n iż  jego istotne roz
wiązanie. Po pierwsze bowiem owe „ogniska" nie 
zdołały pomimo wszelkich usiłowań uniknąć cha
rakte ru  „w ysp iarsk iego", wyizolowanego od całości 
żywego i  pełnego życia, stanow iły tedy i stanowią 
wciąż jeszcze środowiska poniekąd sztuczne, a co 
gorsza, ju ż  wskutek samych swych założeń a r y 
s t o k r a t y c z n e ,  n ie ty le  zapewne w  sensie ro 
dowego czy finansowego doboru dzieci, ile  raczej 
wskutek w ątp liw ego pod względem wartości w y 
chowawczej samego ich charakteru jako  „pepinie- 
r y “ przyszłych odrodzicie li i  p rzyw ódców  narodu. 
Powtóre zaś: pomimo całej swej ideologji m usiały 
one jednak n ie ty lko  przepuszczać w p ły w y  „z  ze
w ną trz", z owej w yk lę te j k u ltu ry  współczesnej, ale 
same ich, aczkolw iek w  pewnym  wyborze, szu
kać i wprowadzać, jeżeli nie m ia ły  zmarnieć na 
„u w ią d  c iep larn iany". Jak ju ż  z tych  pobieżnych 
uwag widać, „w ie jsk ie  ogniska wychowawcze" po
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mim o nader cennych swych w łaściw ości n ie m ogły 
zadowolić tych, k tó rz y  poszuk iw a li n ie rom antycz
ne j ucieczki od k u ltu ry ,  an i też n ie w ie rz y li w  moż
liw ość je j  odrodzenia przez chów przysz łych  o rłów  
w  odosobnionych gniazdach, lecz stojąc na tw ardym  
gruncie rzeczywistości, pragnęli nowe pokolenie je j 
odrodzicie li chować p r z e z  s a m o  ż y c i e  
d o  ż y c i a .

I  oto drugie w yjśc ie  z owej opisanej powyżej 
sytuacji, w yjście, k tó re  obra ły  właśnie t. zw. s z k o 
ł y  w s p ó l n o t y  ż y c i o w e j .  W  przeciw ień
stw ie do „w ie jsk ich  ognisk wychow aw czych" z ich 
napoły sztucznym i w y ją tkow ym , w yspiarskim , ro
m antycznym  i a rystokratycznym  charakterem chcą 
one, ja k  wspomnieliśmy, pozostać na gruncie rze
czywistości, w  środowisku realnem, chcą stworzyć 
nowe form y w ychow yw ania, dające się jednak za
stosować wszędzie, nawet do ogólnych ram  starej 
szkoły, zarówno w ie lkom ie jsk ie j, ja k  i m ałom iej
skie j i  w ie jsk ie j, chcą objąć w  ten sposób c a ł e  po
kolenie młode, a tak, i  ty lk o  tak, przyspieszyć p ro 
ces regeneracyjny. „W spólnota", k tó ra  „w  w ie j
skich ogniskach w ychow aw czych" z powodu braku 
rodziców dzieci i  w arunków  życia przyb iera  postać 
pewnej sztucznej konstrukc ji, m ianowicie bądź „ ro 
d z in y " zastępczej (Fam ilie), ja k  u L  i e t z a, bądź 
„d ru ż y n y " (Kameradschaft), ja k  np. u W y n e c k e -  
n a  w  W i c k e r s d o r f i e ,  odzyskuje w  „szko
łach wspólnoty życ iow e j" całą swą pełnię i dynam i
kę realną głównie dzięki współdzia łaniu w  n ie j ele
mentu rodzinnego, reprezentującego p i e r w i a 
s t e k  b i o l o g i c z n y  i s o c j a l n y ,  a w ięc
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p ie rw ias tek  n a jis to tn ie jszy  w łaśnie w  s truk tu rze  
żyw e j w spó lno ty. W spó lnoty ż y w e j ,  gdyż ty lk o  
zespół w szystkich trzech elementów, t. j.  dzieci, ich 
rodzin  i  nauczycie li, z k tó rych  każdy dostarcza 
s trukturze  w spólnoty energij swoistych, a niezbęd
nych d la je j zdrowego życia, i  ty lk o  wpośród peł
nego rzeczyw istego życia  zrodzić się może, zda
niem  ideologów tych  szkół, n o w y  d u c h ,  mo- 
cen p rze tw orzyć starą rzeczywistość na nową. — 
Jest to w ięc koncepcja  b a rdz ie j rew o lucy jna , n iż 
„w ie js k ie  ogniska wychowaw cze", a zarazem po
mimo całego idealizm u bardzie j od n ich realna.

W idz ie liśm y  jednak, że i one stanęły wobec 
fa k tu  w ręcz tragicznego d la  swej s tru k tu ry , a m ia
now icie  wobec b ra ku  zw a rte j w spó lno ty  ogólno- 
ku ltu ra ln e j, a tem samem wobec konieczności tw o
rzenia w spólnot specjalnych, c zy li znowu „sztucz
n ych" i  ju ż  a p r io r i „nega tyw is tyczn ie " nastawio
nych wobec środow iska szerszego. C zy jednak 
ten ich negatyw izm , pełen ducha rew olucyjnego 
i, ja k  w sze lk i duch re w o lu cy jn y , ideowo zwarte
go, poryw ającego i kształtu jącego, czy negaty
w izm  ten i  rew o luc jon izm  „szkó ł w spó lno ty" n ie 
nosi w  sobie samym zarodków wczesnej śmierci? 
Czy m ożliwa jest rew olucja  trw a ła  i statyczna? 
a w ięc n ie ja ko  re w o luc ja  n ie rew o lucy jna?  Czy 
m o ż liw y  negatyw izm  pozy tyw ny?  lub  inaczej, 
czy możliwe jest, by ten właśnie rew o lucy jny 
i nega tyw ny ty p  „szkó ł w spó lno ty " stał się typem  
powszechnym?...

Obok tych  dw u  poprzednich istn ie je za
sadniczo jeszcze trzecie rozwiązanie omawiane
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go przez nas problem atu. O jego  przesłankach ju -  
żeśmy poczęści w spom nieli. Są one następujące: 
w ychow anie jes t najw ażn ie jszą  fu n k c ją  k u ltu ry , 
p rzyn a jm n ie j w  obecnej sy tua c ji k u ltu ra ln e j;  od 
niego bow iem  i  ty lk o  od niego zależy odrodzenie 
ludzkości; pokolenie do jrza łe , zaskrzepłe ju ż  
w  formach s tare j i  chore j k u ltu ry ,  nie zdoła do
konać w  sobie dogłębnej p rzem iany; je że li tedy 
w ychow anie  m łodych pokoleń w  środow isku tejże 
k u ltu ry  n ie ma produkow ać ty lk o  dalszej i  coraz 
gorszej p ro ge n itu ry , a w  ten sposób pod trzym yw ać 
procesu w yradzan ia  się życia, n a l e ż y  s a m o  
ż y c i e  p r z y s t o s o w a ć  d o  w y c h o w a 
l i  i a, należy je  całe zorganizować ze stanowiska 
ja kn a jko rzys tn ie jszych  w a runków  d la  rozw o ju  
m łodych pokoleń, słowem: należy c a ł ą  k u l 
t u r ę  s p e d a g o g i z o w a ć .  U ży liśm y  z roz
m ysłu te j nieco drastycznej fo rm u ły , by  tem w y 
raźn ie j u w yda tn ić  znamienne cechy tego r a d y 
k a l n e g o ,  że go ta k  nazw iem y, p e d a g o 
g i z m u .  W  te j fo rm ie  (w ja k ie j spotka liśm y go 
ju ż  np. u K  r  i  e c k  a) musi on oczywiście pozo
stać ty lk o  teo rją , je ś li n ie w prost m rzonką. A  je ś li 
np. w  R os ji sow ieck ie j w id z im y  dziś oba te z ja 
w iska  razem, m ianow ic ie  g runtow ne zrew o luc jo 
nizowanie całego ustro ju  życia i  k u ltu ry , oraz 
niem niej gruntowne zrewolucjonizowanie w ycho
wania, to stosunek obu tych  fak tó w  jest tam 
jednak zgoła inny, a raczej wręcz odw rotny, 
n iż ten, o k tó ry m  m arzyćby m ógł s k ra jn y  peda- 
gogizm. R ew o luc ja  rosy jska  bow iem  w y n ik ła  
z p rzyczyn  zupełnie p o z a p e d a g o g i c z -
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n y  c h, a je j  „now e w ychow anie", ekonomiczno- 
przem ysłowe, stanow i je d yn ie  proste przystoso
wanie w ychow an ia  do te j now ej „k u ltu ry " ,  jest 
w ięc form ą narzuconą, heteronomiczną, apedago- 
giczną, a nawet skądinąd w prost antypedago- 
giczną.

I a trzecia  form a skra jnego pedagogizmu w y 
stępuje, ja k  ju ż  pow iedzie liśm y, bądź w  postaci 
mrzonek, t. j.  u t o p i j  o „państw ie  wychowaw- 
czem“ , „p ro w in c ji wychowaw czej", ja k ie j p rzy 
k ła d  poe tyck i zna jdu jem y np. w  „W  i 1 h e 1 m i e 
M e i s t r z e "  G o e t h e g o ,  bądź też w  postaci 
te o ry j w  rodza ju  K  r  i  e c k  a.

Jeszcze o jednym  czysto teoretycznym prze
jaw ie  tego pedagogizmu pragniem y tu  wspo
mnieć. Jest to pew ien k ie ru n e k  n ie ty le  samej 
t  e o r  j  i  w y c h o w a n i a ,  ile  te o r j i tejże 
teorji, t. j.  teo rji nauk i o wychowaniu, teo rji nie 
pedagogicznej tedy, lecz — żeby tak rzec — pe- 
dagologicznej *). W dotychczasowym swym  roz
w o ju  nauka o w ychow an iu  występowała i wystę
p u je  w  dw u  postaciach, a m ianow ic ie : ja ko  d y 
scyp lina  p o z y t y w n a  i  e m p i r y c z n a ,  
oraz ja k o  dyscyp lina  k o n s t r u k t y w n o -  
n o r m a t y w n a ;  — w  p ierw szym  zaś typ ie  
bądź w  postaci socjo logiczno-porównawczej (jak  
np. u E. D u r k h e  i  m  a), bądź form alno-

')  Por. a rtyku ł p. t. „W  sprawie term inolog ji pe
dagogicznej” .
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czy li fenomenologicznie d e sk ryp tyw n e j ( ja k  np. 
u L. C e l l e r i e r a 1). W  żadnej z obu odm ian ty 
pu pozytyw no-em p iryczne j pedagogiki, „pedago- 
g izm “  nie u ja w n ia  się albo wcale, a lbo n ie z tą 
wyłącznością, ja k ą  p rzyb ie ra  n ie k ied y  w  typ ie  
norm atyw nym . W yn ika  to z samej s tru k tu ry  pe
dagogiki „p o zy tyw ne j", jako  ogarniającej całą 
rzeczywistość wychowaw czą w  je j  fu n kc jo n a l
nym  zw iązku  z całokszta łtem  życia socjalnego 
i ku ltu ra lnego , w yk lu cza ją ce j tedy z góry  kon
cepcję w ychow ania , ja k o  autonomicznego centra 
życiowego. I w  typ ie  „n o rm a tyw n ym " w ycho
wanie w ystępu je  najczęście j ja k o  „ fu n k c ja "  — 
w praw dzie  nie fak tów  i czynn ików  em pirycz
nych, lecz pewnych ide i i w artości np. re lig ijn y c h , 
etycznych, socja lnych i t. d. O bok te j h e t e r  e- 
n o m i c z n e j  jednak  (i najpowszechnie jszej) 
odm iany ty p u  pedagogik i no rm a tyw ne j is tn ie je  
także odmiana a u t o n o m i c z n a ,  t. j.  ta, k tó ra  
pragn ie  naukę o w ychow an iu  oprzeć nie na w a r
tościach i  zasadach przejętych „z  zewnątrz", t. j. 
z poza samej dz iedz iny w artości czysto pedago
gicznych, lecz na n ich samych, a przedewszyst
k iem  na samej i d e i  w y c h o w a n i a ,  okre 
ś lonej j e d y n i e  n a t u r ą  d z i e c k a  i p r a 
w e m  j a k  n a j l e p s z e g o  j e g o  r o z w o -  
j  u. Ono to, dziecko, stanow ić ma n ie ty lk o  pod
stawę pozytyw no-em piryczną, ale także — żeby 
tak rzec — norm atyw no-aks jo log iczny ośrodek

®) L u c i e n  C e l l e r i e r :  ,JSsquisse d’une 
Science Pćdagogiąue", Paris, F. Alcan.
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w  całej s trukturze zarówno wychowania, jako  też 
n au k i o n iem  — ośrodek, wobec którego w sze lk ie  
inne c z y n n ik i i  idee, uważane dotąd — n ie ty lk o  
w  H e rb a rto w sk ie j pedagogice, lecz i  w  ekspery
m enta lne j i dośw iadczalnej — za p o d s t a w o 
w e  ( ja k : p s y c h o l o g j a  oraz socjo logja, lo 
g ika , este tyka i  t. d. a przedewszystkiem  e t y 
k a ) ,  muszą zająć stanow isko podrzędne, p o 
m o c n i c z e .  — Jest to  zatem rów nież s k ra jn y  
pedagogizm, ty lk o , że tym  razem ju ż  n ie  w  dzie
dzin ie  bezpośredniej te o r j i samego wychowania, 
ile  raczej w  te o r j i pedagologicznej. Teoretyczny 
ten pedagogizm, p łynący  pod banderą „z  d e f  i- 
1 i  z o f  o w  a n  i  a“ n au k i o w ych o w a n iu 1), spo
k re w n io n y  n ie w ą tp liw ie  z ca łym  p r a k t y c z 
n y m  p e d a g o g i z m  e m  n o w o c z e s n y m ,  
nosi na sobie w yraźne  p ię tno  speku la tyw ne j w y 
łączności i  skra jności. P rzeciwstaw ia się je j  „syn 
te tyczna" m yśl pedagogiczna, uwzględniająca 
rów nom ie rn ie  oba podstawowe czyn n ik i wycho
wania, ja k o  s tru k tu ra ln ie  niezbędne, t. j .  dziecko 
i ku ltu rę , życie i  wychowanie. N ie ulega bowiem 
w ątp liw ośc i, że ja k  to w ie lo k ro tn ie  stw ierdza

2) Por. prace J. R. K r e t s c h m a r a :  „ Entwicke- 
lungspsychologie und Erziehungswissenschaft" (Lipsk 
1912), a zwłaszcza „Das Ende der philosophischen Pdda- 
gog ik f (L ipsk 1921). — 0  calem zagadnieniu s truktu ry  
„nauki o wychowaniu”  por. prace J. W a g n e r a :  „E in - 
fiih rung  in  die Padagogik ais Wissenschaft”  (Lipsk 
1926), „W issenschafłsstruktur der Padagogik" (Berlin 
1925), „ Die wissenschaftsmethodischen Richtungen der 
gegenwdrtigen Padagogik" (E rfu r t 1928) oraz ,JPddago- 
gische W ertlehre”  (Monachjum 1924).
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znany „ f ilo z o f życ ia “ R y s z a r d  M u l l e r -  
F  r e i e n f e l s 1), życie k u ltu r y  posiada autono
miczne, a n iezm iern ie  potężne centra dynam iczne 
i  w łasne praw a rozw o ju , w ychow anie zaś, ja k o  
f u n k c j a  tego życia, musi splatać się organicz
n ie z jego żyw ym  ca łokszta łtem : gdyby  bo
w iem  chciało naodw rót „spedagogizować“ k u ltu rę , 
oznaczałoby to n ie ty lko  — utop ję  ze stanowiska 
realnego, ale p rz y jm u ją c  naw et m ożliwość tak ie 
go spedagogizowania k u ltu ry , rów na łoby  się ono 
unicestw ien iu , a w  każdym  razie niezm iernem u 
zubożeniu samej k u ltu ry , tem samem zaś byłoby 
rów nież samounicestwieniem się wychowania.

*  *
*

Na tem kończym y nasze uwagi, poświęcone 
nowoczesnemu pedagogizmowi i  jego przejaw om . 
P rze ja w y  to, ja k  w idz ie liśm y, nader różnorodne, 
to też i  sam pedagogizm ma oblicze nieco pro teu- 
szowe. Darem nie by łoby się kusić o jakąś ściśle 
log iczną jego  fo rm u łę  lu b  de fin ic ję . W ystarczy, 
je że li uda ło  nam się w ykazać jego rzeczywistość, 
ja ko  odrębnego i znamiennego fenomenu, a luźne 
jego p rze ja w y  w yp row adz ić  z jednego wspólnego 
źród ła  i  s tw ie rdz ić  w za jem ny pom iędzy n iem i 
zw iązek bądź genetyczny, bądź s tru k tu ra ln y , bądź 
m yślow y. W łaśnie ze w zględu na te w ie lo ra k ie

*) Por. „Bildungs- und Erziehungsideale in  V  er - 
gangenheit, Gegenwart und Zukunft”  (Lipsk, Quelle
& Meyer).
W ychowanie i W ychowawca 17
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fo rm y  wzajem nego ich  pow iązania oraz na ira - 
c jona lizm  wspólnego ich  źródła, b ijącego w  g łę 
binach współczesnego życia, u jęc ie  ich w  jedną 
form ułę b y łoby  n ie ty lko  trudne, ale i niewska
zane. O czyw iście tem trudnie jsza jeszcze i  m niej 
wskazana b y łaby  chęć normatywnego rozwiąza
n ia  problem atu, nazwanego przez nas „pedagogiz- 
mem“ . Zrodzony przez W ie lk ie  Życie ty lk o  przez 
W ie lk ie  Życie może być rozw iązany.



Szkoła u rozsta jów

Zjaw isko, k tó re  pragniem y tu  poruszyć, wiąże 
się z innem, ogólniejszem  z jaw isk iem , k tó re  na
zyw am y „pedagogizmem", a om ów iliśm y w  p racy  
p. t. „Pedagogizm nowoczesny i  jego p rze ja w y". 
Oba one w y p ły w a ją  znowu z fak tó w  jeszcze ogól
n ie jszych, k tó rych  nakreślenie tedy, a choćby t y l 
ko  naszkicowanie, stanow ić tu  m usi tło  niezbędne. 
Ponieważ obszerniej staraliśm y się je  przedstawić 
we wspomnianej pracy, ograniczym y się tu  je d y 
nie do momentów najistotnie jszych.

G dyb y  naw et socjo log ja  i  k u ltu ro lo g ja  no
woczesna n ie pouczyła  nas b y ła  o n iezm iern ie  ści
s łym  zw iązku  szko ły  z życiem  społecznem i k u l-  
tura lnem , oraz o praw ach tego zw iązku, to  ju ż  
sam okres, k tó ry  obecnie przeżyw am y, w ys ta r
czy łby , ażeby zmusić nas do głębszych re fle k s y j 
nad funkc jona lną  zależnością szko ły  od t. zw. „ż y 
c ia ". W  żadnym  bow iem  okresie h is to rycznym  
stosunek ten n ie u ja w n ił się chyba w  sposób b a r
dzie j w idoczny, a nawet drastyczny, ja k  w  obec
nym , — n igdy też nie uświadomiono go sobie z rów 
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ną teoretyczną wyrazistością i w nik liw ością , ja k  
w  nauce dzisiejszej.

Sprawa rozg ryw a  się bow iem  równolegle na 
dw u  terenach: rzeczyw istości rea lne j i m yś li teo
re tyczne j.

Na teren ie  życia realnego w ysuw a się z nie- 
byw a łem  dotąd napięciem an tynom ja  m iędzy w y 
chowaniem instytucjonalnem , t. j.  ujętem w  ram y 
o rgan izacy j, norm, planów , a postu latam i ak tua l- 
nemi życia. A n tyn o m ja  ta stanowi, ja k  się zdaje, 
p raw o rozw o ju  życia ku ltu ra lnego  wogóle: zawsze 
bow iem  ry tm  życia  szerszego, irac jona lnego prze
chodzi w  pew nym  momencie w  fazę p rzec iw ień
stwa wobec fo rm  ustalonych tra dyc ją , powsta łych 
w  w arunkach  m in ionych, odm iennych od obecno
ści, n ieprzystosowanych do potrzeb aktua lnych, 
stąd zaś rodz i się owo napięcie m iędzy „now em i* 
s iłam i, dążącemi do przekszta łcenia fo rm  starych, 
a tem i w łaśn ie  form am i, k tó re  mocą swej o rgan i
zac ji, z n a tu ry  rzeczy zachowawczej, i przez 
swych świadom ych rzeczn ików  przeciw staw ia ją  
się dążnościom radyka lnym , a w  każdym  razie 
niezdolne są nadążyć im  ani pod względem tempa, 
ani stopnia. Ogólne to praw o życia, znane ja ko  
w a lka  m iędzy „starem * a „now em ", tendencją 
konserw atyw ną a rekons trukcy jną , tłum aczy nam 
zarazem w  ściśle jszej dziedzin ie  pedagogicznej 
mechanikę wszelkich okresów „re form atorskich*, 
oraz stan rzeczy obecny, w  k tó ry m  dynam ika  tego 
procesu osiągnęła szczególniejszy stopień nasi
lenia.



—  261 —

Nasilenie to w y n ik a  n ie w ą tp liw ie  z dw u fa k 
tów , m ianow ic ie : 1) z n iezm iern ie  przyspieszone
go tempa i  spotęgowanego stopnia, z ja k im  
w  ostatnich dziesięcioleciach, a zwłaszcza po w o j
nie, ulega ju ż  n ie przeobrażeniu, lecz w ręcz prze
w ro to w i „życ ie " pozawychowawcze, — z d ru g ie j 
zaś s trony  2) z d ługo trw a łego  zasto ju  in s ty tu c jo 
na lnych  fo rm  wychow aw czych, a w ięc przede
w szystkiem  szko ły  pub liczne j. W sku tek tego w y 
tw o rz y ła  się sytuacja , domagająca się czem rych 
le jsze j i  g ru n to w n e j „n a p ra w y ", „ re fo rm y " , w  sen
sie w yró w n a n ia  owego napięcia m iędzy „życ iem " 
a w ychow aniem  wogóle, w  szczególności zaś 
szkołą.

Na czemże je d na k  ma to w yrów nan ie  pole
gać i  w  ja k i sposób ma się dokonać?

Odpow iedź na te py tan ia  w yd a je  się w zględ
nie prosta: oto należy w ychow anie  i  szkołę p rz y 
stosować do „życ ia ", c z y li innem i s łow y: należy 
je  w  ten sposób urządzić, b y  urabiać ludzi, przysto
sowanych do danych w a runków  „życ ia ". W  szcze
gółach i  w  p raktyce jednak sprawa w ik ła  się nie
zmiernie.

„Ż yc ie " bowiem, t. j.  cała sfera rzeczywisto
ści pozawychowawczej, w ystępuje wobec szkoły 
w  d w o ja k ie j ro l i:  1) ja k o  w arstw a dóbr i  postu
la tów  k u ltu ra ln ych , c zy li ja k o  kom pleks w artości 
aksio logiczno-norm atywnych: re lig ijnych , nauko
w ych, m ora lnych, narodowych, państwowych, 
technicznych, fizycznych  i  t. d., z pew nym , m n ie j 
lub  w ięce j zsyntetyzow anym  ideałem  człow ieka 
konkretnego na czele, oraz 2) ja k o  szersze „środo
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w isko ", w  k tó rem  się ów proces w ychowaw czy 
dokonywa i  z którem  szkoła dzie li ogół oddzia
ływ a ń  wychowawczych. Już oba te momenty 
k o m p lik u ją  w  w ysok im  stopniu  określenie w y 
chowawczej fu n k c ji szko ły  współczesnej, nawet 
w  sensie czysto adaptacyjnym .

„Ż yc ie " bow iem  współczesne n ie stanowi 
zw a rte j s tru k tu ry  k u ltu ra ln e j,  lecz samo jes t pe ł
ne przeciw ieństw , oraz tendencyj i elementów pod 
względem w ychow aw czym  wręcz szkodliw ych, 
ponadto coraz b a rdz ie j skom plikowane, coraz ba r
dzie j „n iena tu ra lne", t. j.  wymagające coraz w ię k 
szej sumy w iedzy, um ie ję tności i  w łaściwości 
charakterologicznych, dotyczących osobistej s truk
tu ry  duchowej człowieka. Rośnie więc sam, żeby 
tak  rzec, z a k r e s  a d a p t a c y j n y ,  oraz 
trudność w  jego układzie  (planie) wychowawczym, 
spotęgowana przez ów rozstró j ogólnokultura lny. 
Trudność ta zwiększa się przez to, że „życ ie ", znie
w a la jąc szkołę bezwzględnie do przystosowania się, 
samo nie podaje je j jednak określonego programu 
i  zmusza ją  do takiego czy innego, by le  „p rzysto 
sowanego" doboru i  uk ładu  dóbr, wartości, s tru k tu r 
wychowawczych, przyczem równocześnie z powo
du charakteryzującego je  rozstro ju nie może służyć 
szkole nawet ja ko  właściwe „środow isko".

Szkoła w ięc, zniewolona przez swe adapta
cy jn e  zadanie do przystosowania sw ej o rgan izac ji 
do współczesnego s tad jum  „życ ia " (k u ltu ry ), do 
pewnego, żeby ta k  rzec, zw ita lizow an ia  i  zaktua
lizow an ia  się, pozbawiona jes t je d na k  z d rug ie j
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strony : a) w yraźne j s tru k tu ry  no rm a tyw ne j, oraz
b) pom ocy nieodzownego skądinąd „ś rodow iska " 
szerszego. W yn ika  stąd, że musi ona dążyć do te
go, b y  n ie jako  we własnem łon ie  w y tw o rzyć  w  za
stępstwie owo „szersze środow isko w ychow aw 
cze". O  tem będzie jeszcze mowa, gdyż to właśnie 
wiąże się najściślej z zagadnieniem zaznaczonem 
w  ty tu le .

M ó w iliśm y  dotąd ty lk o  o je d n e j stronie 
fu n k c ji w ychow ania, wzgl. szko ły, a m ianow icie 
o je j  s tron ie  adap tacy jne j. W ychow anie jednak 
w  pew nym  rozw o jow ym  momencie swej św iado
mości, tudzież w  pew nych w arunkach rea lnych 
spełniać chce ponadto jeszcze drugą funkc ję , m ia 
nowicie twórczą, czy li, ja k  ją  nazywa D urkheim , 
rekonstrukcyjną, t. j.  pragnie przez chów „now ych 
lu d z i"  w p ływ ać  przekształcająco na sam us tró j 
życia. I  oto znowu wypada tu  stw ierdzić, że może 
n ig dy  w  dzie jach ten w łaśnie r e k o n s t r u k 
c y j n y  (re fo rm atorsk i) m o m e n t ,  ja k o  p rag
n ienie „odrodzen ia  starego św ia ta" przez „now e 
w ychow an ie", a w ięc i  przez „now ą szkołę" nie 
w ystępow ał z taką  ju ż  wręcz re lig ijn ą  mocą i w ia 
rą, ja k  dziś. I  je że li tamta, adaptacyjna fun kc ja  
szko ły, oraz w yn ika ją ca  z n ie j konieczność p rzy 
stosowania je j  do wym ogów  „życ ia " współczesne
go stanowi źród ło  zewnętrznych i  w ew nętrznych 
przeobrażeń przedewszystkiem  w  szko ln ic tw ie  
publicznem , to owa odrodzic ie lska w ia ra  stanow i 
źród ło  drugiego potężnego ruchu w  dziedzin ie  
w ychow ania  współczesnego, a m ianow ic ie  ruchu  
t. zw. „szkó ł now ych", zwanych także b łędn ie  „do-
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św iadczalnem i" (eksperym enta lnem i): w szystk ie  
one bow iem , „żyw e ", „pogodne" (scuole serene), 
„tw ó rcze " (p roduktyw ne), „czynne" (ecoles acti- 
ves) „szko ły  w spó lno ty " (Gemeinscliaftsschulen) 
i t. d. — n ie  są „dośw iadcza lnem i" w  sensie w y - 
p róbow yw an ia  pew nych h ipo te tyczn ie  założonych 
fo rm  i  środków  pedagogicznych, lecz istotą ich 
jest w łaśnie ów m nie j lub  w ięcej wyraźnie  okre
ś lony p r o g r a m  „ r e w o l u c j  i" ,  „ re fo rm y ", 
czy też „o d no w y" narodów, a przez nie ca łe j ludz
kości, p r z e z  w y c h o w a n i e .

W szelako ten re k o n s tru k c y jn y  program  na
p o tyka  rów n ież na nieprzezwyciężone niem al 
trudności. Są to trudności, tkw iące  w  samym ak
cie rozw ojow o-w ychow aw czym . O to — w  prze
c iw ieństw ie  do Rousseau’a — coraz g łę b ie j uczy
m y się upa tryw ać istotę tego a k tu  w  jego ścisłem 
pow iązan iu  z szerszem, społeczno-kultura lnem  
środow iskiem . Jakże tedy w ychow ać „now e poko
lenie", t. j.  pokolenie odmienne i  lepsze od doro
słego, skoro norm alne w ychow anie n ie obejdzie 
się bez w spó łdzia łan ia  „środow iska", w  skład k tó 
rego wchodzą i ow i „d o ro ś li"?  J a k ż e  „ n o 
w y c h "  u r o b i ć  m a j ą  „ s t a r z y " ?  Jakże 
w ychow ać b o jo w n ikó w  o „now e życie ", skoro wa
runk iem  wszelkiego w ychow ania  jes t poprzednia 
asym ilac ja  starych dóbr k u ltu ra ln ych ?

Te i tym  podobne sprzeczności stanowią w ła 
śnie p u n k t w y jśc ia  d la  rozm aitych prób ich  roz
w iązania  w  postaci tych  czy innych  typów  szkol
nych, z k tó ry c h  przedewszystkiem  zasługują na 
uwagę „w ie js k ie  ogniska w ychow aw cze", wzgl.
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pochodzące od n ich t. zw. „w o lne  g m iny  szkolne", 
oraz „szko ły  w spó lno ty". Pierwsze w yco fu ją  dzia
twę z środowiska dorosłych i  tworzą własne, no
we „środow iska wychowaw cze", złożone ze zbio
rowości („gm iny") uczniów, nauczycie li i  ich ro 
dzin, p rzy  przygodnem  także w spó łdz ia łan iu  ro 
dziców d z ia tw y  — drug ie  tem różn ią  się od 
„ogn isk", że w  p rzeciw ieństw ie  do n ich  pozostają 
w  środow isku natu ra lnem  i  s ta ra ją  się związać je  
ja k  na jśc iś le j ze szkołą, a w  ten sposób u tw orzyć 
z n ie j i w  n ie j teren n ie ty lko  nauki, lecz także peł
nego życia i  „ k u ltu ry  m łodocianej" we wspólnocie 
z p rzedstaw ic ie lam i społeczeństwa dorosłego 
i  z jego „życiem ", a tem samem też organ bezpo
średnich oddziaływań, przekształcających samo to 
środowisko szersze.

Ten ostatn i moment w iedzie  nas do jeszcze 
dalszej, ju ż  s k ra jn e j postaci „pedagogizm u". Po
lega ona na tem, co możnaby nazwać „p  e d a g o- 
g i z a c j ą  ż y c i  a", t. j .  na ob jęc iu  ideą w ycho
wania n ie ty lk o  domu i  szkoły, ja ko  specjalnych 
ośrodków w ychowaw czych, lecz całego życia  k u l
tu ry . „W ychow an ie " sta je  się tu  czemś n iezm ier
n ie szerszem od zwyczajnego jego  sensu, ja ko  
„specyficznego u rab ian ia  osobników m łodocia
nych", a m ianow ic ie  procesem, k tó ry  obe jm u je  
całe społeczeństwo (wzg. ludzkość) i w  k tó ry m  
w spółdzia ła  cała „k u ltu ra ln a  masa" środowiska, 
a co w ięce j, k tó ry  stać się ma najw ażn ie jszą 
i nadrzędną wpośród w szystkich  innych  dziedzin 
życia ku ltu ra lnego .
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Jest to n ie w ą tp liw ie  idea wzniosła, p rzypo
m ina jąca pon iekąd u top ję  Państwa  P latońskiego, 
ale też sama będąca rów n ież u top ją . Stanowi też 
ona n a jrad yka ln ie jszą  (choć narazie teoretyczną 
ty lko ) próbę rozw iązania  współczesnej a n tynom ji 
m iędzy „życ iem ", a „w ychow aniem ".

Inne p ró b y  idą po l i n j i  ja k g d y b y  wręcz prze
c iw nej, t. j.  z b l i ż e n i a  s z k o ł y  d o  ż y 
c i a ,  czy li je j z w i t a l i z o w a n i a ,  przyczem 
jednak  „życ ie " oznacza tu  coś w ięce j, n iż  „rze 
czywistość pozawychowawczą", gdyż obe jm u je  
ponadto życie i rozw ó j b io logiczno-psychiczny sa
m ych w ychow anków . Zasada ogólna: „w ychow a
n ie je s t fu n k c ją  życ ia " nab iera tu  zatem znacze
n ia  p rzes łank i n ie ty lk o  d la w n iosku  norm atyw 
nego: że w ychow anie  pow inno przystosować się 
do życia  w  sensie w artości i  celów społeczno- 
k u ltu ra ln y c h , lecz także d la  w n iosku  drugiego, 
m ianow ic ie : że w ychow anie pow inno przystosow y
wać się do p raw  rozw o ju  i życia osobników w ycho
w yw anych. W  m yśl te j zasady zatem s z k o ł a  po
w inna  być tak  zorganizowana, b y  stać się mogła ile  
możności j a k  n a j b a r d z i e j  n a t u r a  1- 
n e m  ś r o d o w i s k i e m  ż y c i a  i  r o z w o 
j u  w y c h o w a n k ó w .

W  te j b io log iza c ji i  psycho log izacji, stano
w iące j jedną  z naczelnych tendency j „szko ły  no
w e j" , poszła na jda le j, za p rzyk ładem  Lw a Tołsto
ja , grupa ham burska, t. zw. W endekreis, tudzież 
należący do n ie j ideologicznie W . Paulsen, znany 
re fo rm a to r szkół b e rliń sk ich  i  b runśw ick ich , k tó 
r y  w ys tą p ił z program em , streszczającym się
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w z ulani u: „Szkoła pow inna być terenem swoiste
go życia m łodzieży (Lebensstatte der Jugend), 
a nie sztucznym terenem kształcenia".

N ie możemy się w  tem miejscu zatrzym yw ać 
d łuże j nad tą i innem i próbam i w ita liz a c ji i  psy- 
cho log izac ji szkoły, k tó re  zresztą szerzej om awia
m y w  a rtyku le  „o  pedagogizmie nowoczesnym".

ó w  proces w ita liz a c y jn y , stanow iący nieza
wodnie, ja k  w idz ie liśm y, postu la t rzeczywistości 
rea lne j, dochodzi i  do szko ły  pub liczne j, w p raw 
dzie w  in n e j, m n ie j zapewne ra d yka ln e j, ale m i
mo to g łęboko w  je j  u s tró j sięgającej postaci, 
k tó re j jednym  z bardzo charakte rystycznych  ob
ja w ó w  jes t w łaśnie to, co nazyw am y „scho laryz- 
mem“ .

Szkoła pub liczna z n a tu ry  rzeczy p rz y k ro jo 
na jest przedewszystkiem  do zadań adap tacy j
nych. Zaw iadyw ana (od czasów seku la ryzac ji) 
przez państwo i przez nie normowana, b y ła  do 
niedawna in s ty tu c ją , m ającą na celu niem al w y 
łącznie udzielanie dzieciom — w  zakresie zależ
nym  od stopnia szko ły  — pew nej, określone j przez 
o fic ja ln y  program , sum y w iedzy  i  technik, uzna
ne j za niezbędną podstawę bądź do dalszego 
kształcenia się naukowego, bądź do pracy lub  
kształcenia się zawodowego. Szkoła, w  ten sposób 
po ję ta  i  prowadzona, dbała n ie w ą tp liw ie  do pew 
nego stopnia i  o wychowawczą stronę, w  zasadzie 
jednak  pozostaw iała ją  dom owi, kościo łow i lub  
innym  czynnikom  pozaszkolnym, sama zaś co n a j
w yżej, poza współpracą z kościołem, czuwała nad 
pewną atmosferą m ora lną we własnem łon ie  oraz 
nad t. zw. karnością, będącą w yrazem  z je dne j
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strony  patrja rcha lnego  u s tro ju  szkoły, z d ru g ie j 
zaś je j  przeznaczenia przedewszystkiem  naucza
jącego.

Ten stan rzeczy odpow iadał przez d ług i 
czas n ie w ą tp liw ie  rzeczyw istym  w arunkom  życia, 
a zwłaszcza stanowemu cha rak te row i szko ły i złą
czonej z n im  społecznej se lekc ji uczniów, tudzież 
pew nym  teoretycznym  założeniom pedagogicz
nym  i ogólnym tendencjom ku ltu ra lnym . W arun
k i te je d na k  zm ie n iły  się w  ostatnich dziesiątkach 
la t g runtow n ie , ażeby w ym ien ić  ty lk o  ogólną de
m okra tyzac ję , duch techniczny i  ekonomiczny, 
przemianę podstawowych poglądów psychologicz
nych i  pedagogicznych. W szystkie  one zm ierzają 
zgodnie do p r z e o b r a ż e n i a  s z k o ł y  pod 
względem o rgan izac ji, p lanu, metod, w ew nętrz
nych fo rm  z t y p u  n a u c z a j ą c e g o  w  t y p  
w y c h o w a w c z o - ż y c i o w y 1). D em okra tycz
na „powszechność" szko ły, zwłaszcza średnie j, do
prowadza do n ie j e lem enty k u ltu ra ln ie  młodsze, 
a i ze względów ekonomicznych także pozbawione 
często niezbędnych w a runków  wychowawczych 
w  dom u; duch techniczny przesuwa p un k t ciężko
ści z w ykszta łcen ia  teoretycznego na w ykszta łce
n ie raczej p raktyczne, lu b  co n a jm n ie j domaga się 
równom iernego uw zg lędn iania  zdolności i  spraw
ności p ra k tyczn ych ; w  poglądach psychologicz
nych m iejsce sensualizmu, asocjacjonizm u i  in te- 
le k tua lizm u  za jm u ją  w o lun ta ryzm , in tu ic jon izm ,

J) Por. naszą pracę: „W spółdziałanie młodzieży 
w pracy wychowawczej szkoły’’. Książnica - Atlas, 
Lwów — Warszawa.
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pragm atyzm , s tru k tu ra lizm , zgodne—m im o wszel
k ich  różn ic — w  zasadniczym poglądzie na czynną 
naturę życia  i  ro zw o ju  psychicznego człow ieka, 
a zwłaszcza dziecka, oraz w  in tegra lnem  ich u jm o 
w an iu, — a wreszcie te o rja  pedagogiczna w n ika  
coraz g łę b ie j w  istotę w ychow ania, ja k o  procesu, 
zespolonego z dz ia łan ia  czynn ików  w ew nętrznych 
(d yn am ik i ro zw o jow e j) oraz z w p ły w ó w  środo
w iska.

W szystkie te różnorakie momenty w ytw arza ją  
sytuację  z g ru n tu  odm ienną od te j, w  k tó re j zna j
dow ała się szkoła tra d ycy jn a , a w yraża jącą  się 
w  konieczności zb liżen ia  je j  do „ż y c ia " (w w ie lo - 
stronnem tego słowa znaczeniu), spotęgowania je j  
fu n k c ji w ychow aw czej, rozbudowania je j  orga
n iza c ji w  duchu elastyczności i  swobody. T ym  
właśnie postulatom zawdzięczają swój b y t owe 
różne ty p y  „szkó ł now ych", k tó re  ja k o  szko ły  p ry 
watne, zrodzone z takiego czy innego program u 
neopedagogicznego, posiadają tem samem moż
ność i  w olę  ca łkow itego  przystosowania sw ej o r
gan izac ji do program u.

Inaczej zgoła ma się sprawa z szkolnictwem  
publicznem . Z n a tu ry  rzeczy jes t ono b a rdz ie j za
chowawcze, ostrożne i  m nie j podatne na w p ły w y  
ducha czasu. W praw dzie  i ono ulegać musi napo
ro w i pewnych s ił i  dążności życiow ych, zby t a k tu 
a lnych  i  natężonych, b y  mogło im  się oprzeć. 
Z d ru g ie j s trony jednak pragn ie  ono zatrzym ać 
p rz y n a jm n ie j zasadniczy zrąb tra d y c y jn e j swej 
o rgan izac ji. W skutek tego w y tw a rza  się stan ja k -  
gdyby  „rów now ag i c h w ie jn e j"  m iędzy „sta rem "
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a „now em “ , m iędzy ową organizacją  tra d ycy jn ą  
a pewnem i inow ac jam i, w yn ika ją cem i z nakre 
ślonej p ow yże j ogó lne j konieczności przeobraże
nia szko ły  w  duchu w ychowaw czym .

C zys ty  ty p  szko ły  edukacjon istyczne j za
pewne ju ż  dziś n ie  is tn ie je . Realne w a ru n k i ży
cia i  ta k  odmiene od daw nych pog lądy teoretycz
ne narzuca ją  szkole rosnący w ciąż szereg zadań 
wychowaw czych, a nawet w ręcz opiekuńczych, 
tudzież przeobrażają coraz bardzie j je j orga
nizację, program , m etody i  fo rm y  w  duchu swo
body, twórczości, życia. Znam y i  uzna jem y wszy
scy ten postęp, ale może nie wszyscy zdajem y so
b ie dostatecznie sprawę z k ry ją c y c h  się w  nim  
w  danych w arunkach  niebezpieczeństw zarówno 
d la  tra dycy jne g o  celu szko ły, t. j .  nauczania, ja ko  
też d la  samych now ych je j  zadań w ychow aw 
czych. N ależałoby bow iem  zasadniczo odpowie
dzieć na py tan ie : i )  czy szkoła, k tó ra  zachowała 
bez is to tnych zm ian dotychczasową s truk tu rę  
szko ły  nauczającej, może bez szkody d la  samego 
nauczania uczynić zadość tak  p iln y m  i  doniosłym  
now ym  zadaniom szko ły  wychow aw czej, a zara
zem 2) czy pode jm u jąc  je , n ie musi i  ich także 
spełniać w  sposób ty lk o  po łow iczny lub  wręcz 
opaczny? Można i należy ubolewać nad tą w  pew
nym  sensie tragiczną sytuac ją  współczesnej szko
ły  pub liczne j, k tó ra  zawarta w  ścisłe k la m ry  obo
w iązującego program u, ży jąca  pod presją  w izy ta - 
c y j i  upraw n ień , cenzur i  egzaminów, w ciśnięta 
w  ram y rozkładu le kcy j, kilkugodzinnego dnia 
naukowego, ma jeszcze w  te j szczelnie, gdyż nieo-
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m ai aż do u tra ty  tchu, w yp e łn ion e j p rzestrzen i 
um ieścić owe nowe fu n kc je  opiekuńczo-w ycho
wawcze, i  to w  ta k ie j rozpiętości i  g łębi, ja k ie j 
wym aga od n ie j życie. S tw ie rdz iw szy je d na k  ten 
fak t, niesposób zarazem nie wysnuć z niego w n io 
sku, że jeś li szkoła ma istotnie spełnić należycie 
wszystkie te nowe zadania wychowawcze, to organi
zacja je j  musi u lec zasadniczej przem ianie  z typ u  
wyłączn ie  scientyficznego na ty p  „szko ły  życia 
i  twórczości". T y lk o  taka szkoła bowiem, choćby 
n ie b y ła  jeszcze zdolna do rea lizow ania  idea łu  re
konstrukcyjnego, zdoła w  sposób zgodny z praw a
m i życia  i  ro zw o ju  jednostkowego oraz z w ym a
ganiam i życia  społeczno - ku ltu ra lnego  spełnić 
fun kc ję  adaptacyjną.

Natom iast szkoła dzisiejsza, k tó ra  stara się, 
a raczej zmuszona jest ze swą s truk tu rą  tradycy jną  
połączyć nowe zadania wychowawcze, staje się 
tw orem  n ieżyw otnym  i  n ieorganicznym , dw oistym  
i  sztucznym.

I  oto ta  w łaśn ie  szkoła, z je d n e j s trony obcią
żona przez tra d y c ję  swym  mechanicznym ustro 
jem , z d ru g ie j zaś zn iewolona przez życie (społe
czeństwo i  państwo) do p rze jm ow ania  zasadniczo 
obcych je j,  a w  m iarę rosnącego wciąż rozprzęża- 
n ia  się g rup p ie rw o tnych , zwłaszcza rodz iny , coraz 
liczn ie jszych  i  coraz b a rdz ie j e lem entarnych fu n k 
c y j wychowawczych, — ta  szkoła poczyna zara
zem (znowu z konieczności) coraz w yłączn ie jszą  
roztaczać opiekę nad pow ierzoną sobie m łodzieżą, 
coraz s k ra jn ie j rościć p raw a  do je j  u rab ian ia , 
w  coraz pe łn ie jsze j m ierze starać się o je j  ca łko 
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w ite  objęcie  i zagarnienie pod zasięg swych w p ły 
wów. W  ten sposób zaś p o w s t a j e  w ł a ś n i e  
z j a w i s k o  poniekąd analogiczne z dawnym  
edukacjonizm em , a nazwane przez nas „s c h o 1 a- 
r  y  z m e m “ .

Z jaw isko  to, aczko lw iek  dopiero w  zaczątku, 
zasługuje na baczną uwagę ze w zględu na uta jone 
w  niem niebezpieczeństwo. O to bow iem  psycholo
g ja  genetyczna i socjopsychologja coraz le p ie j po
ucza nas o ważności, ja k ą  d la rozw o ju  młodego 
osobnika posiada swoboda życia indyw idua lnego 
oraz proces natura lnego w rastania  w  coraz szersze 
g ru p y  środow iska społecznego, ja k o  to rodzina, 
rów ieśn icy, zw iązk i zawodowe, naród, kościół 
i t. d. E lem ent tw órczy, ira c jo n a ln y , n ieświadom y 
zdobywa coraz pełn ie jszą wagę w  duchowej gene
tyce cz łow ieka i  coraz b a rdz ie j podważa wyłącz
nie lub  przeważnie akcentowaną dotąd ro lę  świa
dom ej, re fle k s y jn e j, ra c jona lne j i  sztucznej a k c ji 
„w ychow aw cze j", „k s z ta łtu ją c e j"  czy „u ra b ia ją 
ce j". Z tego stanowiska w łaśnie ów wspom niany 
„edukac jon izm " doznał w  ostatnich czasach po
ważnego wstrząsu. W idz ie liśm y jednak, że w  je 
go m iejsce w stępu je  inne z jaw isko , poniekąd ró w 
nież „pa to log iczne", a dotyczące specjaln ie szko ły 
nowoczesnej, m ianow icie  ów scholaryzm .

M im o wszystko bow iem  szkoła stara, eduka- 
c jon istyczna, b y ła  do pewnego stopnia ty lk o  uzu
pe łn ien iem  życia m łodzieży, toczącego się poza 
n ią  w  szerokich ramach środow isk natu ra lnych. 
W  szkole nowoczesnej natom iast rozrost p ro 
gram u naukowego i technicznego, wchodzącego 
w  skład t. zw. w ykszta łcen ia  ogólnego, e lem entar
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nego i  średniego, a następnie w a ru n k i społeczne 
pow odują zarazem sta ły rozrost fu n k c y j szkolnej 
kosztem ta k  niezmiernie doniosłej d la  w ychow a
n ia  fu n k c ji środow isk pozaszkolnych. Z rozm ai
tych  p rzyczyn  szkoła pub liczna nie może tw o rzyć  
w  dosłownem znaczeniu „szko ły  zam kn ię te j", 
wszelako fak tyczn ie  ro zw ó j je j  zmierza w  k ie 
ru n k u  tego typu , t. j .  szko ły, k tó ra  w  przesadnem 
rozum ieniu  swych m ożliw ości, a pod naporem 
aktua lnych  w a ru nkó w  rzeczyw istości zastąpić 
chce swem pom im o w sze lk ich  usiłow ań sztucznem 
środow iskiem  natu ra lne  środow isko ro zw o ju  m ło 
dzieży. Środowiskiem sztucznem zaś pozostanie 
szkoła dzisiejsza jeszcze długo, niesposób bow iem  
przew idzieć, k ie d y  w  samem życ iu  społeczno-kul- 
tu ra lnem  nastąpią tak ie  stosunki, k tó re  um ożliw ią  
ca łkow itą  realizację „now ej szkoły", t. j.  szkoły, 
organicznie związanej z całą pełnią rzeczywiste
go życia.

„S cho laryzm " je s t w  pew nym  sensie odw ro t
nością „pedagogizm u", przyczem  jednak  oba te 
z jaw iska  stanowią, ja k  wspomniałem , p ró by  roz
w iązania  ta k  zaostrzonej dziś a n tyn o m ji m iędzy 
wychowaniem , w zgl. szkołą a życiem. Jeżeli „pe- 
dagogizm ", szukając z n ie j w y jśc ia , chce „speda- 
gogizować" n ie jako  życie, a w ięc ja k g d y b y  prze
m ien ić je  całe na „szko łę ", to w  „scho laryzm ie" 
u ja w n ia  się tendencja w ręcz przeciwna, a m iano
w ic ie  ob jęcia  życia przez szkołę.

S tara liśm y się naśw ie tlić  k ry ty c z n ie  oba te 
z jaw iska , a w  szczególności, zw rócić uwagę na re 
alne niebezpieczeństwa „scho laryzm u".
W ychowanie i W ychowawca 10



—  274 -

Jak im  zaradzić?
Odpow iedź n iezm iern ie  trudna. „Schola- 

ryzm “  bow iem , ja k  w idz ie liśm y, je s t w y tw orem  
uk ła du  rea lnych  s ił i  w a ru nkó w  życia. Na nie 
oczyw iście szkoła bezpośredniego w p ły w u  nie ma, 
to też przem ienić ich  w prost n ie  zdoła, może nato
m iast sama do pewnego stopnia starać się przeo
brazić swą organizację tak, b y  narzucone je j 
przez konieczności życiowe fu n kc je  mogła speł
n iać w  sposób n ie sztuczny, lecz coraz zgodniejszy 
z p raw am i natura lnego ro zw o ju  wychowawczego, 
i  w  ty m  celu coraz b a rdz ie j przekształcać się 
z „w ych o w u ją ce j ucze ln i", k tó rą  w  najlepszym  
razie jes t dz is ia j, na teren praw dziw ego życia, 
p racy, ro zw o ju  m łodzieży w  środow isku swoistem, 
powiązanem je d na k  ja k  na jśc iś le j z środowiskiem 
szerszem.

C zy je d na k  tą odpow iedzią rozw iązaliśm y 
wspom nianą antynom ję?

B yna jm n ie j. K ry je  się ona w  dalszym ciągu 
w  samej odpowiedzi, a m ianow icie  w  postulacie 
pow iązania szkoły z życiem, t. j.  z owem „szerszem 
środow iskiem ". To bow iem  będzie m ożliw e ty lk o  
w tedy  lub  w  m iarę tego, ja k  równocześnie także 
ze s trony tegoż środow iska czynione będą po
m yślne w y s iłk i celem pewnego przystosowania się 
do „szko ły ", t. j.  do w ychow ania publicznego, tak, 
b y  w ychow anie  m łodych pokoleń mogło się is to t
nie w  jego obrębie, na jego łonie dokonywać w  spo
sób ja k  n a jko rzys tn ie jszy  zarówno d la  m łodzieży, 
ja k o  też d la  społeczeństwa i k u ltu ry .
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W  ca łe j pe łn i tedy an tynom ja  nasza rozw ią 
że się ty lk o  wówczas, gdy równocześnie z obu 
stron, t. j.  ze strony „szko ły " i  ze strony „życ ia ", 
u ja w n i się stałe dążenie do wzajemnego przysto 
sowania się i  rów now agi.



Postulaty szkoły współczesnej

1. Na czoło zadań szko ły współczesnej w y 
suwa się zadanie wychowawcze, przypadające je j  
w  coraz w iększe j m ierze z p rzyczyn  ogólno-spo- 
łecznych i  ku ltu ra ln y c h . Tem przedewszystkiem  
różn i się szkoła nowoczesna od szko ły tra d y c y j
ne j, ja k o  w yłączn ie  lub  przeważnie nauczającej.

2. W ychow anie  obe jm u je  opiekę oraz k ie 
row anie  rozw o jem  c a ł e j  o s o b o w o ś c i  w y 
chowanka, p o ję te j ja k o  je d n o lita  s tru k tu ra  in d y 
w idua lna . Poszczególne tedy „s tro n y " te j osobo
wości, tak ie , ja k  fizyczna, um ysłowa, m oralna 
i  t. d., stanowią n ie realne je j  „części", lecz ty lk o  
aspekty, w yróżn ione  zapomocą sztucznej analizy. 
Na ko nk re tn ym  teren ie  w ychow ania  istota w y 
chowanka je s t „rea ln ą  w ie lo je d n ią ", skąd bezpo
średnio w y n ik a  konieczność u jm ow an ia  stosunku 
m iędzy fizyczną a psychiczną stroną jego  osobo
wości nie w  sensie metafizycznego dualizm u ani 
m onizmu, lecz w  sensie rea lne j „psychofizyczne j 
neu tra lnośc i" (W. Stern).

3. Na pow yższej zasadzie opiera się p ie rw 
szy postu la t w ychow an ia  współczesnego, k tó ry
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okreś lićby  można ja k o  postu la t in tegra lności 
w  w ychow an iu  lub  w y c h ó w  a n i a  i n t e g r a l 
n e g o .  Postu lat d ru g i opiera się na podstawach 
psychologicznych i  domaga się uwzględniania 
w  w ychow aniu  s a m o r z u t n e g o  d y n a m i 
z m u  r o z w o j o w e g o  dziecka, trzec i zaś za
sadniczy postu la t w ychow aw czy, o pa rty  na socjo- 
lo g ji,  orzeka niezbędność ś r o d o w i s k a  so-  
c j a l n o - k u l t u r a l n e g o  d la  normalnego 
rozw o ju , a w ięc i  d la  w ychow an ia  dziecka.

4. W ym ien ione postu la ty , w yp ływ a ją ce  
z w a ru nkó w  norm alnego ro zw o ju  dziecka, a tem 
samem określa jące także w a ru n k i skutecznego 
dzia łan ia  wychowawczego, c z y li m e t o d y c z n e ,  
uzupełn ić muszą postu la ty, w yp ływ a ją ce  z ko n 
s tru k c ji celu wychowania, czy li t e l e o l o g i c z -  
n e. Cel wychow ania nowoczesnego stanowi o s o 
b o w o ś ć  u s p o ł e c z n i o n a ,  t. j.  człow iek 
z indyw idua lizow any, samodzielny, a zarazem 
zw iązany głęboko z poszczególnemi grupam i bez- 
pośredniem i oraz ze społeczeństwem, narodem, 
państwem, ludzkością, tudzież ze światem n a jw yż 
szych w artości i  id e i ku ltu ra ln y c h . W yn ika jące  
stąd główne p o s t u l a t y  t e l e o l o g i c z n e  
są następujące:

a) Ponieważ ośrodek (czy li fundament) 
w  idea lne j s truk tu rze  „osobowości uspołecznio
n e j"  tw orzą  ogólne i d e e  t w ó r c z e ,  t. j .  kom 
p leksy uczuciowo-wolowe ściśle złączone z przed
staw ieniam i, de te rm inu jącem i k ie ru n e k  dążeń 
i  postępowania ludzkiego, przeto budzenie i  fo r 
m owanie tak ich  ide i tw órczych  (obok niezbędnych
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ćwiczeń) stanowi p ierwszy teleologiczny postulat 
w ychow aw czy, d a jący  się określić, ja k o  postu lat 
k s z t a ł c e n i a  c h a r a k t e r u .

b) Treść tych  na jogó ln ie jszych  ide i tw ó r
czych musi n ie w ą tp liw ie  odpowiadać najw yższym  
ideom re lig ijn o -m o ra ln ym , w  natura lnem  jednak, 
a d la  w ychow an ia  niezbędnem dążeniu do ich kon
k re ty z a c ji w o lno  u ją ć  je  też w  postać ba rdz ie j 
konkre tną. Taką postacią je s t dziś w  wychow a
n iu  polskiem  i d e a ł  w y c h o w n i a  o b y w a 
t e l s k i e g o ,  w ysuw a jący na czoło moment uspo
łecznienia obyw ate lskiego osoby wychowanka, 
n ie negu jący je d na k  w artości ide i re lig ijn o -m o 
ra lnych, a raczej w cie la jący je  w  idealne pojęcie 
„dobrego obyw ate la " (Postulat w ychow ania  oby
watelskiego).

5. W szystk ie  powyższe pos tu la ty  musi rea
lizow ać współczesna szkoła wychowawcza. Na 
tym  teren ie  szko lnym  p rz y b ie ra ją  one następują
ce fo rm u ły :

a) szkoła musi w y tw o rzyć  we w łasnych ra 
mach środow isko zdrowe d la  psychofizycznego 
ro zw o ju  dziecka;

b) szkoła m usi tra k tow a ć  dziecko, ja k o  isto
tę rozw ija jącą  się integralnie, t. j.  w iązać z sobą 
organiczn ie  rozm aite je j  fun kc je , m ając stale na 
uwadze jedność is to ty  dziecka oraz s tru k tu ra ln y  
charakte r celu wychowawczego;

c) szkoła musi oprzeć swą pracę w ychow aw 
czą przedewszystkiem  na sam orzutnych dążeniach 
rozw o jow ych  dziecka;



(1) szkoła musi związać swą pracę w ycho
wawczą ze środow iskiem  szerszeni, pozaszkolnem, 
żywem  i aktualnem , a tem samem także „uspołecz
n ić się“  zarówno w  celu (osobowość uspołecznio
na), ja k  i w  metodach (życie i praca uczniów 
w  zorganizowanych grupach);

e) szkoła musi g łów ny nacisk położyć nie na 
kształcenie um ysłu , lecz charakte ru , a w  szczegól
ności

f) zm ierzać do g łębokiego uobywatelenia 
w ychowanka.

6. W ym ienione postu la ty  odnoszą się do 
f u n k c j i  w y c h o w a w c z e j  w s z e l k i c h  
t y p ó w  s z k o ł y  n o w o c z e s n e j ,  a w ięc 
n ie ty lk o  szko ły  powszechnej, lecz i  szko ły  śred- 
n ie j ogółnokształcącej oraz szko ły  zaw odow ej; 
w szystkie  one muszą specjalne swe zadania pod
porządkować, a raczej organicznie zespolić z na- 
czelnemi postu latam i ogólno-wychowawczemi.





IV

Z AKTUALNYCH ZAGADNIEŃ 
WYCHOWAWCZYCH





Samowychowanie, jego istota i rola 
w wychowaniu moralnem *)

I.

1. Zagadnienie w ychow an ia  m oralnego sta
n ow iło  ju ż  zdawiendawna, a zwłaszcza od czasów 
H erbarta , dom inujące zagadnienie pedagogiczne, 
zagadnienie sam owychowania zaś w ysunęło się 
szczególnie w  ostatnich czasach wręcz na czoło 
p ro b le m a tyk i t. zw. nowego wychow ania. Z a k tu 
alności obu tych  zagadnień oraz ze ścisłego m iędzy 
n iem i zw iązku  w y n ik a  bezpośrednio zagadnienie, 
k tó re  p ragn iem y w łaśn ie  uczynić przedm iotem  
naszych rozważań teoretycznych. D otyczą one ro 
li,  k tó rą  w  w ychow an iu  wogóle, a specjaln ie w  w y 
chow aniu m oralnem  spełnia samowychowanie. 
W  podanem poniżej przedstawieniu graficznem, 
w  którem  pojęcia wychowania, samowychowania

*) Rzecz wygłoszona, jako jeden z referatów głów
nych, 14 września 1934 r. na V I  Międzynarodowym Kon
gresie W ychowania Moralnego w  Krakowie.



1 moralności, względnie wychowania moralnego, 
usymbolizowane są przez trz y  wzajem na siebie za
chodzące koła, ro la  samowychowania w  wychowa
n iu  raoralnem przypada na pole przecięcia się tych 
kó ł, ja k  to unaocznia następujący wykres:

Koło A  oznacza w y c h o w a n i e  w o g ó l e ;  jedna 
jego częśó t  j. koło B oznacza s a m o w y c h o w a n i e ,  
druga zaś, pozostała, w y c h o w a n i e  o b c e ;  koło C 
oznacza m o r a l n o ś ć ,  a w  części, zachodzącej na koła 
A i B ,  w y c h o w a n i e  m o r a l n e ,  które obejmuje 
„część”  wychowania obcego i  „część” samowychowania.

Istotna trudność polega tu  n ie ty le  na w y k a 
zaniu  istn ie jącego m iędzy tem i trzema po jęc iam i 
zasadniczego stosunku, ile  raczej na s z c z e g ó ł o 
w e  m w yk re ś le n iu  owego pola przecięcia się, czy
l i  poprostu na szczegółowem opisaniu fu n k c ji,  ja 
ką w  w ychow an iu , zwłaszcza m oralnem , spełnia 
samowychowanie. Chcąc w  sposób choćby ty lk o
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p rzyb liż o n y  do ścisłości m etodologicznej w yzna
czyć owo pole, nie pozostaje nam n ic innego, ja k  
zanalizować zawarte w  naszem zagadnieniu 
wspomniane trz y  pojęcia  podstawowe, t. j .  po ję 
cie wychow ania, sam owychowania i moralności, 
w zg lędnie w ychow an ia  moralnego.

2. Pojęcie w ychow ania  możemy opisać zapo- 
mocą dw u is to tnych  w  niem  momentów, a m iano
w ic ie : f u n k c j i  oraz s t r u k t u r y  w ycho
wania.

Zaczynając od f u n k c j i  w ychow ania, na
leży s tw ie rdzić, że jes t ona d w o jaka : jedną  z nich 
określam y ja k o  f u n k c j ę  ż y c i a ,  drugą zaś 
ja k o  f u n k c j ę  k u l t u r y .  Jako fu n k c ja  życia 
oznacza w ychow anie  pewną swoistą pomoc ze 
s trony „starszego", a w ięc ogólnie biorąc, d o jrza 
łego człow ieka lub  pokolenia, niezbędną w  tym  
celu, b y  um oż liw ić  m łodem u osobn ikow i lu b  po
ko le n iu  ludzk iem u osiągnięcie w  danych w a ru n 
kach dostatecznego stopnia samodzielności życ io 
w e j, t. j.  względnej dojrzałości biologicznej, psy
chologicznej, społecznej i  k u ltu ra ln e j. W  m iarę 
rosnącej złożoności w a ru nkó w  życia  coraz tru d - 
n iejszem  staje  się osiągnięcie ow e j dojrza łości, co
raz m n ie j w ysta rcza jącym  sam ro zw ó j n a tu ra ln y  
osobnika, a przeto tem koniecznie jszą pomocnicza 
fu n k c ja  w y c h o w a n i a .  To też w ychowanie, 
k tó re  w  zaczątkowych swych form ach w ystępu je  
ju ż  w  wyższym  świecie zw ierzęcym , osiąga ja k o  
fu n k c ja  życiow a coraz pełnie jsze swe znaczenie 
w  świecie lu d zk im  i  coraz b a rdz ie j się w  n im  w y 
odrębnia  w  m iarę coraz większego oddalania  się
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k u ltu ry  od na tu ry , czy li w  m iarę rosnącego m ię
dzy n iem i dystansu, tak, że w  końcu zatraca p ie r
w o tny  swój charakter i n s t y n k t u  i  o b y 
c z a j u ,  a p rzyb ie ra  postać specja lne j s z t u k i  
i  w i e d z y .

3. O bok te j rozw o jow o wcześniejszej f u n k 
c j i  ż y c i o w e j  w ychow ania , służącej przede
w szystkiem  zachowaniu i  ro zw o jo w i ludzkości, 
ja k o  typ u  i  gatunku, w ystępu je  zczasem druga je 
go fun kc ja . O kreś lam y ją  ja k o  f u n k c j ę  k u l 
t u r y ,  gdyż z tego stanowiska w ychow anie ma 
na celu n ie ty le  przygotow anie  m łodych osobni
ków  lud zk ich  do życia, ile  raczej zachowanie i  roz
w ó j o b j e k t y w n y c h  w a r t o ś c i  k u l t u 
r a l n y c h  zapomocą wychowawczego przeszcze
p ian ia  ich na dorastające i następujące po sobie 
pokolen ia, c z y li — w  dosłownem znaczeniu — 
utrzym anie  żyw ej, t. j.  tw órcze j t  r  a d y  c j  i k u l
tu ra ln e j. A  choć w  rzeczyw istości obie w ym ien io 
ne fu n kc je  wychow ania, t. j .  fu n k c ja  życia oraz 
fun kc ja  k u ltu ry , są z sobą zawsze ściśle sprzężone, 
tak  że żadna z n ich nie p rze jaw ia  się w  form ie  
bezwzględnie odrębnej, to jednak  h is to ryczny 
bieg rzeczy je s t ta k i, że w  pew nych okresach dzie
jo w y c h  p r z e w a ż a  jedna, w  innych  zaś druga 
fun kc ja , zależnie od tego, czy w ychow anie  zmie
rza przedewszystkiem  do ro zw o ju  i  życiowego 
przysposobienia w ychow anka, czy też za g łów ny 
sw ó j cel uważa ochronę i  ro zw ó j dóbr k u ltu ra l
nych.

Z uśw iadom ienia sobie obu tych  fu n k c y j ja 
ko rów n ie  is to tnych i niezbędnych w  w ychow an iu
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w y n ik a  zarazem postu la t now y, a niedostatecznie 
dotychczas uw zg lędn iany, m ianow ic ie  postulat, 
dom agający się ta k ie j o rgan izac ji w ychow ania, 
b y  czyn iło  ono w  rów ne j m ierze i  w  sposób dosta
tecznie świadom y obu funkc jom  zadość, czy li po
s tu la t w y c h o w a n i a  i n t e g r a l n e g o .

4. T y le  o f u n k c j i  wychow ania. Prze
chodząc do drugiego podstawowego momentu w y 
chowania, t. j.  do jego s t r u k t u r y ,  sądzimy, że 
stanow i ją  zasadniczy d y s t a n s ,  is tn ie jący  we 
w sze lk ie j postaci w ychow ania, ja k o  dystans m ię
dzy zaczątkowym, czy li d a n y m ,  a końcowym, 
c z y li z a d a n y m  biegunem rozw o jow ym  je d 
nostk i, w zg lędnie zb io ru  jednostek (grupy). Z te
go w łaśn ie  dystansu w y n ik a  niezbędność w ycho
wania, ja ko  pew nej swoiste j dzia łalności, m a jące j 
na celu przeprowadzenie is to ty  lu d z k ie j od jedne
go bieguna do drugiego. Jeśli b ieguny tego d y 
stansu, wyobrażonego ja k o  prosta, oznaczymy l i 
terą  A  i  B, je ś li b iegun A  oznaczać będzie dany, 
zaczątkowy stan ro zw o jo w y  człow ieka, względnie 
samą osobę w ychow anka (przedm iot w ychow a
nia), a b iegun B — końcow y, czy li zadany, „ id e 
a ln y "  cel w ychow ania , w zględnie reprezentującą 
go osobę w ychow aw cy (podmiot w ychow ujący), 
to a k t w ychow aw czy p rzyb rać  może zasadniczo 
t r o j a k ą  postać: w  pierwszej biegun B dzia ła 
asym ilująco, a tem samem podnosząco na biegun 
A, w  d ru g ie j b iegun A  sam się — w  sposób m n ie j 
lub  w ięce j św iadom y — n ie jako  porusza (rozw ija ) 
i podnosi k u  b iegunow i B, w  trze c ie j zaś w spó ł
d z ia ła ją  z sobą równocześnie oba b ieguny. P ie rw 
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szej postaci odpowiada w y c h o w a n i e  o b c e  
( h e t e r o e d u k a c j a ) ,  d ru g ie j s a m o w y c h o 
w a n i e  ( a u t o e d u k a c j a ) ,  a trzec ie j szerzej 
pojęte  w y c h o w a n i e  i n t e g r a l n e .

5. P rzyp a trzm y się nieco b liż e j każdej 
z tych  trzech postaci w ychow ania.

W y c h o w a n i e  o b c e  odznacza się prze- 
dewszystkiem  tem, że w ystępujące w  niem oba 
„b ie g u n y " reprezentowane są przez dw ie  odrębne 
is to ty ludzkie, t. j .  przez osobę w y c h o w a n k a  
i  w y c h o w a w c y  — i  to zarówno w  rozum ie
n iu  jednostkow em , jako też  zbiorowem . Następnie, 
zależnie od s p o s o b u  o d d z i a ł y w a n i a  
w y c h o w a w c z e g o ,  w yró żn ić  możemy w y 
chowanie obce i n t e n c j o n a l n e ,  czy li św ia
dome, i  n i e i n t e n c j o n a l n e ,  czy li nieświa
dome. T y lk o  pierwsze z n ich  stanow i n ie jako  czy
sty ty p  wychow ania obcego, t. j.  opartego na 
w zg lędne j świadomości celu i środków  oddz ia ły 
w an ia  podm io tu  na przedm io t wychow ania, — 
przyczem  za podstawę takiego oddzia ływ an ia  słu
ży zasadniczo m e c h a n i c z n y  pogląd na isto
tę życia  wogóle, a zwłaszcza życia psychicznego. 
Zgodnie z ty m  poglądem w ychow anie obce ozna
cza ja k g d y b y  kszta łtow an ie  tw o rzyw a  plastyczne
go i  dz ia ła  na t. zw. z a s a d z i e  p r z y m u s u  
(oczywiście w  obszerniejszem tego słowa znacze
n iu ). Jako ty p o w y  p rz y k ła d  te j fo rm y  w ychow a
n ia  posłużyć może dawne, tra d ycy jn e , a pod 
względem teore tycznym  na H erbacie oparte po ję 
cie i  p ra k ty k a  w ychow ania.

D rugą, t. j.  n ie intencjonalną czy li nieświado
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mą postacią w ychow ania  obcego jes t t. zw. o d- 
d z i a ł y w a n i e  ś r o d o w i s k a  na ro zw ija ją 
cą się istotę ludzką. Zasługuje ono na nazwę „w y 
chow ania" o ty le , o ile  środow isko (zwłaszcza spo
łeczno-ku ltu ra lne) oznacza pew ien m n ie j lub  w ię 
ce j zw a rty , je d n o lity  b lo k  czynn ików , a tem sa
mem też oddz ia ływ an ie  ich  pojęte  być  może ró w 
nież jako  kierunkowe, jedno lite  i  niby-celowe, 
a w ięc „w ychow aw cze". Jest to form a w ychow a
nia, k tó ra  zresztą n ie w ystępu je  n ig d y  sama, lecz 
zawsze w  zw iązku z innem i form am i wychowawcze- 
m i, zwłaszcza z samowychowaniem, stanowiąc 
wówczas proces, k tó ry  nazyw am y w y c h o w a 
n i e m  s a m o r z u t n e  m,  n e g a t y w n e  m, 
n a t u r a l n e m  lub  (według Johna Adamsa) 
„p  o s t  r  o n n e m “  (by-education).

II .

6. W spólną cechą obu wspom nianych posta
c i w ychow an ia  obcego: in tencjonalnego i  n ie in - 
tencjonalnego, je s t: 1) rea lna odrębność obu „b ie 
gunów " dystansu wychowawczego, reprezentowa
nych przez osobę w ychow anka i w ychow aw cy, 
oraz 2) zasada przym usu, rozumianego w  szerszem 
znaczeniu ja k o  bezpośrednie lub  pośrednie od
dz ia ływ an ie  podm iotu na przedm iot wychow ania.

O tóż pod obu tem i względam i p rzec iw ień 
stwem w ychow ania  obcego je s t s a m o w y c h o 
w a n i e .

Pod względem s t r u k t u r a l n y m  w ystę 
p u ją  tu n ie dw ie  is to ty , lecz jedna ; ona sama jes t
W ychowanie i  W ychowawca iq
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n ie ja ko  w łasnym  swoim  w ychow ankiem  a zara
zem wychowawcą, przedm iotem  a zarazem pod
m iotem  w ychow ania , czy li innen ii s łow y: w n i e j  
s a m e j  i s t n i e j e  ó w  d y s t a n s  w y c h o 
w a w c z y ,  oraz dz ia ła ją  oba tego dystansu bie
guny. Zgodnie z tem samowychowanie, ja k o  pe
w ien  sw oisty proces, w zględnie a k t w ew nętrzny, 
m ożliw e jes t ty lk o  na podstaw ie nie mechanicz
ne j, lecz d y n a m i c z n e j  psycho log ji, skąd ja 
ko  dalsza cecha, odróżnia jąca je  od w ychowania 
obcego, w y n ik a  — w  przeciw ieństw ie  do zasady 
przym usu — zasada s w o b o d y .  Swoboda je d 
nak może m ieć d w o ja k ie  znaczenie, a m ianow icie 
albo negatywne znaczenie b r a k u  p r z y m u s u ,  
a lbo pozy tyw ne : z g o d n o ś c i  m o t y w ó w ,  
w zględnie  c e l ó w  a k t ó w  w o l i  z s a m o -  
w i e d n ą  o s o b o w o ś c i ą .  W  zw iązku z tem 
i samowychowanie, analogicznie z wychowaniem 
obcem, może oznaczać rów nież d w o ja k i proces, 
a m ianow ic ie : n i e i n t e n c j o n a l n y  l ub i n- 
t e n c j o n a l n y .  Jako proces n ie in tenc jona lny , 
stanowi samowychowanie n ic  innego, ja k  ty lk o  
sam orzutny rozw ó j młodego osobnika ludzkiego, 
odbyw ający się według utajonego w  jego własnej 
s trukturze  (entelechji) rozwojowego planu, k tó ry  
ju ż  sam w  sobie zawiera n ie jako biegun B naszego 
dystansu, dz ia ła jący w  postaci t. zw. pędu rozwo
jowego (n ixus form ałious). Na proces ten składają 
się — według Karo la  Groosa — zasadniczo dwa 
czynn ik i, a m ianow icie: organiczny w z r o s t  
dziecka oraz z a b a w a ,  pojęta jako  funkc ja  
rozwojowa, zapomocą k tó re j dziecko rozw ija  w  so
bie samorzutnie swoją s truk tu rę  psychofizyczną.



— 291 —

Druga, intencjonalna form a samowychowania 
m ożliw a jest ty lk o  na podłożu istn ie jącej ju ż  s a- 
m o w i e d z y .  Zgodnie z tern w ystępuje ona w  dw u 
fazach życia młodocianego: pierwsza przypada na 
12— 13 (14 rok) życia, a w ięc na typo w y  okres t. zw. 
i d e a ł ó w  d z i e c i ę c y c h ,  do k tó rych  dziecko 
czerpie treść, w zory i p rzyk ła d y  z bliższego i  dalsze
go „otoczenia", a starając się je  „naśladować" oraz 
rozw ija jąc  je  w  sobie samodzielnie i  indyw idua ln ie  
dalej, samo się w  ten sposób „w ychow u je ", aczkol
w iek bez w yraźn ie  jeszcze uśw iadom ionej in tenc ji 
samowychowawczej. — D ruga faza świadomego 
ju ż  tym  razem samowychowania przypada na 
17— 18 rok życia i  przybiera, zgodnie z w łaściw ym  
temu okresowi ogólnym charakterem życia psy
chicznego, odmienną postać; w  w ieku  tym  bowiem 
dzia ła ją  jako  czynn ik i samowychowawcze nietyle 
konkretne i d e a ł y ,  ile  raczej abstrakcyjne i d e e ,  
nadto zaś procesowi samowychowania towarzyszy 
ju ż  wówczas najczęściej ś w i a d o m a  i n t e n 
c j a  s a m o d o s k o n a l e n i a  w ł a s n e j  o s o 
b o w o ś c i .

7. Obie wspomniane fo rm y  samowychowa
n ia  określić można jako  fo rm y i n d y w i d u a l n e .  
O bok n ich istn ie je jeszcze s a m o w y c h o w a n i e  
z b i o r o w e ,  i  to również w  znanej nam dw o
ja k ie j postaci, t. j.  n ie intencjonalnej (bezwiednej) 
i  intencjonalnej (świadomej).

S a m o w y c h o w a n i e  z b i o r o w e  ozna
cza s a m o w y c h o w a n i e  s i ę  g r u p y .  Jest 
ono możliwe ty lk o  wówczas, jeże li grupa, podobnie 
ja k  w  samowychowaniu jednostkowem, posiada
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s a m o w i e d z ę  (grupową), p o c z u c i e  s w o 
b o d y ,  oraz pewną własną t r e ś ć  i d e o w ą ,  
czy li innem i słowy, jeże li stanowi t. zw. w s p ó l 
n o t ę .  W  tak ie j wspólnocie, ożyw ionej zbiorowym  
duchem, oparte j na w o lnej przynależności człon
ków  i  w ype łn ione j idealnem i dążeniami, samorzut
na form a samowychowania identyczna jest z sa
mem ż y c i e m  w s p ó l n o t y  i  przejść może 
ła tw o  w  formę intencjonalną, o ile  grupa podejmuje 
świadomie dzieło własnego samodoskonalenia się 
w  k ie ru nku  re lig ijn ym  lub  etycznym, narodowym 
lub  obyw ate lskim  i  t. d.

I I I .

8. W  ten sposób staraliśm y się u jąć istotę dw u 
podstawowych form  wychowania, t. j.  wychowania 
obcego i  samowychowania, stw ierdzając zarazem 
ich  charakter a n t y n o m i c z n y .  W  antynom ji 
te j w yraża  się n iew ątp liw ie  pewna głębsza anty- 
nomja, tkw iąca  ja kg dyb y  w  samej istocie życia. 
To też wszędzie, gdziekolw iek pragniem y u jąć to 
życie w  kategorje myślowe, a w ięc zarówno w  f ilo 
zof j i ,  ja k  w  b io log ji, zarówno w  psychologji, ja k  
w  socjologji, spotykam y się z n ią  w  postaci pewne
go przeciw ieństwa m iędzy światem wewnętrznym  
a zewnętrznym, teleologiczną (fina lną) a mecha
niczną (kauzalną) zasadą życia, dynam iką samo
rozwojową a działaniem  środowiska, czy li, mówiąc 
słowami W. S t  e r  n a, m iędzy autote lją  a hetero- 
te lją . W  dziedzinie pedagogiki w ystępuje ta anty-
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nom ja zdawiendawna jako  sprzeczność m iędzy z a- 
s a d ą  s w o b o d y  a z a s a d ą  p r z y m u s u ,  — 
sprzeczność, k tó re j rozwiązanie nazwał ju ż  L  o c k  e 
(w  swoich „Some thougths concerning educałion“ )  
„kam ieniem  mądrości pedagogicznej", a k tó re j isto
ta tk w i w  p y ta n iu : w  ja k i sposób rozwinąć się może 
z z e w n ę t r z n e g o  p r z y m u s u  w e 
w n ę t r z n a  s w o b o d a ,  a z e  s w o b o d y  
w e w n ę t r z n y  p r z y m u s ?

Otóż rozwiązanie te j sprzeczności polegać mo
że jedyn ie  na pewnej organicznej s y n t e z i e  obu 
opisanych pow yżej podstawowych form  wychowa
nia, t. j .  w y c h o w a n i a  o b c e g o  i  s a m o 
w y c h o w a n i a ,  czy li na te j form ie wycho
wania, k tó rą  określiliśm y pow yżej ja ko  w y c h o 
w a n i e  i n t e g r a l n e .

Teoretycznych założeń dla te j właśnie in te
gra lnej fo rm y wychowania dostarcza nam p e r -  
s o n a l i s t y c z n a  f i l o z o f j a  wspomnianego 
W. S t  e r  n a, a w  szczególności jego pojęcie 
„o  s o b y “ , k tó rą  w  przeciw ieństw ie do „ r z e c z  y “ 
d e fin ju je  Stern jako  c a ł o ś ć  „psychofizycznie 
neutra lną" oraz „ s a m o i s t n i e  o k r e ś l a j ą c ą  
s i ę ,  s t a w i a j ą c ą  s o b i e  s e n s o w n e  c e l e  
i p o s i a d a j ą c ą  ż y c i e  p o d ś w i a d o m e "  
(selbstatig sich bestimmende, zielstrebig sinnvolle, 
tiefenhaltige G anzhe it1).

*) E. S a u p e : E in fiih rung  in  die neuere Psy
chologie 4—5 A u fl. S. 188. — W. S t e r n :  Person und 
Sache. System des kritischen Personalismus. 3 t. Leipzig 
1923. — M. K r e u t z :  Nowe k ie runk i psychologji. 
Warszawa 1933, str. 19.
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W tak  określonej „osobie" w yróżn ia  następnie 
Stern dw a sposoby dzialan.a, a m ianowicie „ r  e a k - 
c j e “  i  „ c z y n n o ś c i  s a m o r z u t n e “ , w  za
leżności od tego, czy w yw o łu jąca  je  podnieta po
chodzi z zewnątrz czy też z wewnątrz.

Powyższe założenia, pojęte jako  hipotezy po
mocnicze, zdają się stanowić wystarczającą podsta
wę d la koncepcji w ychowania integralnego. Pozwa
la ją  nam one bowiem ujm ować dziecko z jednej 
strony jako  istotę, k tó ra  samorzutnie się rozw ija  
i świadomie się samowychowuje, a z drugie j, 
ja ko  istotę, k tó ra  doznaje podniet zewnętrznych 
i  na nie reaguje. W  ten sposób zaś — niepozbawio- 
ny, coprawda, nadal utajonego dualizm u — roz
w iązu je  się poniekąd owa antynom ja m iędzy swo
bodą a przymusem, m iędzy samowychowaniem 
a wychowaniem  obcem.

9. Do takiego również „in tegralnego" roz
w iązania doszedł ju ż  daw nie j, w praw dzie na innej, 
bo „ e m p i r y c z n e j "  drodze, d rugi, niemniej 
znakom ity psycholog niem iecki, m ianowicie K  a- 
r o l  G r o o s ,  w  którego dziele „D ie  Seele des K in - 
des“  (B e rlin  1927) zna jdu jem y schemat procesu 
rozw o jow o-w ychow aw czego ').

W  schemacie tym , przedstaw ionym  na następ
nej stronie, ła tw o dojrzeć obraz owego integralnego 
w spó łdzia łan ia  w szystk ich  wspom nianych czynni
kó w  rozw ojow o-w ychow aw czych, a w  szczególno

1) Por. nasza pracę: „W spółdziałanie młodzieży 
w pracy wychowawczej szkoły” . Książnica - Atlas, 
Lwów — Warszawa.
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ści ła tw o  w  nich w yróżn ić  dw ie  ich g rupy, m ia
now ic ie  jedną, odpow iadającą sam owychowaniu, 
i  drugą, odpow iadającą w ychow an iu  obcemu, i  to 
zarówno w  ich  n ie in tenc jona lne j, jako też  in ten 
c jo n a ln e j postaci: do p ie rw sze j g ru p y  należą z a- 
b a w a  i  w z r o s t  oraz ś w i a d o m e  s a m o -  
w y c h o w y w a n i e  s i ę ;  do d ru g ie j zaś 
w p ł y w  ś r o d o w i s k a  i  w ł a ś c i w e  w y 
c h o w a n i e .

Rozwój

zabawa aamowychowanie się i t & d c m / i i l i  wychowam?

10. Należałoby jeszcze określić s p e c j a l 
n ą  r o l ę ,  ja ką  w  ramach w ychowania in tegra l
nego odgrywa samowychowanie i wychowanie ob
ce. Jasną jest bowiem rzeczą, że w  tem ich o r g a -  
n i  c z n e m zespoleniu, ja k ie  stanowi wychowanie 
integralne, obie te fo rm y muszą również znaleźć 
pewien w yraz je d no lity  i  swoisty, czy li przeobra
zić się w  pewną nową, jedno litą  i  swoistą formę 
wychowania. Taką wspólną, a w ięc d la w ycho
wania integralnego istotną form ą jest t. zw. k i e 
r o w n i c t w o .  W  niem właśnie zespala się p r  z y -



— 296 —

m u s  ze  s w o b o d ą  — ja k  o tem jeszcze później 
będzie mowa — w  ścisłej „ko m u n ji w ychow aw 
czej" m iędzy w ychowankiem  a wychowawcą. 
„P rzym us" ze strony w ychow aw cy przechodzi tu  
niepostrzeżenie w  „swobodę" wychowanka, ta zaś 
swoboda przeobraża się również niepostrzeżenie 
w  w ew nętrzny przymus. Z tego stanowiska rolę 
w ychowania obcego, a w ięc i  wychowaw cy, moż- 
naby opisać zapomocą następujących trzech rodza
jó w  czynności, skierowanych w  stronę w ychowan
ka, a m ianow icie: 1) n a d z o r u  w  sensie celo
wego ograniczania pola jego życia, w zględnie celo
wego wyłączania  pewnych czynn ików  z tego pola,
2) t w o r z e n i a  „ ś r o d o w i s k a  w y c h o 
w a w c z e g o "  przez odpow iedni dobór w a rto 
ści w ychow aw czych w  granicach owego pola, oraz
3) p s y  c h a g o g j  i, t. j.  bezpośredniego, osobi
stego oddzia ływ an ia  w ychow aw cy na w ychowan
ka  przez reprezentację w  w łasnej osobie idealnego 
wzoru, oraz budzenie w  w ychow anku samowycho- 
wawczego dążenia do ideału, czy li przez „p row a
dzenie duchowe". — Tyle  ze strony wychowawcy. 
O d strony w ychowanka zaś w ytw arza  się stosunek 
tak i, iż samowychowawcza jego dążność, w y p ły 
wająca, ja k  w iem y, z poczucia swobody wewnętrz
nej, poddaje się dobrowolnie z jedne j strony „p rz y 
m usow i" wewnętrznemu wobec uznanego ideału, 
z d rug ie j zaś osobistemu k ie row n ic tw u  w ychow aw 
cy, jako  również dobrowolnie uznanego przewod
n ika  na drodze w iodącej do ideału.

Dopiero z ta k ie j d w u j e d n i  p r z y m u 
s u  i s w o b o d y  rodzi się praw dziw e w ychowa
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nie integralne w  swej zasadniczej form ie, t. j .  w fo r
m ie k i e r o w n i c t w a .

IV .

11. Po uwagach poprzednich, w  k tó rych  sta
ra liśm y  się okreś lić  istotę w ychow ania  wogóle, 
a w  szczególności istotę w ychowania obcego i  sa
m owychowania oraz wzajem ny ich stosunek, prze
chodzim y obecnie do zagadnienia m o r a l n o 
ś c i ,  w zględnie  w y c h o w a n i a  m o r a l n e g o .

Na moralność składa się pewien system 
n o r m .  N orm y zaś oznaczają nakazy, skierowane 
w  stronę ludzk ie j w o l i .  Uzasadnienie o b o w i ą 
z u j ą c e j  ( p o w i n n o ś c i o w e j )  ich  mocy 
w yw odz i się dedukcyjn ie  z całego szeregu coraz 
ogólniejszych norm, a w  ostatecznej regresji ze sto
jącej na ich  czele i  nie dającej się ju ż  dale j z n i
czego innego wywieść, a w ięc a b s o l u t n e j  nor
m y, p rzyb ie ra ją ce j postać najwyższego i d e a ł u ,  
względnie i d e i .  Ona to stanowi ostateczną rację 
w szystkich norm  m oralnych, lecz w  swej istocie jest 
również nie faktem , lecz nakazem (powinnością *).

Tak więc istotną cechą moralności jest z jednej 
strony ten je j norm atyw ny, postu lu jący, a z d ru 
gie j dedukcy jny  względnie ko ns tru k tyw n y  cha
rak te r — w  odniesieniu do ludzk ie j w o li. W yn ika  
stąd dalej, że podstawowem założeniem moralności 
jest u z n a n i e  m o r a l n e j  n i e d o s t a t e c z -

ł ) Por. W ł. Biegański: E tyka ogólna. Lwów — 
Warszawa, 1922.
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n o ś c i s a m e j  w o l i  l u d z k i e j ,  czy li d y - 
s t a n s  m i ę d z y  w o l ą  n a t u r a l n ą  a t ą  
j e j  p o s t a c i ą ,  k t ó r e j  d o m a g a  s i ę  
m o r a l n o ś ć .  W  ten sposób zaś powstaje sy
tuacja  analogiczna do te j, k tó rą  opisaliśm y pow y
żej jako  s truk tu rę  wszelkiego wychowania, w yróż
n ia jąc w  n ie j 1) dystans dw u biegunów rozwojo
w ych  oraz 2) niemożność przebycia tego dystansu 
przez samą rozw ija jącą  się istotę, a więc tem sa
mem konieczność swoistej pomocy zewnętrznej, 
czy li w ychowania właśnie. W danym  w ypadku  
wychowanie staje się niezbędne jako  funkc ja , ma
jąca na celu pomóc w o li natu ra lne j w  przekształ
ceniu się na wolę moralną. T y lko  za pomocą w y 
chowania bowiem spraw ić można, by moralność, 
ja k o  ów system norm , w zględnie  postu latów, s to ją 
cych zrazu ponad i  poza wolą ludzką, została nie
jako  wszczepiona w  tę wolę i stała się imanentnem 
je j prawem. Tak więc jest rzeczą jasną, że niezbęd
ność wychowania, w  szczególności zaś wychowania 
moralnego, w yp ływ a  z samej isto ty moralności.

12. W  podobny sposób dowieść można ró w 
nież niezbędności wychowania moralnego ze stano
w iska is to ty samego wychowania. Jest bowiem rze
czą niem niej oczywistą, że żadne, nawet n a jp rym i
tyw nie jsze wychowanie nie może wśród swoich ce
lów  pominąć moralności. W yn ika  to z samej fu n k 
c ji wychowania, k tóra, ja k  w idzie liśm y, ma m. in. 
za zadanie przygotować człowieka do życia  spo
łecznego c z y li dokonać jego  s o c j a l i z a c j i .  
P raw dziw a zaś socjalizacja wymaga w  ostatecznej 
konsekwencji n ie ty lko  zewnętrznego przystosowa
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nia czynów i obyczajów człowieka do wymagań 
społecznych, lecz takiego ukszta łtowania jego w o li, 
by m otyw y jego postępowania społecznego czerpały 
swą moc z głębszych źródeł duchowych, a tem sa
mem także dz ia ła ły  w  sposób niezawodny i  stały. 
W  tym  zaś celu niezbędne jest w łaśnie w y c h o 
w a n i e  m o r a l n e ,  t. j.  takie  ukształtowanie 
w o li, względnie osobowości człowieka, k tó re  okre
ślamy ja ko  c h a r a k t e r  wogóle, a w  szczegól
ności ja ko  c h a r a k t e r  m o r a l n y .

13. D ow iód łszy  w  ten sposób, a raczej wska
zawszy ty lk o  na niezbędność w ychowania moralne
go zarówno ze stanowiska is to ty  moralności, jako  
też ze stanowiska isto ty samego wychowania, w ypa
da nam obecnie wyznaczyć jeszcze rolę, ja ką  w  obrę
bie wychowania moralnego spełnia każda ze zna
nych nam ju ż  trzech form  wychowania, t. j .  w ycho
wanie obce, samowychowanie i wychowanie in te
gralne.

W  tym  celu w y ró żn ijm y  w przódy w  pojęciu 
moralności trz y  zasadnicze momenty, a m ianow i
cie: p r z e d m i o t ,  t r e ś ć  i  f o r m ę  m oral
ności. P r z e d m i o t e m  moralności są ak ty  
w o li i  czyny ludzkie, czy li k ró tko : w o l a  człowie
ka w  zasadniczem odniesieniu je j aktów  do innych 
ludzi, względnie do samego podm iotu w o li (osoby 
dzia ła jącej), t r e ś c i ą  moralności jest w a r t o 
ś c i o w a n i e  e t y c z n e ,  t. j.  wydawanie są
dów wartościujących o w o li i czynach ludzkich  
(a więc i  w łasnych) na zasadzie przyjętego k ry te - 
r ju m  moralnego (pojęcia dobra), f o r m ą  m oral
ności jest w o l n o ś ć .  — Zgodnie z tem na nazwę
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„m oralnego" zasługuje ta k i człow iek, k tó ry  w  s p o 
s ó b  w o l n y  c h c e  i  c z y n i  d o b r z e .  A lbo 
inaczej: charakter m oralny możemy określić jako 
w o l n ą  i d o b r ą  w o l ę ,  przyczem w  o 1- 
n o ś ć stanowi f o r m ę ,  d o b r o  zaś t r e ś ć  
charakteru moralnego.

14. Oba te sk ładn ik i charakteru moralnego 
wym agają nieco bliższego opisu.

Że ty lk o  w o l n e ,  t. j.  niewymuszone p rzy 
musem zew nętrznym  a k ty  w o li, względnie czyny 
mogą być przedmiotem oceny moralnej, to nie w y 
maga żadnych dalszych wyjaśnień. Wszelako w o l
ność pojęta ja ko  b rak  przym usu jest ty lk o  niezbęd
ną, lecz nie w y s t a r c z a j ą c ą  jeszcze cechą 
czynów m oralnych. O czynach m oralnych bowiem 
m ów im y jedyn ie  w  sensie czynów w e w n ę t r z 
n i e  w o l n y c h ,  t. j.  w yp ływ a jących  z we
w nę trzne j wolności, c z y li z t. zw. w o l n e j  w o l i .  
W  ten sposób natknęliśm y się na znane zagadnienie 
d e t e r m i n i z m u  i  i n d e t e r m i n i z m u ,  
którego oczywiście nie możemy w  tem miejscu 
szczegółowo rozpatryw ać. Poprzestaniemy ty lko  na 
określeniu naszego własnego stanowiska, pokryw a
jącego się z t. zw. d e t e r m i n i z  me m p s y 
c h o l o g i c z n y m .  O tóż zgodnie z tym  po
glądem sądzimy, że niema wolności w o li w  sensie 
jakiegoś bezprzyczynowego dzia łania w o li ludzkie j, 
gdyż każdy ak t w o li wyznaczony jest dostatecznie 
przez w a runku jący  go m otyw , a tem samem nie 
jest w olny. W olności bowiem szukać należy nie 
w  samej w o li, lecz w  osobowości lu d zk ie j; polega 
ona na zgodności w o li z tą właśnie osobowością.
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Jakoż wolność w o li da się pomyśleć jedynie  ze sta
nowiska f ilo z o fji osobowości (personalistycznej). 
W olną jest nie wola, lecz c z ł o w i e k ,  po ję ty  jako  
osobowość — w  ten też ty lk o  sposób da się pom y
śleć również o d p o w i e d z i a l n o ś ć  człowieka 
za swoje czyny. Czemże jest jednak sama osobo
wość? Zagadnienie to nader zawiłe, na k tó re  ła t
w ie j odpowiedzieć ze stanowiska m eta fizyk i, niż 
psychologji. Pod względem psychologicznym w n io 
sły n iew ą tp liw ie  w  ostatnich czasach najw ięcej 
św ia tła  w  zagadnienie osobowości psychoanaliza 
i  psychologja indyw idua lna , starając się w y k ry ć  
je j strukturę, w  szczególności zaś w yróżn ia jąc 
w  n ie j n ie jako dw ie sfery: j a ź ń  n i ż s z ą  
i w y ż s z ą  (nad-ja), z k tó rych  pierwsza od
pow iada natu ra lnym  popędom, temperamentowi, 
indyw idua lności człowieka, druga zaś wyższym, 
a u to ry ta tyw n ie  dz ia ła jącym , a g łów nie  przez w y 
chowanie nabytym  normom, dążnościom, ideom.

Zespół tych  ostatnich nazyw am y s u m i e 
n i e m ,  o ile  w ystępu ją  jako  czynn ik  przestrze
gający, napom inający i  karzący, c h a r a k t e 
r e m ,  o ile  są tak  ściśle z sobą sprzężone i  opa
trzone taką  dynam iką, że determ inują naszą wolę 
w  sposób sta ły i  jedno lity , lub  o s o b o w o ś c i ą ,  
o ile  się samowiedza nasza z niem i utożsamia.

Otóż „w olność" da się pojąć jedynie  ze stano
w iska  tak  rozum ianej osobowości, a m ianow icie 
ja k o  zgodność naszej w o li i  czynów, w zględnie mo
tyw ó w  z naszą osobowością. Jesteśmy w o ln i o t y 
le, o ile  jesteśmy s a m i  s o b i e  w i e r n i ,  
t. j.  o ile  dzia łam y w  zupełnej zgodzie z naszą n a j
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głębszą a zarazem najwyższą jaźnią. — W  tym  sen
sie wolność nie jest n igdy trw a łym  nabytkiem  czy 
też stanem statycznym , lecz raczej nieskończonym 
celem, ja k  to doskonale w y ra z ił G o e t h e  w  sło
wach: „O to  mądrości ostateczny w yraz : ten ty lko  
wolność posiada praw dziw ą, k to  ją , ja k  życie, wciąż 
zdobywać m usi".

15. Z powyższego w yn ika , że w o l n o ś ć ,  
stanowiąca niezbędny sk ładn ik  moralności, nie jest 
czemś przyrodzonem, czemś d a n e m, lecz z a d a -  
n e m, że tedy musi być  dopiero zapomocą odpo
wiedniego wychow ania w  człow ieku kształcona 
i doskonalona. To zaś osiągnąć można z jednej stro
ny  przez kształcenie w  człow ieku osobowości wo
góle, z d rug ie j zaś przez specjalne kształcenie jego 
w oli.

K s z t a ł c e n i e  o s o b o w o ś c i  polega 
na przeobrażaniu n a tu ra ln e j s tru k tu ry  człowieka, 
czy li t. zw. natu ra lne j indyw idua lności w  wyższą 
s truk tu rę  duchową, w  k tó re j ośrodku znajdu je  się 
pewien zespół najogólniejszych dążności, względnie 
idei, dzia ła jących au to ry ta tyw n ie  w  zakresie całej 
naszej w o li i wartościowania. Z tem wiąże się rów 
nież specjalne kształcenie w o li, w  szczególności zaś 
t. zw. s i ł y  w o l i ,  polegającej zasadniczo zarów
no na z d o l n o ś c i  c h c e n i a  (jednych rze
czy), ja ko  też na z d o l n o ś c i  n i e c h c e n i a  
(innych  rzeczy), c z y li na p o w ś c i ą g u  w o li. 
Ta zdolność powściągu stanowi też istotę t. zw. 
p a n o w a n i a  n a d  s o b ą ,  dz ięk i którem u 
człow iek dokonywać może w yboru  m otyw ów  i czy
nów — a zatem działać nie przypadkowo, t. j.  pod
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w pływ em  chw ilow ych  m otywów, lecz jednolicie, 
t. j.  w  zgodzie ze swemi naczelnemi zasadami, czy li 
osobowością, co właśnie jest równoznaczne z w o l 
n o ś c i ą .

16. Zaznaczyliśm y powyżej, że sama „w o l
ność w o li"  jest ty lk o  form ą moralności, treścią na
tom iast jest to, co nazyw am y „ d o b r e m  m o 
r a l n e  m “ . I  tu  znowu m usim y się zastrzec, że nie 
mamy zam iaru ani możności omawiać szczegółowo 
tego centralnego problem u moralności. P raktycznie 
określam y dobro na podstawie pewnego panującego 
systemu relig ijnego lu b  filozoficznego, ja ko  dzia ła
nie zgodne bądź z określoną zasadą, bądź z n a jw yż
szą uznaną ideą moralną. — P rzy tem, o ile  o przed
m iot dobra chodzi, ja ko  „dobrą" wartościu jem y 
bądź samą w o l ę  człowieka, bądź jego postępki 
i c z y n y ,  bądź w y tw o ry  jego w o li czy li d z i e 
ł a,  — w  najgłębszem jednak rozum ieniu samego 
c z ł o w i e k a ,  czy li jego o s o b o w o ś ć .  Czło
w iek jest moralnie dobry wówczas, gdy t r w a l e  
c h c e  i  d z i a ł a  w  s p o s ó b  m o r a l n i e  
d o b r y ,  czy li gdy wola jego okazuje stałą dąż
ność do postępowania zgodnego z „ d o b r e  m“  
b l i ź n i c h .  To zaś „dobro" oznaczać może bądź 
subjektywne ich szczęście, bądź — w  sensie bar
dziej ob jek tyw nym  i idealnym  — ja k  najdosko
nalsze ich samourzeczywistnienie się, względnie 
dążenie do pewnego jeszcze ogólniejszego, wyższe
go i  objektywnego dobra ludzkiego. I  znowu należy 
stw ierdzić, że taka postawa w o li nie jest czemś 
wrodzonem, lecz musi być kształcona przez za
szczepianie idei dobra moralnego w  samą duchową
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struk tu rę  osobowości i praktyczne w  tym  k ie runku  
ćwiczenie w o li, czy li w łaśnie przez w y c h o w a 
n i e  m o r a l n e .

17. Tak więc z dotychczasowych rozważań 
w yn ika  jasno, że w  ośrodku moralności znajduje 
się sama osobowość człowieka, jako  owa idealna 
s truk tu ra , k tó re j najistotniejsze cechy stanowią: 
wolna (a więc i  silna zarazem) oraz dobra wola. 
W ykszta łc ić  taką postać duchową — oto na jw yż
sze zadanie w ychowania moralnego, które  w  ten 
sposób staje się zarazem na jbardzie j centralną czę
ścią w ychow ania wogóle.

W ykaza liśm y temsamem n i e z b ę d n o ś ć  
tak  pojętego wychow ania moralnego. Należałoby 
jeszcze wykazać, czy wychowanie takie  jest m o ż 
l i w e .  O tóż jeże li p raw dą jest, że wychowanie nie 
jest zdolne wszczepić czegokolwiek w  duszę czło
w ieka z z e w n ą t r z ,  a więc w  sposób m e- 
c h a n i c z n y ,  lecz może jedyn ie  rozw ijać 
w  sposób o r g a n i c z n y  to, co ju ż  w  nim 
samym tk w i jako  zarodek, to zagadnienie nasze co 
do możliwości w ychowania moralnego przeistacza 
się w  pytan ie : c z y  i s t n i e j ą  w  c z ł o w i e 
k u  w r o d z o n e  z a d a t k i ,  z k t ó r y c h  
r o z w i n ą ć  s i ę  m o ż e  w o l n o ś ć  i  d o b r o  
m o r a l n e ,  c z y l i  w o l n a  i  d o b r a  w o l a .  
Na to pytan ie  w ypadn ie  nam odpowiedzieć pozy
tyw n ie , wskazując ja ko  na naturalne źródło „w  o 1- 
n o ś c i “  na t. zw. p o p ę d  d o  s a m o p o -  
s t a w i e n i a  s i ę ,  odnośnie zaś do d o b r e j  w o 
l i  z jedne j strony na i n s t y n k t  s y m p a t j i ,  
z d rug ie j zaś na i n s t y n k t  t r w o g i .  W ów 
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czas poprzez znany nam z psychoanalizy proces 
s u b l i m a c j i  będziemy mogli z popędu do sa- 
mopostawienia się dojść w prost do uszlachetnionej 
jego postaci, t. j.  do o s o b o w o ś c i ,  a przez n ią 
do w o l n o ś c i  w e w n ę t r z n e j ,  z in s tyn k 
tów  sym pa tji zaś i  trw og i do uczuć m i ł o ś c i  
i  s z a c u n k u ,  ja ko  do uczuć podstawowych d la 
owej m oralnie dobrej postawy człowieka wobec 
bliźn ich.

N ie od rzeczy będzie wspomnieć w  tem m ie j
scu, że powyższy w yw ód  moralności zgodny jest 
również z chrześcijańską nauką moralności, k tó ra  
p rzy jm u ją c  t. zw. anima na tu ra lite r christiana, 
uważa ją  za podłoże d la anima m ora lite r christiana. 
Godzi się także napomknąć tu  o nauce Herbarta, 
wedle k tó re j zadaniem w ychowania moralnego jest 
również w ykszta łc ić  z charakteru „sub jektyw nego" 
charakter „o b je k tyw n y ".

18. Po tem wszystkiem, cośmy dotychczas 
pow iedzieli, w łaściwe nasze zagadnienie, dotyczące 
miejsca, ja k ie  w  w ychow aniu  moralnem zajm uje 
samowychowanie, nie pow inno nastręczać ju ż  
szczególniejszych trudności. Jasnem jest bowiem, 
że wychowanie moralne może być ty lk o  wychow a
niem integralnem, że tedy w  w ychow aniu  m ora l
nem n ie ty le  chodzi o cząstkowe i  specjalne cele 
i metody, a w ięc np. o samo t. zw. kształcenie w o li 
i  w ype łn ian ie  je j taką czy inną treścią, lecz raczej
0 c a ł o ś ć  w y c h o w a n k a  jako  osobowości,
1 o pokierowanie samorzutnym je j rozwojem k u  
ideałow i „osobowości m ora lnej". Zgodnie też z tem 
w ychowanie moralne musi być „in tegra lnem "
W ychowanie 1 W ychowawca. 9Q



— 306 —

w  znanem nam ju ż  znaczeniu form y, łączącej w  so
bie syntetycznie wychowanie obce z samowycho
waniem, przym us ze swobodą, a to w  postaci 
wspomnianego ju ż  k i e r o w n i c t w a .  Istotą te j 
fo rm y wychow ania jest pew ien szczególny stosu
nek m iędzy wychowawcą a wychowankiem , a m ia
now icie stosunek opa rty  ca łkow icie  na wzajemnej 
m i ł o ś c i  i  s z a c u n k u .  W  ramach k ie row 
n ictw a bowiem działa wychowawca z jedne j stro
ny  z m iłości d la danej, konkretnej, czysto ludzk ie j 
is to ty  wychowanka, a z drug ie j z szacunku dla ide
a lnej jego osobowości; podobnie też wychowanek, 
pow odując się m iłością dla w ychow aw cy jako  czło
wieka, a zarazem szacunkiem d la jego autorytetu, 
t. j.  d la jego osobowości ja ko  reprezentanta idei 
(ideału), p rzy jm u je  dobrowolnie i  chętnie owo 
kierow nictw o. W  ten sposób, gdziekolw iek istnie
je  praw dziw e „k ie row n ic tw o ", tam wychowawcę 
z wychowankiem  łączy więź, spleciona z uczuć 
m iłości i  szacunku, k tó ra  wiąże ich n ie ty lko  z sobą, 
lecz także z wyższym  a wspólnym  im  światem idei 
i ideałów ; ta „w spólnota idealna", ożyw ia jąca ich 
wzajemnie, um ożliw ia  też dopiero ową na jis to tn ie j
szą w  w ychow aniu  „kom un ję  duchową" między 
osobą w ychow ującą a wychow yw aną. Z tego też 
stanowiska można wychowanie określić jako  swoi
stą formę „ o b c o w a n i a  d u c h o w e g o "  — 
w  danym  w ypadku  obcowania do jrza łe j osobowo
ści w ychow aw cy z młodocianą osobą wychowanka. 
To swoiste, czy li wychowawcze obcowanie polega 
ze strony w ychow aw cy na opisanych ju ż  powyżej 
funkcjach (nadzoru, tworzenia środowiska wycho
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wawczego i psychagogji), m ających na celu pomóc 
w ychow ankow i w  osiągnięciu przezeń ja k  najdo
skonalszej s tru k tu ry , określonej przez nas jako  
osobowość wolna i dobra, — ze strony w ychowan
ka  zaś na s a m o r o z w o j u  i  s a m ó w  y-  
c h o w a w c z e m  dążeniu do doskonalenia się — 
w  dobrowolnem oparciu i  poddaniu się k ie row n ic
tw u  w ychowaw cy.

Innem i s łow y: tak  pojęte „k ie row n ic tw o", bę
dąc najwyższą form ą w ychowania wogóle, jest też 
zarazem najlepszą form ą w ychowania moralnego. 
P rzy jm u jąc  za podstawę bowiem natura lną osobę 
wychowanka z przyrodzonym  je j ogólnym popę
dem rozwojowym , a w  szczególności z popędem sa- 
mopostawienia się oraz sym pa tji i  trw og i, dąży ono 
zapomocą organicznego współdziałania z dopiero co 
opisaną samorozwojową i samowychowawczą ten
dencją w ychowanka i  k ierowniczą akcją  w ycho
wawcy, do stopniowego przeobrażania się owej 
na tu ra lne j osobowości wychowanka w  osobowość, 
a w  szczególności w  osobowość m o r a l n ą ,  t. j.  
wolną i  dobrą.

19. Na tem kończym y nasze rozważania.
Streśćmy się: istotę wychowania określić moż

na zapomocą dw u  momentów: fu n k c ji i  s tru k tu ry  
wychowania. W fu n k c ji wychowania dadzą się w y 
różnić fun kc ja  życia i  fun kc ja  k u ltu ry , s trukturę  
w ychowania zaś stanowi dystans dwubiegunowy 
(A—B). Ze stanowiska fu n k c ji i s tru k tu ry  is tn ie ją  
trz y  fo rm y  wychowania: w y c h o w a n i e  o b- 
c e, odpowiadające fu n k c ji k u ltu ry  oraz oddz ia ły
w an iu  bieguna B na biegun A, s a m o w y c h o w a -



n i e ,  odpowiadające fu n k c ji życia oraz samorzut
nemu ruchow i bieguna A ku  biegunowi B, i  w  y - 
c l i o w a n i e  i n t e g r a l n e ,  stanowiące synte
zę samowychowania z wychowaniem  obcem. W w y 
chowaniu obcem i samowychowaniu wTyróżn ić moż
na f o r m ę  j e d n o s t k o w ą  i z b i o r o w ą ,  
n i e i n t e n c j o n a l n ą  (bezwiedną) i i n t e n 
c j o n a l n ą  (świadomą).

Stosunki te unaocznia następujący w ykres:
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k i c o w i U l w o

W ychowanie moralne jest nizbędne zarówno 
ze stanowiska moralności, ja ko  też ze stanowiska 
samego w ychow ania; moralność bowiem nie obej
dzie się bez wychowania, wychowanie zaś bez mo
ralności. — Istotą moralności jest „w o lność" i  „do 
broć", czy li wolna i  dobra wola. Wolność oznacza
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zgodność w o li z osobowością, „dobra  w o la “ zaś 
a ltru is tyczną postawę osobowości; taką osobowość 
nazyw am y „charakterem  m ora lnym "; jego kszta ł
cenie stanowi naczelne zadanie wychowania mo
ralnego. — Źródłem moralności są natura lne i w ro 
dzone popędy samopostawienia się z jednej, sym
p a t ji i  trw og i z d rug ie j strony. Z pierwszego 
w yw odzi się drogą sub lim acji osobowość i  wolność, 
z dw u  następnych m iłość i  szacunek d la bliźn ich, 
jako  podstawa dobra. — Zgodnie z tem zasadniczą 
formę w ychowania moralnego stanowi samowycho
wanie, z którem  jednak współdziałać musi w ycho
wanie obce — jedno i  drugie w  integra lnym  z sobą 
zw iązku jako  t. zw. k i e r o w n i c t w o .  W  fo r
mie te j wychowanie staje się oparłem na wzajemnej 
m iłości i  szacunku obcowaniem duchowem, w  k tó 
rem samorzutny rozw ój wychowanka znajdu je  po
moc w  ochronnej i  k ierowniczej działalności wycho
w aw cy. Najcenniejszym  rezultatem tego stosunku 
jest obudzenie w  w ychow anku silnej i  niekończą
cej się dążności samowychowawczej, zmierzającej 
do osiągnięcia najwyższej swej form y, czy li na j
doskonalszej osobowości moralnej. Oto jest na j
szlachetniejszy cel wychowania, k tó ry  ju ż  T r e n -  
t  o w  s k  i  w  „ Chomannie“  okreś lił jako  s a m o- 
u r z e c z y w i s t n i e n i e  s i ę  „ b ó s t w a  
c z ł o w i e c z e g  o“ , H o e n e  W r o ń s k i  
w  swej „F ilo z o fji pedagog j i "  jako  „ s t w o r z e 
n i e  s i ę  w ł a s n e  c z ł o w i e k  a", dawno 
zaś ju ż  przed n im i oboma poeta i wieszcz helleń
ski P i  n d a r  zaw arł w  tajemniczem p rzyka zan iu : 

Genojo hójos essi! — Stań się, czerń jesteś!



W ychow anie  a zawód

I.
U w a g i  o g ó l n e  o z a w o d z i e  

i m ł o d z i e ż y  z a w o d o w e j

1. Zagadnienie wychowawcze w szkołach 
zawodowych należałoby, ściśle rzecz biorąc, roz
patrzyć oddzielnie ze stanowiska t. zw. zasadni
czych oraz dokształcających szkół zawodowych, 
idąc zaś jeszcze dalej, uwzględnić charakter roz
maitych ich rodzajów. Ze względu jednak na 
szczupłość rozmiarów niniejszej pracy musimy za
gadnienie nasze uogólnić, ujmując je pod kątem 
widzenia zawodowego charakteru wspomnianych 
szkół wogóle, a tem samem związać je z jednej 
strony z istotą zawodu w życiu współczesnem, 
a z drugiej ze specyficzną psychologją młodzieży 
szkół zawodowych.

2. Nie tu miejsce na obszerniejsze omawia
nie historji zawodu,  jako pewnej funkcji spo
łecznej, zmiennej w ciągu dziejów w zależności od 
struktur gospodarczo-społecznych. Zatrzymamy się
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natomiast nieco na współczesnem znaczeniu zawo
du. Przez zawód rozum iemy pewien zespół m nie j 
lub  w ięcej stale w ykonyw anych  czynności s p o 
ł e c z n i e  p o ż y t e c z n y c h ,  t. j.  tak ich, k tó 
re bezpośrednio lub  pośrednio w ytw arza ją , zacho
w u ją  (ochraniają) lub  rozprowadzają d o b r a  
społeczne. Rodzaj zawodu zależy tedy przede
wszystkiem od rodzaju dóbr społecznych, tudzież 
od tego, czy i  o ile  dany zawód przyczyn ia  się bądź 
do w ytw arzan ia , bądź do zachowania (ochrony), 
bądź też do rozpowszechniania określonego typu  
dóbr społecznych.

N ie siląc się na ścisłą k lasy fikac ję  dóbr spo
łecznych, wystarczy, jeś li w yróżn im y dobra g o s 
p o d a r c z e  i  dobra k u l t u r a l n e .  Pierwsze 
dotyczą samego życia biologicznego i  służą do jego 
utrzym ania, ochrony, obrony, u ła tw ien ia , w ygody 
i kom fo rtu  (żywność, odzież, domy, sprzęty, broń, 
technika, kom unikacja  i  t. d.), drugie służą raczej 
potrzebom życia duchowego, jako  to wiedza (nau
ka), p iękno (sztuka), ład społeczny (prawo) i  t. d. 
„Zawodem " nazyw am y zatem wszelką pracę, k tó 
ra  w  pew nym  stopniu p rzyczyn ia  się bądź do w y 
twarzania, bądź utrzym ania  (ochrony i  obrony), 
bądź rozprowadzania określonych dóbr gospodar
czych, wzgl. ku ltu ra lnych , przyczem w  pojęciu za
wodu mieszczą się jeszcze następujące cechy:
1) Zawód ma charakter w yb itn ie  społeczny ze 
względu na społeczną wartość dóbr gospodarczych, 
wzgl. ku ltu ra lnych . 2) Zawód określa funkc ję  spo
łeczną jednostki, trw a jącą  bądź przez całe je j 
życie, bądź przez pewien odcinek życia i w y 
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znacza je j tem samem miejsce w  życiu  spolecznem.
3) Zawód stanowi główne źródło dochodów jed 
nostki pracującej, co tłum aczy się w łaśnie społecz
ną wartością pracy zawodowej, znajdu jącej w yraz 
w  w ynagradzaniu pracy (zapłacie). 4) Zawód opie
ra  się w  zasadzie nie na przymusie, lecz na zasadni
czo w o lnym  wyborze. 5) Zawód wymaga pewnego 
specjalnego wykszta łcenia w  stopniu i rodzaju  za
leżnym  od rodzaju  pracy i stopnia je j złożoności. 
Prace, w ykonyw ane bez specjalnego wykształcenia 
zawodowego lub  też nie wymagające go ze wzglę
du na swoją prostotę, nie są uznawane za „zaw ód", 
lecz raczej za „robotę" niższego rodzaju, pomocni
czą, „n ie kw a lifiko w a ną ".

3. To prow adzi nas do kw e s tji „w  a r  t  o- 
ś c i o w a n i a "  zawodu. S truk tu ra  społeczeństw 
nowoczesnych opiera się coraz bardzie j n a  p r a 
c y ,  a w  szczególności na p racy zawodowej, nakła
dając tem samem na wszystkich swych członków 
obowiązek, wzgl. przym us pracy zawodowej, uza
sadniony względam i zarówno gospodarczemi, ja k  
i moralnemi. Z tem wiąże się fa k t znamienny dla 
społeczeństw nowoczesnych, że w  przeciw ieństw ie 
do społeczeństw daw nych zmniejsza się coraz bar
dzie j ilość lu d z i żyjących bez pracy zawodowej, 
a z d rug ie j strony sama fun kc ja  zawodu, n ie ty lko  
że przestaje być w  ocenie społecznej czemś niż- 
szem, czy wręcz pogardliwem  w  stosunku do grup 
niezawodowych, lecz przeciwnie, w ysuw a się na 
czoło ja ko  powszechny obowiązek społeczny.

Proces ten znajdu je  się w  obecnym ustro ju  
społecznym jeszcze w  stadjum  rozw oju. Ta poło
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wiczna, niezupełnie jeszcze określona postawa 
współczesnej o p in ji społecznej w  zakresie w a rto 
ściowania zawodu u jaw n ia  się choćby w  takiem  
czysto językowem  zjaw isku, że choć przez zawód 
w  najogólniejszem znaczeniu rozum iem y zawody 
zarówno gospodarcze, ja k  i  „ku ltu ra ln e " (a w ięc 
i zawód lekarza, p raw nika, nauczyciela, a nawet— 
współczesnego artys ty), to w  zastosowaniu do 
szkół, „zaw odam i" nazyw am y jedynie  te szkoły, 
które przygotow u ją  do zawodów w yb itn ie  gospo
darczych, a natomiast nie obejm ujem y tą nazwą 
szkół, p rzygotow ujących bezpośrednio do zawodów 
ku ltu ra lnych .

4. Poruszona przez nas kw estja  panującego 
w  danem społeczeństwie systemu wartościowania 
różnego ty p u  zawodów nie jest rzeczą błahą. W ar
tościowanie to bowiem w p ływ a  nader poważnie na 
r u c h  z a w o d o w y ,  a w  szczególności na w ybór, 
wzgl. zmianę raz obranego zawodu, czy li na kszta ł
towanie się grup zawodowych. A  ponieważ nie- 
zawsze to wartościowanie, z na tu ry  swej konser
watywne, odpowiada rzeczyw istej s trukturze go
spodarczo-społecznej i  je j potrzebom, przeto w p ły w  
panującego systemu wartościowania zawodów, ja 
ko regulator życia zawodowego, jest często wręcz 
szkodliw y, o ile  do owej rzeczyw istej s tru k tu ry  
gospodarczo-społecznej nie jest należycie dostoso
wany. Stąd też w yb itne  znaczenie, ja k ie  posiada 
odpowiednie urabianie op in ji, czy li owego wspo
mnianego systemu wartościowania zawodów przez 
głos pub liczny.
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Pod tym względem wypada stwierdzić, jak 
wspomnieliśmy, zachodzącą w społeczeństwach 
współczesnych wyraźną zmianę na lepsze w sto
sunku do pracy zawodowej wogóle. Sam układ 
życia gospodarczo-społecznego każe nam coraz bar
dziej cenić pracę zawodową człowieka, jako nor
malną i moralną podstawę i cel życia, a negatyw
nie oceniać raczej ludzi, opierających swój byt 
nie na dochodach z pracy zawodowej, lecz na „ka
pitale" w inny sposób nabytym.

Owa zmiana wartościowania dotyczy przede
wszystkiem t. zw. zawodów „niższych", które coraz 
bardziej podnoszą się w opinji publicznej, a nawet 
w niektórych społeczeństwach, jak np. w Rosji 
Sowieckiej, wysuwają się wręcz na czoło. Zja
wisko to łączy się niewątpliwie ze wzrostem ogól
nego humanitaryzmu i demokratyzmu, ale głównie 
z rosnącem i pogłębiającem się rozumieniem zna
czenia, jakie dla bytu i rodzaju społeczeństwa po
siada życie gospodarcze wogóle, a zwłaszcza praca 
zawodowa miljonowych rzesz pracowników gos
podarczych.

Oczywiście w żadnym, nawet najbardziej 
„solidarystycznym" ustroju społecznym nie nastą
pi i nastąpić nie może całkowite zrównanie wszyst
kich zawodów pod względem ich wartościowania. 
Zawsze istnieć będzie pewna hierarchja zawodów. 
Dziś istnieje tendencja do obalenia jedynie hierar- 
chji, opartej na zasadzie społecznie niesprawiedli
wej. Poza tem jednak utrzyma się zawsze hierar
chja zawodów, oparta na pewnych zasadach 
i s t o t nych ,  a więc na wartości społecznej samej
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pracy (ocenianej wartością je j w y tw o ru , wzgl. do
bra *), oraz na je j trudnościach i niezbędnych do je j 
w ykonyw an ia  kw a lifika c ja ch  zawodowych (um y
słowych, technicznych), i  to zarówno wrodzonych 
(talent), jako  też nabytych (stopień wykształcenia 
zawodowego), do czego ponadto dołączyć się po
w inna  w  pewien sposób również m o r a l n a  w a r
tość, polegająca na osobistej sumienności pracy.

5. W  zw iązku z powyższemi przeobrażenia
m i gospodarczo-spolecznemi pozostaje n iezw yk ły  
rozw ój szkoln ictwa zawodowego, k tó ry  dokonał się 
w  ostatnich dziesiątkach la t, a do którego u nas, 
w  Polsce, p rzyczyn ić się ma now y us tró j szkol
ny. Bezpośredniem podłożem tego rozw oju jest 
współczesny rozw ój życia gospodarczego wogóle, 
a w  szczególności rosnąca tendencja do ja k  n a j
większego spotęgowania wytwórczości. Na to zaś 
spotęgowanie wytwórczości składa się z jednej 
strony niezm ierny i  niepowstrzym any rozw ój tech
n ik i, zwłaszcza maszynowej, z d rug ie j zaś racjona
lizac ja  pracy ludzk ie j. P ierwszy czynnik, t. j.  wzrost 
techn ik i maszynowo-fabrycznej, pociąga za sobą 
upadek prostszych i  p ierwotn ie jszych form  pracy, 
a przedewszystkiem rzemiosła, w raz z n im  zaś 
zanik, wzgl. rozkład tradycy jnych  form  organizacji 
życia zawodowego (cechów), oraz systemów kszta ł
cenia zawodowego (np. w  postaci nauk i u m ajstra, 
wzgl. czeladnictwa), — technika ta wymaga bo

*) W  każdem społeczeństwie bowiem i  w każdej 
epoce ku ltu ry  istnieje pewna specyficzna h ierarchja (sy
stem) dóbr - wartości.
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w iem  od kandydatów  do zawodu w coraz wyższym  
stopniu specjalnego wykszta łcenia zawodowego, 
teoretycznego i  praktycznego, którego nabywa się 
w  specjalnych szkołach. Z d rug ie j zaś strony i ró w 
nolegle z tem zacieśnia się ro la  p racy lud zk ie j: po
stępująca bowiem racjona lizacja  ogranicza coraz 
bardzie j rolę pracującego człowieka jedyn ie  do me
chanicznego w ykonyw an ia  pewnych cząstkowych 
czynności, a nawet ruchów. — W  ten sposób w y 
tw o rzy ła  się d la pracujących, a zwłaszcza d la m ło
dzieży pracującej, oraz przeznaczonego d la n ie j 
szkolnictwa zawodowego, sytuacja zgoła szcze
gólna.

6. Przedewszystkiem w ypadn ie  w yróżn ić 
dw ie g rupy  te j m łodzieży: jedną, k tó ra  bezpośred
nio po ukończeniu szkoły powszechnej wstępuje 
do zawodu i uzupełn ić pow inna swe wykszta łce
nie (do 18 r. życia) w  t. zw. szkołach dokształca
jących, i  drugą, k tó ra  ma możność dalszego kształ
cenia się w  szkołach zawodowych celem przygoto
wania się do zajęcia pewnych wyższych stanowisk 
w  zawodzie. W arunk i społeczno-gospodarcze w  Pol
sce powodują, że pierwsza grupa młodzieży jest 
n iewspółm iernie liczniejsza od g rupy drugie j. Z po
śród absolwentów szkół powszechnych bowiem ty l
ko około 7,7% kszta łc i się w  szkołach zawodowych, 
natomiast około 80% m łodzieży w  w ieku  14— 18 la t 
nie przechodzi do dalszych szkół. Jest to cy fra  
ogromna, jeś li zważym y, że statystyka oblicza ogól
ną ilość m łodzieży w  tym  w ieku  na około dwa i pół 
m iljona. Cóż się dzieje z młodzieżą, nie kształcącą 
się dalej w  szkołach ? W  zasadzie pow inna ona p ra 
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cować w  zawodzie (od 15 roku życia), a zarazem 
w  m yśl ustawy od 14 do 18 r. ż. znaleźć się w  szko
łach dokształcających. Tymczasem ogromny je j od
setek z powodu panującego kryzysu  nie może zna
leźć pracy wogóle, a jeszcze w iększy nie znajdu je  
miejsca w  szkołach dokształcających, k tóre  obej
m ują  u nas zaledwie 8,3% młodzieży w  w ieku  
15— 18 lat.

D rug i, zupełnie innego rodzaju moment, k tó 
ry  niezmiernie u trudn ia  n ie ty lko  zagadnienie 
kształcenia (wzgl. program ów nauczania) w  szko
łach zawodowych, lecz i  wychowania, to ów  wspo
m niany paradoks gospodarczo-techniczny, polega
ją cy  na tem, że z jednej strony praca zawodowa 
niezmiernie się upraszcza i mechanizuje, z d rug ie j 
zaś złożoność życia gospodarczego wogóle, a w  szcze
gólności s truk tu ra  techniczna pracy, w zię te j w  je j 
całokształcie, coraz bardzie j się kom p liku je .

7. Ograniczając się do z a g a d n i e n i a  
w y c h o w a w c z e g o  w  zw iązku z w yróżn io- 
nemi pow yżej grupam i młodzieży w  w ieku od 14 
do 18 r. ż., wypadnie stw ierdzić, co następuje:

a) G rupa m łodzieży zawodowo pracującej 
wstępuje do zawodu bądź w  warsztacie rzemieśl
niczym, bądź w  fabryce. I  w  jednym  i  w  drugim  
w ypadku  sytuacja  m łodzieży jest obecnie wysoce 
niekorzystna, i to zarówno od strony in te lektualno- 
p iak tyczne j, ja k  i od strony wychowawczej. N isk i 
naogół poziom techniczny naszych warsztatów, 
oraz atmosfera otaczająca ucznia praktyku jącego, 
a często i żyjącego u m ajstra, nie daje mu ani moż
ności nabycia dostatecznej w iedzy i sprawności,
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ani w arunków  należytego rozwoju. Pod tym  ostat
n im  względem w p ły w  otoczenia na młodocianego 
robotn ika jest często nawet wręcz szkodliwy. — 
Nie lep ie j przedstaw ia się sytuacja młodocianych 
robotn ików  fabrycznych : tu  specjalizacja ogranicza 
ich pracę jedyn ie  do pewnych najprostszych czyn
ności mechanicznych lub  pomocniczych, nie pozwa
la jących im  n igdy ogarnąć w iększych całości, oto
czenie zaś, a nieraz i celowe w p ły w y  pewnych czyn
n ików  w ykoś law ia ją  przedwcześnie ich psychikę. 
Ponadto w  jednym  i w  drugim  w ypadku  większa 
swoboda ruchów, w yn ika jąca  i  z b raku  dostatecznej 
opieki domowej i  z pewnej samodzielności finanso
wej, sprawia, że ulica, tow arzystw o i  t. d. p rzyczy
n ia ją  się ze swej strony do wypaczania młodocianej 
osobowości. Na tem tle  tem dosadniej występuje 
niezmiernie w yb itna , choć i niezmiernie trudna rola 
wychowawcza szkół dokształcających, wzgl. insty- 
tu c y j ośw iaty pozaszkolnej i  opieki społecznej, za j
m ujących się tym  odłamem młodzieży.

O w iele w  gorszeni jeszcze położeniu znajduje 
się, oczywiście, grupa młodzieży bezrobotnej i bez- 
szkolnej, pozostawiona całkow icie na pastwę szko
d liw ych  w p ływ ó w  i  pokus, gdyż pozbawiona na j
częściej w sze lkie j opieki, nadzoru, k ie row nictw a 
i możności dalszego kształcenia się i rozwoju. Tu aż 
do czasu rozw iązania te j palącej kw estji przez 
ustró j i rozbudowę szkoln ictwa zawodowego, wzgl. 
dokształcającego m ają do spełnienia zadania o l
b rzym ie j wragi wspomniane insty tuc je  społeczne 
(Świetlice). Niezależnie jednak od tego pozostanie 
nadal o tw arta  i  niezmiernie trudna d la p o lity k i



oświatowo-zawodowej kw esłja  pogodzenia z sobą 
niezbędności nauczania zawodowo-dokształcającego 
z istniejącą w  obecnym systemie gospodarczym nie
zbędnością znacznej ilości robotn ików  w y k w a li f i
kowanych.

W  najlepszem natomiast położeniu znajdu je  
się młodzież, mogąca się kształcić w  zasadniczych 
szkołach zawodowych. I  tu  jednak kom p liku je  się 
sprawa n ie ty lko  ze względu na k ryzys  gospodar
czy, k tó ry  w ie lu  uczniów szkół zawodowych pozba
w ia  możności, a nawet często perspektyw y otrzym a
n ia pracy, w ytw arza jąc  w  n ich ju ż  w  ciągu ich po
b y tu  w  szkole stan depresji psychicznej, ale i  ze 
względu na wspomniany powyżej paradoks gospo
darczy. Paradoks ten ma trz y  strony: gospodarczo- 
techniczną, psychologiczną i  wychowawczą. Od 
strony gospodarczo-technicznej polega on na 
sprzeczności m iędzy mechanicznym i  autonomicz
nym  charakterem w ykonyw ane j pracy a w ysokim  
stopniem złożoności większych s tru k tu r gospodar
czych, wzgl. technicznych, w  skład k tó rych  praca ta 
wchodzi.—Od strony psychologicznej występuje ów 
paradoks jako  sprzeczność m iędzy pewnym  w yż 
szym poziomem um ysłowym  i ogó lno-kultura lnym  
robotnika, nabytym  w  szkole, a przygnębiającem 
poczuciem, płynącem z konieczności w ykonyw an ia  
pracy zredukowanej często ty lk o  do mechanicznego 
pow tarzania prostych ruchów. — Wreszcie od stro- 
n y  wychowawczej paradoks ten u ja w n ia  się jako  
zagadnienie: w  ja k i sposób rozwiązać sprzeczność, 
k tó ra  zachodzi m iędzy rzeczywistem i w a runkam i 
życia i pracy, otaczającemi lub  czekającemi m ło
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dego robotn ika, a postulatem rozw in ięcia w  n im  ja k  
najpełniejszego człowieka, t. j.  dostarczenia mu od
pow iednie j w iedzy i  pragnienia dalszej w iedzy 
(im pulsu do dalszego samokształcenia się), rozw i

nięcia w  n im  pełn i w ładz um ysłowych i samodziel
ności myślenia, rozbudzenia w  n im  samowiedzy 
oraz ukszta łtowania w  n im  osobowości z poczuciem 
w łasnej godności, wyższemi potrzebami, w łasnym  
światopoglądem i  ideałami?

II.
C h a r a k t e r y s t y k a  i  p s y c h o l o g  j a  

m ł o d z i e ż y  z a w o d o w e j

8. N akreś liliśm y powyższą sytuację nie po 
to, ażeby ją  tu  w  całości om ówić i  pokusić się o ja ką 
ko lw ie k  próbę je j rozw iązania, lecz jedynie  jako 
tło  d la  zagadnienia wychowawczego w  szkołach 
zawodowych. A czko lw iek i to zagadnienie możemy 
w  wyznaczonych nam szczupłych ramach zaledwie 
naszkicować, z zupełnem oczywiście pominięciem 
zasadniczych zagadnień ustrojowych i programo
wych.

W  tym  celu zagadnienie nasze rozłożym y na 
następujące pytan ia :

1) Jaka jest pod względem psychologicznym 
młodzież szkół zawodowych?

2) Jaki jest cel je j wychowania?
3) Jakie są specjalne przeszkody i  trudności 

z jednej, a momenty dodatnie z d rug ie j strony?
4) Jakie wreszcie wskazane są metody i spo

soby je j wychowania?
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9. Szkoły zawodowe (niższe i średnic oraz do
kształcające) obejmują, ja k  w iem y, większość m ło
dzieży w  w ieku  od r. 14 do 18, a zatem w7 t. zw. 
w i e k u  p o k  w  i i  a n i a. Jest to okres w yb itn ie  
d y s h a r m o n i j n y .  Ta zasadnicza dysharm onja 
obejmuje całość życia psychicznego. Zachodzi ona 
między podmiotem a przedmiotem (subjektem a ob- 
jektem ), m iędzy rosnącem w  tym  czasie poczuciem 
własnego „ ja "  i  samowiedzą a niedostatecznie je 
szcze poznaną i niedostatecznie zasym ilowaną rze
czywistością (Ch. B iih ler). Czy i o ile proces ten po
zostaje w zw iązku z fiz jo logicznym  procesem do j
rzewania, to kw estja  sporna. W  każdym  razie jed 
nym  z naczelnych rysów7 psychologji tego okresu 
jest budzący się ins tynkt seksualny, oraz owo 
charakterystyczne napięcie m iędzy n im  a t. zw. ero
tyką  (Spranger). W zw iązku z nim  pozostaje silna 
dążność do „męskości", wzgl. „kobiecości" w  sensie 
zdobycia zarówno zewnętrznych, ja k  i wewnętrz
nych cech dojrzałości. Tem się tłumaczy, że w w ie
ku  tym  osobnik stara się poznać z jednej strony ta j
n ik i sw7ego organizmu i w łasnej psychik i, a z d ru 
gie j św iat zewrnętrznv, zwłaszcza te dziedziny, k tó 
re, ja k  sądzi, św iat ludz i dojrza łych oraz szkoła 
u k ry w a  przed n im  lub z ja k ichko lw iek  względów 
niedostatecznie go w  nie wprowadza, jako  to: życie 
seksualne, gospodarcze, społeczne, polityczne, re li
g ijne i t. d. Tem się też tłum aczy charakterystyczna 
postawa młodocianego człowieka w7obec świata, 
mianowdcie postawra k r y t y c z n a  i  r e f o r 
m a t o r s k o - r e w o l u c y j n a .  O to m łody 
człowiek chce być nagwałt „dorosłym “ ; dąże-
W yohownnie i W ychowawca 21



nie to jednak spotyka się ze strony otoczenia 
(ludz i dorosłych) z brakiem  uznania, a nawet 
wręcz z pewnym  oporem. Na tem tle powstaje 
w m łodym  człowieku poczucie „m niejszej w a rto 
ści", a ja ko  jego „kom pensacja", wzgl. „nadkompen- 
sacja" tem silniejsze dążenie do w ytw orzenia  pew
nych wartości zastępczych (t. z w. protest męski). 
Polem tych  procesów jest przedewszystkiem własne 
wnętrze: m łodociany osobnik tw orzy w  sobie świat 
f ik c y jn y  w  postaci pewnego, najczęściej negatywno- 
idealistycznego światopoglądu, k tó rym  chce przed
wcześnie (w b raku  faktyczne j w iedzy) przeniknąć 
rzeczywistość, a przedewszystkiem rzeczywistość tę 
przekształcić zgodnie ze swemi ideałami. Zależnie 
od typ u  psychicznego młodzieńca i w arunków  ze
wnętrznych, w  ja k ich  żyje, proces ten przybiera 
najrozmaitsze postaci: re lig ijno-filozoficznego scep
tycyzm u, skrajnego radyka lizm u bądź negatywne
go, bądź pozytywnego, u jawniającego się w  zakresie 
życia ideowego lub  gospodarczo-społecznego i po li
tycznego, a dalej postać pesymizmu, wybujałego 
erotyzmu, krnąbrności, bu ty , alkoholizm u i hu la ty - 
k i, wciągania się do specjalnych grup młodocianych, 
zam iłowania do konsp irac ji, poszukiwania zakaza
nych tow arzystw  i loka li — lub  też przeciwnie, 
ucieczki w  samotność i t. d. — l en okres dyshar- 
m on ji pow in ien się skończyć ponownem sharmoni-. 
zowaniem napięcia m iędzy „ ja "  a „n ie  ja “ , subjek- 
tem a światem, i doprowadzić osobnika do pewnej 
równow agi psychicznej (Kreutz). Pomoc i pokiero
wanie tym  procesem — oto zadanie wychowania 
w  tym  okresie, zadanie n iezw ykle  trudne i odpowie
dzialne, a polegające:



a) na ochronie m łodzieży przed złemi w p ły 
w am i zewnętrznemi,

b) na zapobieganiu (pro lilaktyce) w  postaci 
dostarczania m łodzieży sposobności do w yżycia  
(wyładowania) nadm iaru burzących się w  n ie j ener- 
g ij (przez sporty, wycieczki, organizowanie kó ł to 
warzyskich, naukowych, społecznych i t. d.), prze
dewszystkiem zaś

c) na w yzysk iw an iu  pozytyw nych  dążności 
tego okresu, wzgl. na ich s u b 1 i n i o w  a n i u, 
a to w  ten sposób, że uznając zasadniczo owo pod
stawowe dążenie do „męskości" i ów „idea lizm  k ry 
tyczny " młodzieży, skierowujem y w yp ływ a jące  
z nich poszczególne tendencje na właściwe tory, t. j. 
na cele społeczne i moralnie wartościowe.

I I I .

C e l  w y c h o w a n i a  m ł o d z i e ż y  
s z k ó ł  z a w o d o w y c h

10. Zasadniczo cel wychowania jest jedno lity  
dla w szystk ie j młodzieży. Cel ten określić należy 
z trzech stron: od strony o s o b o w o ś c i ,  k u l t u -  
r y i  s p o ł e c z e ń s t w a .

Od strony o s o b o w o ś c i :  każdy m łody 
osobnik ma prawo być wychowanym , t. j.  otrzym ać 
w a runk i, w  k tó rych  w  sposób ja k  najpełn ie jszy roz
w inąć może swoją osobowość czy li w łaściw ą mu 
s trukturę  psychologiczną. — Od strony k u l t u r y  
(t. j.  systemu panujących wartości idealnych) w y 
chowanie pow inno dążyć do rozw oju  osobnika
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zgodnie z ideałam i panującej k u ltu ry . — Od strony 
s p o ł e c z n e j  wychowanie pow inno urabiać m ło
dych ludz i zgodnie z postulatam i istniejącego spo
łeczeństwa, a w  szczególności państwa.

Te trzy  zasady nie są byna jm n ie j a p rio ri 
zbieżne. Przeciwnie, postu la ty wychowania k u ltu 
ralnego kłócą się nieraz z postulatam i wychowania 
osobowości, a zasada wychowania społeczno-pań- 
stwowego z postulatam i wychowania ku lturalnego 
i osobowego. Na terenie rzeczywistości w ychow aw 
czej jednak zasady te muszą być w  pewien sposób 
z sobą uzgodnione. Dziś godzi je  z sobą państwo, ja 
ko ins ty tuc ja  najpotężniejsza, czuwająca nad do
brem społeczeństwa, a w  zw iązku z niem kieru jąca 
również rozwojem k u ltu ry  oraz wychowania m ło
dych osobników jako  kandydatów  na członków 
społeczeństwa.

W  naszej nowej Ustawie szkolnej określenie 
celu wychowawczego brzm i w  sposób następujący:

„U staw a niniejsza wprowadza takie zasady 
ustro ju  szkolnego, które  m ają Państwu u ła tw ić  
organizację wychowania i  kształcenia ogółu na 
świadom ych swych obowiązków i tw órczych oby
w a te li Rzeczypospolitej, obywatelom  tym  zapewnić 
ja k  najwyższe wyrobienie re lig ijne , moralne, um y
słowe i fizyczne oraz ja k  najlepsze przygotowanie 
do życia, zdolniejszym  zaś i dzie lniejszym  jednost
kom z wszelkich środowisk um ożliw ić osiągnięcie 
najwyższych szczebli naukowego i zawodowego w y 
kształcenia".

„ Ś w i a d o m y  s w y c h  o b o wr i ą z k  ó w 
i t w ó r c z y  o b y w a t e l  R z e c z y  p o s p  o-



l i t e  j " ,  posiadający „ j a k  n a j w y ż s z e  w y 
r o b i e n i e  r e l i g i j n e ,  m o r a l n e ,  u m y 
s ł o w e  i f i z y c z n e "  oraz „ j a k  n a j l e p s z e  
p r z y g o t o w a n i e  d o  ż y c i a " 1) — oto ogólne 
sform ułowanie celu wychowawczego w  nowej 
Ustawie.

Nie w dając się w  szczegółową analizę tego 
sform ułowania, chcemy podkreślić tu  w  zw iązku 
z poprzedniem i rozważaniami, że cel ten łączy w  so
bie w  pewien charakterystyczny sposób wszystkie 
trz y  zasady w ychowania: indyw idua lną , k u ltu ra l
ną i społeczno-państwową.

Cel ten musi przyświecać także w ychow aniu 
m łodzieży szkół zawodowych. Niema m ow y o tem, 
by szkoły te m ia ły  jedynie  za zadanie kształcenie 
zawodowe. Podkreślają to zresztą, zgodnie z psy- 
chologicznemi i  ogólno-pedagogicznemi zasadami, 
odpowiednie a rty k u ły  U staw y:

I  tak  art. 24, odnoszący się do szkół zawodo
wych, b rzm i: „Szkoln ictw o zawodowe ma za zada
nie przygotować w ykw a lifiko w a n ych  zawodowo 
pracow ników  d la życia gospodarczego przez teore
tyczne i praktyczne kształcenie zawodowe z u- 
względnieniem potrzebnego zakresu wykształcenia 
ogólnego oraz przez w y c h o w a n i e  s p o ł e c z -  
n o - o b y w a t e l s k i  e“ .

A rt. 15 zaś, dotyczący szkół dokształcających, 
m ówi, że „zadaniem dokształcania jest p o g ł ę 
b i e n i e  i n d y w i d u a l n e g o  i s p o ł e c z n o -

*) Podkreślenia tu  i  w dalszym ciągu pochodzą 
od autora.



—  "526 —

o b y w a t e l s k i e g o  w y c h o w a n i a  m ł o 
d z i e ż y  o r a z  r o z s z e r z a n i e  o g ó l n e g o  
w y k s z t a ł c e n i a  w  dostosowaniu do potrzeb 
życia gospodarczego i zawodowego, w  którem  m ło
dzież pracuje'*.

11. Te ogólne określenia wym agają nieco bar
dzie j szczegółowego omówienia z uwzględnieniem 
opisanej ju ż  przez nas psychologicznej fazy  rozwo
jo w e j m łodzieży szkół zawodowych, je j ogólnego 
typu , w arunków  społecznych (środowiska), wśród 
k tó rych  młodzież ta żyje, a przedewszystkiem 
w  zw iązku z je j pracą zawodową i ze stanowiskiem 
społecznem w arstw  pracujących wogóle.

O psychologicznej charakterystyce m łodzieży 
szkół zawodowych by ła  ju ż  mowa. W  ściślejszym 
zw iązku z niniejszem zagadnieniem w arto  p rzy to 
czyć za Kerschensteinerem trzy  zasadnicze cechy, 
znamionujące młodzież w  tym  w ieku :

„1. Budzenie się poczucia w łasnej wartości.
2. Silne wzmożenie się potrzeby uznania.
3. Żywą potrzebę dzia łania w  dziedzinie tech

nicznej, czysto fizycznej, wreszcie społecznej**1).
Na tych zasadniczych cechach psychicznych 

należy oprzeć wychowanie, wiążąc je  równocześnie 
ja k  najściśle j z obecną i  przyszłą pracą zawodową 
młodzieży. Aczkolw iek bowiem nowa Ustawa ustro

') „Berufserziehung im  Jugendalter”  w zbiorowem 
dziele: „Handbuch f i i r  das Berufs — und Fachschul- 
wesen”  1929. Przytaczamy za Dr. Heleną Waniczkówną: 
„Znaczenie i  zadania wychowawcze szkolnictwa do
kształcającego zawodowego''. (Kursy korespondencyjne 
Państw. Seminarium Rzemiosł w Warszawie, N r. 5.1932),
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jowa nic zamyka przed nikim możności dalszego 
kształcenia się (nie tworząc żadnych t. zw. ślepych 
ulic), to jednak zasadniczo wychowanie w szkołach 
zawodowych i dokształcających musi mieć na wi
doku przedewszystkiem typ pracownika fizyczne
go i gospodarczego.

Nie naszą jest rzeczą omawiać zagadnienie 
ściśle fachowego wykształcenia i jego stosunku do 
wykształcenia ogólnego. Jednakowoż i z tej strony 
wysuwa się zagadnienie wychowawcze, jako zagad
nienie o g ó l n e j  k u l t u r y  u m y s ł o w e j .  
Zagadnienie to mieści się również w określeniu ogól
nego celu wychowania w nowej Ustawie, domaga
jącej się m. i. „jak najwyższego wyrobienia umy
słowego" oraz „jak najlepszego przygotowania do 
życia".

Problem ten ze stanowiska wychowania mło
dzieży zawodowej ma dwie strony: g o s p o d a r 
czą i o g ó l n o - w y c h o w a w c z ą .  Od strony 
gospodarczej wysuwa się wspomniana już trud
ność: jak pogodzić skromny, a nawet niski poziom 
samej pracy z postulatem „jak najwyższego wyro
bienia umysłowego"? Z drugiej zaś strony wyma
gają tego „najwyższego wyrobienia umysłowego", 
owej kultury umysłowej same względy gospodar
cze: wszak tem lepiej, a zwłaszcza tem chętniej wy
konujemy pracę, im lepiej zdajemy sobie sprawę 
z jej celowości w ramach ogólnej całości pracy i ży
cia gospodarczego wogóle. Ponadto wchodzi tu 
w rachubę jeszcze inny, nader doniosły czynnik: 
oto bowiem niezmiernie szybka zmienność współ
czesnego życia gospodarczego wymaga, by pracow
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nik był zdolny do przystosowania się do nieprze
widzianych, zależnych od gospodarczych konjunk- 
tur zmian typu, a nawet rodzaju pracy, tak, że owa 
ogólna kultura umysłowa staje się zarazem „naj- 
lepszem przygotowaniem do życia“ .

Do tego dołącza się wzgląd natury ogólno-wy- 
chowawczej, który wymaga, by w t pewnych okre
ślonych granicach zapewnić każdemu młodemu 
człowiekowi możność względnie najwyższego roz
woju jego osobowości. Niemniej przeto problem sto
sunku wykształcenia wyłącznie zawodowego do 
ogólnej kultury umysłowej pozostaje nadal aktu
alny i da się rozwiązać jedynie na tle ogólnego prze
kształcenia życia gospodarczego i kulturalnego, 
w ramach którego dane będą pracownikom fizycz
nym odpowiednie warunki życia kulturalnego.

Od tej strony rozumiemy również wagę po
stulatu zawartego w nowej Ustawie ustrojowej 
a domagającego się obok „wyrobienia umysłowego" 
również „jak najwyższego wyrobienia r e l i g i j 
nego, mo r a l n e g o  i f i z y c z n e g  o“. Są to 
wartości wybitnie kulturalne, zmierzające do jak 
najpełniejszego rozwoju o s o b o w o ś c i  człowie
ka, podniesienia poziomu jego życia duchowego 
i fizycznego.

Wartości te nabierają szczególniejszego zna
czenia w związku z pracą zawodową, i to zarówno 
ze względu na dobro samego osobnika, jako też na 
wartość jego pracy. Oto bow iem ciężka praca za
wodowa wymaga tem baczniejszej staranności o re
generację fizyczną zapomocą higjeny, sportów, 
Ćwiczeń cielesnych i t. d„ stanow iących źródła zdro



w ia i radości życiowej. Jałowość pracy mecha
nicznej, połączonej często z k rzyw dą  gospodarczą 
i moralną, w  zw iązku zaś z tem trudne w arunk i 
życia wym agają tem bardzie j przepojenia życia du 
chem re lig ijn ym , ożyw ienia go w ia rą  w  wyższe 
przeznaczenie człowieka i sens jego pracy. Wreszcie 
moralnego pogłębienia osobnika zawodowo pracu
jącego wym agają n ie ty lko  ogólne względy moralne 
(osobowość moralna), lecz i względy gospodarcze: 
najważnie jszym  bowiem czynnik iem  ekonomicz
nym , najg łów nie jszym  motorem wytwórczości po
zostanie zawsze człow iek i jego moralność osobista 
(Foerster).

12. W szystkie pow yżej opisane k ie ru n k i w y 
chowania muszą być związane z jakiem ś jednem 
ogniskiem, skupiająccem w  sobie poszczególne p ro 
mienie działań wychowawczych i zasilającem je 
centralnie jednym  duchem, jedną twórczą energją. 
bakiem ogniskiem jest n iew ątp liw ie  i d e a ł  r e 
l i g i j n y .  O n bowiem wiąże cale życie ludzkie  
z najwznioślejszym  celem i  czerpie stamtąd niepo
równane moce osobistego doskonalenia się i owej 
Chrystusowej m iłości, k tó ra  jest zarazem źródłem 
najszlachetniejszych uczuć społecznych. Ponieważ 
jednak ideał ten zawiera w  sobie, zwłaszcza p rzy  
pewnem in terpretowaniu, niebezpieczeństwo sk ra j
nej zaziemskości, przeto wymaga on przetłumacze
nia go n ie jako na język  ziemski. W  tym  zaś języku , 
t. j.  w  przystosowaniu do w arunków  realnych b y tu  
wiąże się on ściśle z tą form ą życia, k tó rą  uznać 
możemy w  te j ch w ili za najwyższą, t. j. z f o r m ą  
ż y c i a  p a ń s t w o w e g o .  Toteż wychowanie
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re lig ijne  m usim y w  pewnej mierze przetopić na 
wartości obywatelskie.

Państwo stanowi zresztą je d yny  grunt, na k tó 
rym  w  sposób n ie jako organiczny i zrozum iały dla 
m łodzieży, zwłaszcza zawodowej, oprzeć można 
wspomniane k ie ru n k i w ychow ania: re lig ijn y , mo
ra lny, um ysłow y i  fizyczny. Państwo staje się ja k - 
gdyby konkre tnym  symbolem, uzasadniającym sens 
tych wszystkich obowiązków. M ów im y o obowiąz
kach, gdyż wszelkie wychowanie — zwłaszcza na 
tym  Stopniu — musi przetw orzyć się przedewszyst
kiem  na obowiązek s a m o w y c h o w a n i a  s i ę ,  
to zaś wym aga pewnego realnego, n ie jako widome
go i głęboko w  duszę przejętego ideału.

W ychowanie państwowo-obywatelskie stało 
się hasłem dnia. Jest to prostym  w yn ik iem  ogól
nego rozw oju państwowości współczesnej, zmierza
jącego od zewnętrznej zasady państwa jako  orga
n izac ji do nowej, solidarystycznej jego form y, opar
te j na w ie lk ie j wspólnocie życia i pracy całego spo
łeczeństwa. W  tem świetle jasną też staje się o lb rzy
m ia waga „upaństw ow ienia", „uobyw ate len ia" 
tych ogromnych mas robotniczych i  wogóle zawo
dowo pracujących, k tóre  dotychczas stały niejedno
kro tn ie  ja kg d yb y  poza państwem lub  b y ły  z niem 
ty lko  luźno związane. Tem się tłumaczą takie  z ja
w iska, tak ie  różne zresztą sposoby rozwiązania pro
blemu społecznego, ja k ich  św iadkam i jesteśmy 
obecnie w  Rosji sowieckiej (komunizm), we W ło
szech (faszyzm), i w  Niemczech (narodowy socja
lizm ). Mniejsza o nazw y i  różnice, chodzi o istotny 
sens tych wszystkich z jaw isk, a ten jest mimo od
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miennych form  ten sam : i d e a p a ń s t w a  s o 1 i- 
c l a r y s t y c z n e g o .

Zadanie to jest u nas o w iele trudniejsze, n iż 
gdzieindziej, a zarazem o w ie le pilniejsze. T ru d 
niejsze, gdyż wskutek w iekow ej n iew oli szerokie 
w arstw y ludowe nie zdołały w yrob ić  w  sobie nie
zbędnych tra d ycy j i  ins tynk tów  państwowych, ra 
czej przeciwnie, w  ramach państw obcych, zabor
czych, nab y ły  pewnej postawy antypaństwowej. — 
Pilniejsze, gdyż od ja k  najściślejszego związania 
tych m iljonow ych rzesz z ideą państwa zależy 
wprost jego b y t — zarówno gospodarczy, ja k  i po
lityczny.

13. Tak więc państwowo-obywatelskie w y 
chowanie w arstw  pracujących staje się jednem 
z najważnie jszych zadań, ja k ie  stoją obecnie przed 
społeczeństwem wogóle, a szkołą zawodową prze
dewszystkiem. To właśnie znaczy ów w ysun ię ty 
w  Ustaw ie na czoło „ ś w i a d o m y  s w y c h  
o b o w i ą z k ó w  i t w ó r c z y  o b y w a t e l  
R z e c z y p o s p o l i t e  j “ .

N iezupełnie godzimy się z Kerschensteinerem, 
gdy znakom ity ten pedagog ogranicza wychowanie 
obywatelskie niemal jedyn ie  do w ychowania zawo
dowego, wychodząc z założenia, że zawód jest je 
dyną realną form ą życia obywatelskiego. Kerschen- 
steiner ma, obok Foerstera, tę w ie lką  zasługę, że je 
den z pierwszych podniósł wogóle zagadnienie w y 
chowania obywatelskiego, i  tę, że w  zw iązku z tem 
zagadnieniem zw róc ił też uwagę na niezmierną do
niosłość zawodu i wychowania zawodowego. Zawród 
jednak nie w ype łn ia  i n igdy nie w ype łn i c a ł e g o
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c z ł o w i e k a .  Człow iek bowiem jest czemś nie
współm iernie większem, niż praca zawodowa. Nato
m iast pojęcie obywatela, ja ko  obejmujące sto
sunek człowieka do państwa, t. j. do realnie najroz- 
leglejszego kręgu życia, pokryć się może niemal bez 
reszty z pojęciem człowieka. W  tym  właśnie, o ileż 
głębszym sensie u jm u je  ideę wychowania obywatel
skiego Foerster, wiążąc ją  zresztą ściśle z ideą w y 
chowania religijnego.

To też i nam w  stosunku do młodzieży wogóle, 
a zwłaszcza do młodzieży zawodowej musi chodzić
0 takie  właśnie wychowanie człowieka-obywate- 
la. W najistotniejszem swem znaczeniu w ychowa
nie takie wymaga przedewszystkiem um iłowania 
własnego państwa, ja k  najgłębszego zespolenia się 
z niem, ja k  najpełniejszego zrozumienia jego istoty, 
tradycy j, ustro ju  i dążeń, ja k  najżarliwszego pra
gnienia jego dobra i potęgi, ja k  najbardzie j pozy
tywnego ustosunkowania się do wszystkich warstw
1 stanów społecznych w  poczuciu wiążącej je  wspól
noty społeczno-państwowej, szacunku dla k ie row n i
ków  naw y państwowej, lo ja lności obywatelskie j wo
bec władz, oraz karności w  spełnianiu obowiązków 
obywatelskich. N iew ą tp liw ie  z drugie j strony w y 
maga to i od państwa uznania w  człow ieku pracu
jącym  w  całej pełni człowieka-obywatela, ty lko  
z takiego bowiem uznania w yp łyn ie  m oralny obo
wiązek i prawo do jego wychowania i jego samo- 
w ychow yw ania się w  duchu państwowo-obywa- 
telskim .

Na terenie tego wychowania, w  szczególniej
szych ramach szkoły zawodowej, doskonale zadanie
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to u jm u je  dr. H. Waniczkórona we wspomnianej 
pracy (str. 10):

„Celem szkoły polskiej, a w ięc i szkoły do
kształcającej (i zawodowej — uw. autora) jest w  y- 
c h o w a n i e  o b y w a t e l a  z d o l n e g o  d o  
w s p ó ł p r a c y  n a d  r e a l i z a c j ą  z a d a ń ,  
k t ó r e  P a ń s t w o  p o l s k i e  m a  d o  s p e ł 
n i e n i a .  Szkoła musi w yrob ić  w  młodzieży zro
zumienie właściwego stosunku jednostki do ugru 
powań społecznych (rodziny, społeczeństwa, g rupy 
zawodowej, narodu, współobywateli, państwa, ludz
kości), poszanowanie prawa i w ładzy, wpoić u m i
łowanie ideałów społecznych i wdrażać do ich re
alizowania w  życiu, wszczepiać przyw iązanie  do 
narodu i państwa i przekonać młodzież o donio
słości ro li Polski w  zespole narodów i państw. Życie 
szkolne musi rozw ijać uczucia społeczne młodzieży, 
współczucie i czynną pomoc potrzebującym , musi 
w yrab iać aktyw ność społeczną, umiejętność współ
pracy i współdziałania, wreszcie musi zaprawiać 
młodzież do twórczej pracy społeczno-państwowej.

Podczas gdy zadanie w ychow yw ania  człowie
ka i obywatela musi w  odpowiednim  zakresie w y 
pełniać każda szkoła, przypada szkole zawodo
wej — wypełnienie jeszcze jednego specyficznego 
zadania. Zadaniem tem jest w y c h o w a n i e  z a 
w o d o w e .

Praca nad wychowaniem zawodowcm da się 
ująć w  następujące postu laty:

1. W yrobienie w  młodzieży cech charakteru 
niezbędnych w  pracy zawodowej (sumienność, 
punktualność, w ytrw ałość, przedsiębiorczość, za
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radność, odpowiedzialność, uczciwość zawodowa).
2. Pogłębienie stosunku młodzieży do pracy 

wogóle, a do własnego zawodu w  szczególności.
3. W yrobienie dążenia do stałego pogłębiania 

w iedzy i  um iejętności zawodowej.
4. Wdrożenie do pracy zespołowrej, oraz w ła 

ściwej organizacji pracy.
5. Rozbudzenie zainteresowania zagadnienia

m i zawodu i  życiem gospodarczem państwa, oraz 
wyrobienie ideowości, skierowmnej ku  sprawom eko
nomiczno-społecznym".

IV .

M e t o d y  w y c h o w a w c z e

14. Metody wychowania w  szkołach zawo
dowych nie mogą zasadniczo być inne, ja k  meto
dy  w ychowania wogóle. Nauczyciel i bezpośrednie 
jego oddzia ływ anie  na młodzież nietyle słowem, ile 
własną osobą i stosunkiem swym do młodzieży, 
treść nauczania i  p łynący stąd w p ły w  na form owa
nie się w  duszy młodzieży pewnych stałych zespo
łów  uczuciowych i dążeń praktycznych, form y 
(metody) nauczania i  tworzenie przez nie w m ło
dzieży pewnych nawyków' um ysłowych, kształto
wanie odpowiedniego środowiska wychowawczego 
(otoczenie szkolne, fo rm y współżycia młodzieży, 
organizacje samorządowe i t. d.), głównie zaś roz
budzanie popędu do samokształcenia się i samowy
chowania — oto niemal wszystko, a zarazem nie
zmiernie wiele, zwłaszcza w  odniesieniu do typu  
młodzieży szkół zawodowych.
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Zarówno bowiem ogólno-psychiczne, ja k  i só- 
cjalno-psychiczne cechy te j m łodzieży, tudzież je j 
w a ru n k i życiowe u trud n ia ją  niezmiernie pracę w y 
chowawczą na wszystkich wspomnianych pow yżej 
odcinkach. Z drugie j jednak strony zaw iera ją owe 
cechy pewne momenty szczególnie podatne i sprzy
ja jące wychow aniu wogóle, a zwłaszcza wychow a
niu obywatelskiemu. Dość w ym ien ić tak ie  cechy, 
ja k  budzące się w  tym  w ieku  poczucie godności oso
bistej, dążenie do męskości, głęboko utajona potrze
ba uznania, pragnienie dźw ignięcia się na wyższy 
poziom życia osobistego i społecznego, poszukiwanie 
treści wewnętrznej i głębszego sensu życiowego, za
interesowanie dla ogólnych zagadnień życiowych, 
a w  szczególności dla zagadnień politycznych, spo
łecznych, gospodarczych i  p raktycznych.

Na te j w ie lostrunnej harfie  nauczyciel-wy- 
chowawca może wygrać niezmiernie wiele. Na
leży ty lk o  sięgnąć do owych głębszych pokładów 
duszy, należy życie te j naogół przez los niezbyt ho j
nie obdarowanej m łodzieży zrozumieć, prześw ietlić 
miłością i związać z wyższemi ideałami, wzniecić 
w  nie j tęsknotę za czystszemi źródłam i radości, 
tchnąć w  je j nędzne w a runk i b y tu  i ciężkie w arunk i 
pracy głębsze zrozumienie ich sensu, słowem: o b u 
d z i ć  w  m ł o d y m  z a w o d o w c u  c z ł o 
w i e k a  i o b y w a t e l a  ś w i a d o m e g o  
s w y c h  o b o w i ą z k ó w  i  t w ó r c z e g o .

15. Jak osiągnąć ten cel, zapomocą jak ich  
środków i zabiegów? W  ten sposób przechodzimy 
ju ż  do t e c h n i k i  wychowawczej. N iestety, za
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kreślone nam ram y nie pozwalają na szczegółowe 
je j omówienie.

Poza ogólnemi zasadami, o k tó rych  wspomnie
liśm y, chcie libyśm y w  tem miejscu położyć ty lko  
szczególny nacisk na następujące środki, zalecające 
się g łównie ze względu na specyficzny charakter 
m łodzieży zawodowej:

1. Stosunek nauczyciela do uczniów, nacecho
w any szczerą miłością, taktem, k u ltu rą  osobistą, 
zrozumieniem ich psych ik i i życia, poszanowaniem 
ich godności w łasnej, troską o indyw idua lne ich losy.

2. O rganizacja współpracy i  współżycia w y 
chowanków (praca zespołowa i grupowa, — samo
rząd).

3. W yzyskiw an ie  (j. w.) nauczania celem bez
pośredniego oddzia ływ an ia  na psychikę młodzieży 
przez treść nauczania (zwłaszcza przedm ioty huma
nistyczne), jakoteż przez formę i metody nauczania 
(budzenie samodzielności m yślenia: stawianie p y 
tań, uśw iadam ianie sobie zagadnień i dążenie do 
ich rozw iązyw ania; metoda laboratoryjna, dysku
syjna, metoda pro jektów !).

4. W yzyskiw an ie  pracy warsztatowej, wzgl. 
zawodowej wogóle celem wyrobienia w młodzieży 
niezbędnych dyspozycyj (cnót) m oralnych (j. w.) 
oraz umiejętności zbiorowej współpracy (współ- 
dzielczość).

5. W  zw iązku z tem wysoce pożyteczna, acz 
nader trudna, b y łaby  na tym  poziomie i d la wycho
w anków  tego właśnie typ u  form a p o g a d a n e k  
o ż y  c i u w  rodzaju propagowanej przez Foer- 
steru „Lebenskunde", wzgl. wspólna lektura  z d y 



skusją. — Treścią ich byłyby oczywiście różne za
gadnienia związane bezpośrednio z życiem i pracą 
młodzieży, a m. i. oczywiście zagadnienia seksual
ne, walka z nikotynizmem i alkoholizmem i t. d. 
Pogadanki te prowadzone dyskretnie, a zarazem 
uwzględniając doświadczenie, które już ta młodzież 
posiada, mogłyby wiele dobrego zdziałać. Copraw- 
da, główny punkt ciężkości należy kłaść na pozy
tywne wdrażanie młodzieży do życia zdrowego 
i czystego, zgodnego z zasadami higjeny i etyki, 
oraz na wychowanie fizyczne.

6. Z tem łączy się higjeniczne i estetyczne 
urządzanie klas, a w szczególności świetlic (szkol
nych i pozaszkolnych), które mogą spełniać znaczną 
rolę w wychowaniu młodzieży zawodowej.

7. Również w yb itną  rolę ogólno-wychowaw- 
czą odegrać mogą w  szkołach zawodowych „k o ła “ 
o charakterze samokształceniowym, tudzież (zw ła
szcza w  szkołach dokształcających) pewne wspólne 
poczynania, ja k  np. organizowanie przedstawień 
teatralnych, chórów i  t. d. (,,p ro jek ty “ ).

8. Podstawowym celem w myśl powyższych 
wskazań powinno być wychowanie państwowo- 
obywatelskie młodzieży zawodowej. Obok nauki, 
skoncentrowanej i tu, podobnie jak w szkołach 
ogólno-kształcących, dokoła „Polski i polskości", ja
ko osi zasadniczej, oczywiście pod specjalnym ką
tem widzenia związanym z zawodem i jego funkcją, 
należałoby w szczególnej mierze stosować tu wy
cieczki gospodarczo-społeczne (i to nietylko ze sta
nowiska zawodowego, lecz i ogólno-państwowego),
W ychowanie i  W ychowawca oo
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pogadanki na temat zagadnień społecznych i p o li
tycznych i  t. d .; przedewszystkiem zaś należałoby 
ja k  najszersze kręg i tej m łodzieży wciągać w  o rb i
tę oddzia ływ ań organizacyj o charakterze w y b it
nie obyw atelsko-wychowawczym , ja k  harcerstwo, 
przysposobienie wojskowe i t. d. Należy bowiem 
pam iętać o n iezw yk łe j doniosłości, ale też i o nie
zw yk łe j trudności w ychowania obywatelskiego 
specjalnie tego odłamu młodzieży.
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