











GLOWNE MOMENTY

MYSLI I BADAN PEDAGOGICZNYCH.



Bilioteka 1 im y 11 Lubelskieg

Irstytut Pecegogiczry

Nr. |I.

Dr. ZYGMUNT KUKULSKI

gtAwiie MOMERD min 1 ntnil peoioioimui

LUBLIN

Naktadem Uniwersytetu Lubelskiego
1923



Dr. ZYGMUNT KUKULSKI

GLOWNE MOMENTY MYSLI
| BADAN PEDAGOGICZNYCH

Cale pole pedagogiczne jest u nas
wogole terra incognito, przedmiot surowy.
Polskie dziela i dzietka pedagogiczne
moznaby na palcach policzyc.

E. Estkowski, Pisma pedagogiczne.

LUBLIN
NAKEADEM UNIWERSYTETU LUBELSKIEGO
1923



uP

\

Wazniejsze prace tegoz autora.

Program naukowo-wychowawczy Hugona KoHa-
taja. Wychowanie w domu i szkole, Warszawa 1912.
Mowa rabina poryckiego na smier¢ T. Czackiego
w imieniu zydéw tego miasta. Przyczynek do dziejow
oSwiaty. Pamietnik Literacki, Lwow 1913,
Krasicki a Komisja Edukacyjna. Bibljoteka War-
szawska za r. 1913
W sprawie zwyczajnej katedry pedagogiki i dy-
daktyki oraz katedry dziejow edukacji narodowej na
Uniwersytecie Jag. Ktdrzy idziemy, Krakéw 1913
Dziatalno$¢ pedagogiczna Tadeusza Czackiego.
Wychowanie w domu i szkole, Warszawa 1913 i osobna
odbitka 1914.
Nauka o wychowaniu a teorja wychowania. Ruch
Pedagogiczny, Krakéw 1920,
Postulaty nowoczesnego wychowania. 0Ognisko
Nauczycielskie, Lublin 1922
Wybo6r zawodu w Swietle uzdolnienia i wydat-
ci pracy. Ognisko Nauczycielskie, Lublin 1922

Druk. Panstwowa, Lublin.

Krakéw BG

1050152565 BG.UP.-y

20A%-d. —h.



Przedmowa i wstep.

Rozne przyczyny ztozyly sie na powstanie niniejszej
ksigzeczki.

Jeszcze podczas studjow uniwersyteckich, a wiec
w okresie zaznajamiania sie¢ z naukami pedagogicznemi,
niejednokrotnie nadarzata sie nam sposobnos$¢ zestawiania
tego, co u nas zdziatano na polu pedagogiki, z wynikami
nauki zachodnio-europejskie;j.

Podobne rozmyslania prowadzity do znanego wszyst-
kim faktu, stwierdzajgcego mitodszo$¢ naszego rozwoju cy-
wilizacyjnego w pordwnaniu z kulturg zachodnig. 1 nie
dziw, gdyz nie my innym przynosili oswiate, ale ona ob-
cemi zywiotami powoli w naszym narodzie sie rozchodzita.
Zywioty galloromanskie i germanskie byly kanatami, kto-
remi sie kultura do ziemi naszej dostawata. W ten spo-
sob weszliSmy w poczet naroddéw europejskich, zajmujac
miedzy niemi stanowisko bynajmniej nieposSlednie. Atoli
stara cywilizacja zachodnia wymagata od narodow, ktore
wciagneta w krag swego poteznego wplywu, statej i wyter
zonej pracy, o ile nie chcialy one utraci¢ niezaleznosci
i samodzielnosci cywilizacyjnej, a chciaty przyczyni¢ sie
do powiekszenia zasobow ogolno-ludzkiej kultury. Trzeba
byto wszystkie pierwiastki cywilizacji wchtong¢ i przyswoié
sobie, trzeba byto nastepnie przez odpowiednie* wychowa-
nie i nauczanie urobi¢ mozliwie najlepszy typ psychiczny
my kierunku pracy tworczej.



Rozwdj narodu naszego doszedt istotnie w niejednej
dziedzinie pracy umystowej do wyzyny europejskiej, Swia-
towej. Mozna to powiedzie¢ np. o naszej literaturze piek-
nej. Jednakowoz z literaturg naukowg ma sie rzecz nieco
inaczej. Na tern polu tworczosci, ktére wvmaga grunto-
wnej i systematycznej pracy, Polacy nie zdotali zajg¢ sta-
nowiska réwnorzednego z innemi narodami europejskiemi.
Przyczyna takiego stanu rzeczy tkwi w charakterze umy-
stowosci polskiej, co trafnie zauwazyt juz w XVI w. Kro-
mer, piszac: ,A majg Polacy umysty pojetne i dajgce sobie
rade ze wszystkiem, czego sie tylko tkna, tylko ze wolg
przyswaja¢ sobie cudze wynalazki, niz samemu co$ wy-
mysli¢ i zastyng¢ jakiem$ nowem odkryciem; a ptynie to
czy stad, ze sie niechetnie poswiecajg jednej jakiejs spe-
cjalnosci, lecz pragng umie¢ wiele, czy tez stad, ze nie
umiejg przezwyciezy¢ swej opieszatosci, lenistwa i wiasci-
wego sobie pod wielu wzgledami leku do systematycznej
pracy

Uwagi te odnoszg sie i do pedagogiki. Mamy co
prawda Swietng epoke w dziejach pedagogiki narodowej,
opromieniong reformg Konarskiego i wiekopomng praca
Komisji Edukacyjnej, ale c6z, chlubnie rozpoczete dzieto
predko zostato przerwane, a potem nie zawsze szliSmy
z postepem. Bez watpienia przyczynita sie do tego -nie-
mato utrata bytu politycznego, ktéra krepowata swobode-
mysli i czynu polskiego, jednak nie koniec na tern. Na
taki stan rzeczy ztozyty sie i inne czynniki, poruszone juz
przez Kromera, a w ostatnich czasach poddane badaniom
naukowym.l)

Pojetny umyst polski grzeszy brakiem wytrwatosci,
pilnosci i systematycznosci, zapala sie wmig do wszyst-

> Patrz miedzy innemi cenne studjum O. J. Woronieckiego:
~Wstep do nauki o charakterze polskim“ w wydawnictwie zbioro-
wem: Z zagadnien wychowania narodowego, Lwoéw 1918 t. I.
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kiego, lecz wnet opuszcza skrzydia, nie stara sie zatrzymaé
dtuzej nad jednym przedmiotem, bojgc sie jak ognia spe-
cjalnosci, lecz pragnie wiedzie¢ wiele, by moc rozprawiaé
0 wszystkiem, unika mréwczej pracy, nie zapuszcza sie
w glebie mysli, bo mu wygodniej ptywaé¢ po wierzchu,
niecierpliwi sig, gdy mu przyjdzie nad czem gruntownie
pomysle¢, nie lubi roboty planowej, obmyslanej, ale woli
mysle¢, dziata¢ i zmienia¢ napredce, jest zdolny do dzia-
tania w ramach szerokich, ot tak z zamachem, a nie na-
daje sie do dziatania w szczuptych, zamknietych granicach,
nie brak mu odwagi, ale niestaje uwagi, tej uwagi, ktora
ustala swo6j przedmiot i Scigga energje do jednego punktu
pracy.

Zasadnicze wiasciwosci psychiki polskiej dadzg sie
uja¢ w nastepujacy sposéb. Lotny umyst polski potrafi
objg¢ réwnoczesnie kilka zakresow pracy, potrafi rozpra-
sza¢ swg uwage na wiele przedmiotéw, czego najlepszym
dowodem liczne przyklady pracy umystowej czy fizycznej,
w ktérych ujawnia sie typowe postepowanie marzycielskie,
nie liczace sie z rzeczywistoscig. Istotnie droga pracy
polskiej szta po wiekszej czesci gorag-niebem, a wyjatkowo
dotem-ziemia.

A dalej. Wiadomo z psychologji, ze wyobraznia
uwydatnia sie w trzech typach: zmystowym, pojeciowym
1 konstrukcyjnym. Wedtug tego rozrézniamy ludzi o ty-
powej wyobrazni obrazowej, mys$lowej i tworczej. Pierwsi
wyobrazajg sobie i kombinujg doskonale obrazy, drudzy
operujg znakomicie elementami pojeciowemi, a ostatni in-
teresujg sie pracg realng, tworczg. Stad spotykamy w zy-
ciu typy artystéw', ludzi nauki i technikbw. Sg to formy
pracy zalezne od zdolnosci wyobraznionych, niekoniecznie
pokrywajace sie z zawodami. MysSlowy typ wyobrazni
przynalezy bowiem nietylko do uczonego, lecz i do my-
Slacego artysty. Tak samo wyobraznia obrazowa uzdatnia



nietylko do zawodu artystycznego w Scistem stowa zna-
czeniu, ale i pedagogicznego. Ludzko$¢ zawdziecza bar-
dzo wiele wyobrazni czynnej, tworczej, jednak trzeba do-
daé, ze jej rozwoj zaklada uprzednie wychowanie zmystow
i mysili.

Otoz Polakéw zaliczyé mozna do kategorji ludzi
0 typowej wyobrazni obrazowej. Dlatego u nas tak duzo
artystéw; znalez¢ ich mozna wszedzie, we wszystkich dzie-
dzinach zycia i pracy: w sztuce, nauce, polityce, pedago-
gice i t d. Zbyt wybujate polskie zdolnosci wyobraznio-
we natury obrazowej nie pozwolity rozwina¢ sie nalezycie
mysli i pracy czynnej, realnej, twoérczej. Jezeli sie z tego
punktu widzenia rzecz ujmuje, nie bedzie paradoksem po-
wiedzenie, ze spotyka sie u nas typy uczonych - artystow
1 technikoéw - artystow, oraz niemyslacych artystow.

Moéwigc o uwadze, wymieniliSmy dwa jej typy: utrwa-
lajacy i rozpraszajacy. Podobnie rozr6zniamy dwie typo-
we formy pracy: recepcyjng, przyswajajgcg, oraz produk-
cyjng, wynalazczg. Jedni przejmujg i szeregujg wiedze,
by jej uzy¢ za materjat wytyczny, drudzy natomiast, idac
za zwigzkiem uchwyconej wiedzy, przerabiajg materjat na
inne, wyzsze wartosci. Polski sposob pracy wypadnie za-
liczy¢ do typu pierwszego, t j. recepcyjnego.

Wzigwszy pod rozwage wiasciwosci naszego zycia
psychicznego, choc¢by tylko pod wzgledem kierunku uwagi,
zdolnosci wyobrazniowych i formy pracy, trzeba stwier-
dzi¢, ze konstrukcja polskiego typu psychicznego nie daje
w rezultacie tych przymiotéw duchowych, ktérych wymaga
praca umystowa, jako to: koncentracji uwagi, potrzebnej
do Scistych, drobiazgowych badan, dalej wyobrazni my-
Slowej i sprytu wynalazczosci.

Wyptywajg stgd dla pedagogiki polskiej godne za-
stanowienia uwagi. Zadaniem wychowania jest poprawiac
zbyt jednostronne typy psychiczne, przeciwdziataé¢ zbyt
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jednostronnym uzdolnieniom, o ile tylko na to pozwolg
wewnetrzne wiasciwosci jednostki, kierowa¢ prad sity wy-
chowawczej w strone pozgdanych a jeszcze nierozwinie-
tych uzdatnien i sktonnosci. Wielostronne za$ szkolenie
uwagi, wyobrazni, sposobow pracy, pociggnie za sobg
trwate przyzwyczajenia, ktére wplyng dodatnio na zmiane
psychiki, stwarzajagc mozliwie najlepszy typ uzdolnien
w dziedzinie twdrczosci ludzkie;.

Tymczasem dziatalno$¢ szkoty polskiej dtugo nie szta
w tym duchu. Dlatego tez psychika polska w istocie swej
pozostata przez cate wieki niezmieniona, cho¢ zycie wy-
maga zmian, jesli nardd nasz nie ma by¢ maruderem kul-
turalnym, lecz wspdtpracownikiem, wspottwdreca cywilizacji.

W dziedzinie szkolnictwa wystrzega¢ sie trzeba ry-
czattowego przenoszenia obcych form wychowawczych na
inny grunt, bo to, co np. dobre w Anglji, Francji lub Niem-
czech, niekoniecznie odpowiada potrzebom polskim. Kazdy
narod na mocy wiasciwosci rasy, historycznego rozwoju,
odrebnych warunkéw klimatycznych, geograficznych, kultu-
ralnych i innych wplywoéw, wyrobit sobie wiasciwe formy
wychowawcze, ktore dla innych narodow mogag miec tylko
znaczenie informacyjne, a co najwyzej mozna uzy¢ z nich
jednego lub drugiego szczegdtu, dajacego sie zastosowacl
do innych warunkéw wychowawczych. Nie wolno wiec
$lepo nasladowa¢ metod wychowawczych narodéw obcych.
Przed niedawmym czasem panowata w pedagogice catego
Swiata anglomanja, t j. podziw dla wychowania Anglo-
Saksonow, ktory podzielato takze wielu naszych rodakow’.

0. J. Woroniecki, nazwawszy anglomanje w pedago-
gice naszej bledem, dodajel): ,LJezeli juz mamy sie wzo-
rowaé, to wzorujmy sie na podobnych nam narodach
a wiec Francuzach lub w najgorszym wypadku Niemcach.

) Jak wyzej, str. 79.
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tacza bowiem nasze lemperamenty cechy wspdlne, w kaz-
dym razie wiecej tych cech wspolnych mamy z nimi niz
z Anglikami lub Holendrami®.

My w swych wywodach idziemy dalej i nazywamy
btedem w pedagogice naszej nietylko anglo - czy brytano-
manje, ale i gallomanje, germanomanje, wogotle jakgkol-
wiek manje. Z podobienstwem temperamentéw ma sie
rzecz nieraz tak, jak z podobieristwem dzieci do rodzicow.
Zapewne te lub owe cechy pewnych narodéw bywajg
wspolne, ale z tego jeszcze nie wynika, by braé wzory
z obcych badZz co badz sposobéw wychowawczych, gdyz
odrebne warunki edukacyjne wymagaja, mimo pewng wspol-
note temperamentow', odmiennych S$rodkéw i metod peda-
gogicznych. Inaczej wychowywa¢ nalezy matego Anglika,
Francuza czy Niemca, inaczej za$ matego Polaka.

Pedagogja narodowa polega na uwzglednieniu wiasci-
wosci znamionujgcych pewng rase i nardd, ale to jeszcze
nie wszystko. Wychowanie narodowe powinno wiasciwo-
sci narodowe poddawaé statej krytyce, o ile one dla zycia
sg pozadane i czy przypadkiem nie utrudniajg rozwoju na-
rodowego. Wtedy bowiem wypadnie przeciwdziataé im
w wychowaniu i to ze wszystkich sit, aby sprowadzi¢ ko-
rzystne zmiany w wiasciwosciach narodowych czyto wro-
dzonych w temperament czyto nabytych tradycjg histo-
ryczng. | takie dopiero wychowanie mozna nazwaé wy-
chowaniem prawdziwie narodowem.

Narodowej pracy wychowawczej odda¢ moga duze
ustugi obce systemy pedagogiczne, jezeli bierze sie z nich
te tylko szczegoty, ktére winny znalez¢ w wychowaniu na-
rodowem zastosowanie ze wzgledu na wyrobienie w mio-
dem pokoleniu pozadanych przymiotow i uzdolnien, w na-
szym narodzie zbyt stabo rozwinietych, a z drugiej strony
ze wzgledu na pohamowanie niektorych uczué i zdolnosci
niezmiernie znéw wybujatych.
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To, co powiedzieliSmy o pedagogice, odnosi sie i do
nauki polskiej. Przewazajaca na tern polu forma pracy
recepcyjnej pocigga za sobag przer6zne manje, zaleznie od
okolicznosci miejsca i czasu. Tak wiec dzisiaj nietrudno
stwierdzi¢ w polskiej twoérczosci naukowej schlebianie pe-
wnej okreSlonej metodzie badan. Mamy na mysli gtéwnie
pedagogike. Produkcja w tej dziedzinie do$¢ u nas duza
i wzrasta z kazdym niemal dniem, ale c6z? Bogaci sie
pismiennictwo polskie, a nie literatura naukowa. Wiekszo$é
prac nie ubiega sie wcale o uczono$¢, a wylania sie pod
wplywem wszystkich innych czynnikéw, tylko nie tych,
ktére w sumie dajag rzetelng prace naukowa. Przy czyta-
niu podobnej lektury odbiera sie wrazenie czegos lotnego
i powierzchownego, czego$ nieujetego w karby mysli, ot
tak sobie nieraz puszczonego na wiatr. Czu¢ na kazdym
kroku niesystematycznosé¢, brak planu i Scistosci pojeciowej,
stowem, tego wszystkiego, czego niestaje psychice polskiej.
Bez watpienia podobienstwa narodowe zblizajg ludzi i na-
uke, ale z tego bynajmniej nie wynika, by kopjowaé me-
tody, zwilaszcza iz mimo pewnych cech wspolnych sg
i ogromne roznice, wyptywajace z konstrukcji psychicznej
i tradycji historycznej.

Nie bawigc sie w zbytnie uogdlnienia, stwierdzamy,
iz jak w zyciu, tak i w nauce polskiej, przewaza element
artystyczny bez glebszej, wynalazczej mysli.

A gdzie szuka¢ przeciwwagi? Chyba tam, gdzie $ci-
sto$¢, doktadnosé, planowa i systematyczna robota, moze
i nieraz az do przesady, znajdujg uwzglednienie w zyciu
i nauce. MoOwimy o nauce niemieckiej.) To nie germa-

J) WoyszczegolnilisSmy nauke niemiecka jedynie ze wzgledu na
specjalnie systematyczny sposéb traktowania metod i poje¢ nauko-
wych, czego w podobnym stopniu nie spotykamy w nauce innych
narodowosci.

Takie postawienie sprawy nie przesadza bynajmniej wartosci

*
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nomanja. To zdawanie sobie jasno sprawy z tego, czego
brakuje psychice i nauce polskiej.

Nie chodzi o ryczattowe przenoszenie formy obcej
pracy intelektualnej na nasz grunt, gdyz to byloby bledem,
ale trzeba wzig¢ z niej te Srodki i metody, ktéreby po-
zwolity nauce polskiej wyksztatcic mys$l, a tern samem
wptynelty na zmiane typu pracy z recepcyjnego na pro-
duktywny. Albowiem dopiero na podtozu kultury zmystow
i mysli rodzi sie wynalazczy sposOb piacy, wykwita wyz-
sza kultura naprawde tworcza.

Jezeli juz wiasciwosci naszej psychiki predystynuja
nas, jako ludzi o typowej wyobrazni obrazowej, na arty-
stow to bgdzmy w zyciu i nauce przynajmniej artystami
myslacymi, ktérych produkcja wywiera naréwni z innemi
formami pracy nieposledni wptyw na rozwoj cywilizacji

Nauka rzetelna uczy pracy; przyzna¢ to musi kazdy,
kto sie w nig zaglebit. A bez ducha pracowitosci praw-
dziwa cywilizacja istnie¢, a tern mniej rozwija¢ sie nie
moze. Odkrycie to nie nowe, aczkolwiek u nas zostato
nalezycie ocenione dopiero w drugiej potowie XVIII wieku.
Zastuga to Komisji Edukacji Narodowej, ktéra zreorgani-
zowaniem zaktadéw naukowych i wprowadzeniem nowego
programu naukowego miata na celu wla¢ w serce i gtowe
narodu to. czego mu gtéwnie niedostawalo, t j. ducha pracy.

Wpojenie w nardd polski pierwiastka pracowitosci
«i mysli nie szto widocznie zbyt razno, kiedy Stowacki, wy-
powiadajgc pod adresem Polski surowe sadyl), méwi miedzy
innemi, ze w sercu polskiem ,nie trwa mysl nawet godziny*“.

nauki, powiedzmy np. francuskiej, angielskiej, amerykanskiej, wios-
kiej, belgijskiej czy tez jakiej innej, w poréwnaniu z naukg niemiec-
ka. W naszym bowiem wypadku chodzi tylko o zaznaczenie cha-
rakteru pracy naukowej, o sposob ujecia badanego przedmiotu, ktory
i tak zalezy od pojmowania rzeczy i celu.

Y W ,Grobie Agamemnona“.
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Wychowanie i nauka u kazdego narodu niejednakowe
majg zadania. A jednak umiejetne dostosowanie metod
wychowawczych i naukowych obcych narodéw bogaci pe-
dagogie i nauke narodowg, gdyz umozliwia trwatly postep
cywilizacyjny.

-Nauka i wychowanie niemieckie wiecej rozumowe,
przebiegle niz estetycznie urabia miodziez; cecha polskiej
pedagogiki bedzie uszlachetnienie, estetyczne udoskonale-
nie natury ludzkiej* — pisze Estkowskil), nasz znakomity
pedagog, ujmujgc nader trafnie istote duszy polskiej.

Wychowanie i nauka polska muszg mie¢ narodowe
cechy, przebijajgce sie w dazeniach estetyczno-moralnych,
ale nie mogg by¢ bez fundamentow mysli, jezeli chodzi
0 czynny udziat w pochodzie og6lno - cywilizacyjnym.

Tymczasem w dziedzinie pedagogiki panuje u nas
zamieszanie poje¢, widoczne nietylko w podrecznikach, ale
1 dzietach naukowych. A badz co badz jasno$¢ pojeé,
umiejetne stawianie kwestyj pedagogicznych jest rzeczg
niezmiernej wagi, przedewszystkiem za$ wyrazista termino-
logia winna by¢ kamieniem wegielnym wszelkiej pracy
naukowe;j.

Zdarza sie bardzo czesto naukom w toku powstawa-
nia i tworzenia sie, iz obejmujg w nietadzie znaczng liczbe
roznych przedmiotéw; zachodzi ten przypadek np. w an-
tropologii, geografji i t d., lecz jest to tylko faza przej-
sciowa w rozwoju nauk, ktéra prowadzi nastepnie odpo-
wiednig umiejetno$¢ do podziatlu na tyle réznych umiejet-
nosci, ile jest odrebnych rodzajow badanych rzeczy. Po-
dobnie byto i z naukami pedagogicznemi.

Gdzie indziej uporano sie juz z trudnosciami, ktére
badaniu naukowemu przedstawiat bogaty a réznolity ma-
terjat pedagogiczny; u nas natomiast wszystko po staremu,

> Pisma pedagogiczne, 1863 t. I.
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pisze sie na przerézne tematy wychowawcze, przecietny
autor stara sie wszystkie zagadnienia ujag¢ ze swego pun-
ktu widzenia, nie liczac sie czesto z nikim i niczem, pro-
buje nieraz rozstrzyga¢ po swojemu kwestie dawno juz
w spos6b naukowy zbadane.

Przyczyng takiego stanu rzeczy jest to, ze nasze my-
Slenie pedagogiczne po wiekszej czesci nie jest oparte na
historycznej kulturze, ktéra dopiero daje rekojmie prawdzi-
wej kultury pedagogicznej. Ponadto zwyklismy i$¢ w me-
todach badann naukowych za jednostronnemi wzorami, ktére,
cho¢ dobre, wymagajg przeciez uzupetnienia, by nadac
naszej pracy umystowej cechy systematycznosci, karnosci
mys$li, bez czego nauka zadng miarg obej$¢ sie nie moze.

Takie i tym podobne mysli nasuwaty nam sie do
glowy w pierwszych latach studjéow naukowych. Tymcza-
sem wybuchta wojna $wiatowa i zamienita warsztat pracy
naukowej na karabin. Nie pora byla mysle¢ o ujeciu te-
oretycznych rozwazan nad pedagogika w forme stowa dru-
kowanego. Kiedy za$ wiosng biezgcego roku Redakcja
.Przegladu Pedagogicznego“, pragngc w swem pismie
zwroci¢ uwage na sprawy zasadnicze, odniosta sie do nas
z propozycjg napisania artykulu wytaniajacego znaczenie
metody historycznej w pedagogice, podjeliSmy sie chetnie
zadania, by cho¢ skromna cegietkg przyczyni¢ sie do zmu-
dnej pracy porzadkowania myslenia pedagogicznego.

Atoli w ciggu pisania artykut urést do rozmiaréw kilku
artykutéw, obejmujgcych rozmaite, ale zasadnicze sprawy
pedagogiczne. A stato sie¢ to z tych powodow, ze nie
mozna byto traktowa¢ przedmiotu tylko z punktu wi-
dzenia czgstkowego, bez ujecia catoksztattu umiejetnego
myslenia pedagogicznego i uwzglednienia innych metod
badania.

Tak pomyslana i wykonana praca, za duza na szczu-
pte ramy pisma perjodycznego, ukazuje sie obecnie w formie
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ksiazkowej. Nie rosci ona pretensji do wyczerpania ma-
terjalu, chodzi jej tylko o poruszenie gtéwnych momen-
tow mysli i badan pedagogicznych, o zbudzenie naukowej

refleksji pedagogicznej').
Gdy tego dokona, zadanie jej zostanie w lwiej czesci

spetnione.

W Lublinie, dnia 10. pazdziernika 1922 r.

i) Z podobnych zatozen wyptynela réwniez ksigzka Lucjana
Zarzeckiego: Wstep do pedagogiki, Lwow—Warszawa 1922
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ROZDZIAL 1
Pedagogja a pedagogika.

Pedagogja a pedagogika, jak poezja a poetyka, proza
a prozaika, sg pojeciami réznoznacznemi, cho¢ podobnemi.

Wychowanie, pedagogja") — to wptyw Swiadomy, bez-
posredni i systematyczny, jaki cztowiek dorosty wywiera
na cztowieka niedorostego, aby umystowi jego nadac¢ za-
mierzony, staty ksztatt, a woli okreslony kierunek. Wptyw
ten daje sie odczuwac nietylko w pewnych chwilach, kiedy
rodzice albo nauczyciele udzielajg $wiadomie i przez pe-
wne okreslone Srodki rezultatow doswiadczenia tym, ktorzy
majg przyjs¢ po nich; wplyw wychowawczy siega szerzej
i glebiej: przyktadem, stowem, czynem ksztattujemy ciagle
dusze dzieci. Niema okresu w zyciu socjalnem, niema
nawet momentu w ciggu dnia, w ktorymby milode pokole-
nie ne bylo w kontakcie ze starszymi i nie ulegato ich
wptywowi.  Wychowanie jest wiec dziataniem og6lnem,
na ktére sktadajg sie wszystkie chwile wychowanka. To,
co daje rodzina i szkola, nie obejmuje catosci wychowa-
nia; précz Swiadomego i bezposredniego oddzialywania

') Stowo to pochodzi z greckiego. Paidagogos pierwotnie
oznaczato przewodnika chiopcow, ktéry prowadzit dzieci bogatych
do szkoty. Wczesnie juz jednak otrzymato to stowo znaczenie du-
chowego prowadzenia i kierowania chtopcami, a potem przeniesio-
no je na nauczycieli wogole. Pedagogja schodzi sie zatem z poje-
ciem duchowego przewodnictwa, t. j. wychowania.
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rodzicow i pedagogoéw pracujg w wychowaniu, co prawda*
potajemnie, lecz skutecznie, niezliczone czynniki ukryte,")
jak przyroda, klimat, rasa, warunki zycia, zwyczaje i oby-
czaje, urzadzenia spoteczne i polityczne, wierzenia religij-
ne, literatura, sztuki piekne, nauka, stowem, atmosfera kul-
tury fizycznej, intelektualnej i moralnej w odnosnej epoce
i kraju. Wszystko, co nas otacza, czem zyjemy, wywiera
wpltyw na nasz organizm, na mys$l i uczucia.

Pedagogja oznacza zatem akcje, czynno$¢ wycho-
wawczg, jest wiec terminologjg aktu.

Z pedagogikg rzecz ma sie inaczej. Ta zasadza sie
nie na dziataniu, czynnosci, lecz teorjach, ktére sg sposo-
bami pojmowania wychowania, a nie jego zastosowania.
Niekiedy teorje pedagogiczne roznig sie od praktyki wy-
chowawczej, a nawet sprzeciwiajg sie jej, czego najlep-
szym dowodem np. pedagogika Roussea’u lub Pestalozzi'ego.
Wychowanie jest wiec tylko przedmiotem pedagogiki, ktora
polega na pewnym sposobie rozwazania rzeczy dotycza-
cych pedagogji, t j. aktdow wychowawczych.

Stad wyptywa, ze pedagogika, przynajmniej w prze-
sztosci, wystepuje fragmentarycznie, podczas gdy wycho-
wanie cechuje sie ciggtoscig i jest niemal tak dawne, jak
sam rodzaj ludzki. Im prostsze bylo zycie ludzkie, tem
tez prosciej przedstawialo sie wychowanie: wystarczaty
z praktycznego rozumu i tradycjonalnego doswiadczenia
wysnute zasady i sposoby. Im za$ wieksze znaczenie,
wskutek wszechstronniejszego rozwoju socjalnego zycia,
osiggato wychowanie tak u pojedynczych ludzi, jakotez
u catych narodéw i krajéw, tem czesciej pedagogja, majac
wieksze i rozmaitsze zadania do rozwigzania, stawata sie

") Stowa czynnik nie trzeba braé w znaczeniu matematycz-
ne«], gdyz wychowanie nie jest wynikiem mechanicznie dziatajacych
sit. Tak ze strony wychowawcy jak i wychowanka indywidualna
swoboda ma wielkie znaczenie.
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przedmiotem gruntownych badan, umiejetnych rozpraw, oraz
przerdznych rozporzadzen i ustaw.

W poczatkach kulturalnego rozwoju jakiego$ narodu
nie moze by¢ mowy o wychowaniu, a jeszcze mniej 0 na-
uczaniu. Wychowanie polega wtedy na wspoélnem pozy-
ciu dziecka w rodzinie i na dostrajaniu go, droga przy-
zwyczajania, do panujacych obyczajow. Dziecko nie jest
pod dziataniem S$wiadomego wplywu, lecz sie samo wy-
chowuje. Wiedzy kulturalnej jest tak mato i tak mato jej
potrzeba do zycia, ze niepotrzebne sg sztuczne zarzgdze-
nia celem pozyskania jej. Dziecko moze jg sobie przy-
swoi¢ przez wiasng prace umystowg, przez patrzenie i stu-
chanie, oraz robienie doswiadczen. Ten stan pierwotnego
wychowania i nauczania uwydatnia sie w wyrazach, stu-
zacych do oznaczenia czynnos$ci pedagogicznej >

Pierwotne wychowanie, polegajgce na utrzymywaniu
i zywieniu dzieci, nazywamy wychowaniem naturalnem.
Ma ono swoje dobre strony, ale utrudnia i op6znia kultu-
ralny postep. Wilasciwy postep w wychowaniu rozpoczy-
na sie dopiero z chwilg, kiedy sie wyrabia w ludziach
Swiadomos$¢ waznosci wychowania i zastosowania $rodkow
sztucznych, a wiec nauki. Mozna powiedzie¢, ze pedago-

® W jezyku greckim wychowywac (paideuein) znaczy zajmo-
wac sie dzie¢mi, w facinskim i niemieckim (educare, erziehen) zna-
czy wyprowadza¢ ze stanu niedolestwa do stanu doskonalszego.
W jezyku polskim wychowywaé (forma czestotliwa stowa chowac)
znaczyto pierwotnie chodzi¢ okoto czego, stara¢ sie o co, popieraé
rozwoj, opatrywac, pielegnowaé, utrzymywac, zywi¢. Wyrazu tego
uzywano nietylko o dzieciach, lecz takze o dorostych, nietylko o lu-
dziach, lecz takze o zwierzetach, nietylko o zyjgcych stworzeniach,
lecz takze o rzeczach. To materjalne znaczenie z trudem odigczato
sie od wyrazu wychowywaé i tkwi w nim poczesci jeszcze dzisiaj.
Jezeli wypadato podnies¢ duchowg strone tego wyrazu, uciekano
sie do pomocy obcego wyrazu edukacja. Nasza najwyzsza magi-
stratura wychowawcza nazwata sie dlatego Komisjg Edukacji Naro-
dowej (Danysz A., O ksztatceniu, Lwow 1918, str. 6—7).
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gje zrodzit rozdzwiek pomiedzy naturalnym rozwojem czto-
wieka, a nierdwnie szybszym, o cate wieki naprzéd wy-
biegajacym, rozwojem kultury. Wtedy to zjawia sie praw-
dziwe wychowanie i refleksja pedagogiczna. Zastanawia-
nie sie nad istot3 wychowania powotuje do zycia teorjg
wychowawczg, po wiekszej czeéci zrazu jako odczucie wy-
twarzajacych sie przekonan pedagogicznych, pézniej za$
jako konieczno$¢ kulturalna.

Sg narody, ktore nie majg teorji pedagogiczuej w wia-
Sciwem stowa znaczeniu; zresztg ona zjawia sie w poznym
stosunkowo okresie historji. W Grecji spotykamy jg do-
piero po epoce Peryklesa. Z tej przyczyny zaledwie ist-
niata w Rzymie. W spoteczenstwach za$ chrzescijanskich
wydata wazne dzieta w XVI w, a wzlot, jaki woOwczas
wzieta, ostabt w nastepnym wieku, aby odzyska¢ catg swa
site w ciggu XVII w. i spotegowaé¢ jg w dalszych stu-
leciach.

Taki stan rzeczy S$wiadczy niezbicie o tern, ze warun-
ki refleksji pedagogtcznej nie zawsze i nie wszedzie sg
dane, oraz, iz teoretyczna twdrczo$¢ pedagogiczna jest
wyplywem pewnych koniecznosci zyciowych. Réznorodne
wptywy wychowawcze réznie zmieniajg nature naszg i zdol-
nosci, to dopomagajgc to znéw szkodzac rozwojowi ducha
i ciata. Zmiany wywotane otoczeniem, niekiedy sa nie-
znaczne, ale innym razem wystepujg szybko i moga cat-
kiem przeksztatci¢ pierwotng naszg nature. Pordwnanie
czasOw obecnych z odlegtemi w przesztosci, albo tez ze-
stawienie cztowieka wyksztatconego z nieporadnem dziec-
kiem, wykazujg dostatecznie zmienno$¢ cztowieka. Liczne
przyczyny, wptywajgc ma charakter ludzi, wytwarzajg tak
roznigce sie miedzy sobg istoty, jak np. wspo6tczesnik Pe-
ryklesa a Europejczyk nowozytny, Polak w $rednich wie-
kech, a po utracie bytu politycznego lub odzyskaniu ga
i t p. Male podobienstwo czlowieka z XX i XVII w. nie
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jest jedynie skutkiem ukonczenia obecnej szkoly Srednigj
i dawnego kolegjum jezuickiego, ale takie atmosfery, w kto-
rej sie ci ludzie rozwijali, nabierajgc innych nawyknien
umystu i serca t j., ze wyrosli wsrdd innych praw, wsrod
innych form zycia spotecznego i politycznego, zywieni in-
ng nauka, inng filozofjg i religja.

Wszystko wiec, co oddziatywa na cztowieka, ksztatci
go w pozytecznym lub szkodliwym Kkierunku, zmieniajgc
odpowiednio sprawno$¢ organizmu, zdolnos¢ zmystéw', spo-
sob myslenia, czucia i dziatania. Ze postep jednostki, jak
i doskonalenie sie¢ narodu, zalezy gtdwnie od wplywow
otoczenia i warunkéw zycia, $wiadczg o tern takie nauki,
jak historja i socjologja, a przedewszystkiem biologja
i psychologja. Poniewaz przyroda i byt dziatajg na nas
w roznolity sposéb, a wskutek tego nie zawsze pozadane
wywotujg zmiany, rodzi sie potrzeba i konieczno$¢ regu-
lowania tych wptywow. Niepodobna bowiem pogodzié
sie z tern, azeby mysli i uczucia nasze ksztalcity sie przy-
padkowa, azeby prosty zbieg okolicznosci miat urabiaé
nature ludzka. Czlowiek dazy do tego, aby zrozumiat
swdéj stosunek do otoczenia, aby wiedzial, jak korzystaé
z sit przyrody dla swego dobra i dobra innych ludzi, jak
wystrzega¢ sie wplywow ujemnych, jak zachowac sie wzgle-
dem bliznich i jak wykonywa¢ czynnosci, zycie ulatwiajg-
ce lub uprzyjemniajgce. Zatem nic dziwnego, ze cztowiek
zbierat odnos$ne wiadomosci, przyswajat je sobie, wpra-
wiat sie w odpowiednie-czynnosci, stowem, uczyt sie. Na-
byte wiadomosci utworzyly nastepnie w umysle cztowieka
pewien catoksztalt wiedzy, z ktérego wytonit sie poglad
na ogot zjawisk, zachodzacych w S$wiecie. Ujeto wiec
miedzy innemi i najwazniejsze czynniki wychowania i na-
uczania w pewien system'), wybrano z nich takie, ktore

') Systemat, obejmujacy pewng liczbe zaleznych od siebie

faktow, ktére na zasadzie tej zaleznosci odpowiednio grupujemy,
starajgc sie wyjasni¢ wzajemny ich stosunek, stanowi naukg
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uchodzg za najpozyteczniejsze, nadano im forme wedle
moznosci przystepng i zaczeto stosowac¢ je w mys$l okre-
Slonego planu dla rozwiniecia w cztowieku najcenniejszych
przymiotéw ciata i ducha. Tak rozwinela sig, osobliwie
w nowszych czasach, umiejetno$¢ wychowania>), ktéra za-
sady wychowawcze, jakie nam podajg badz utrwalona
praktyka badz rozsgdne myslenie, teorja pedagogiczna,
stara sie systematycznie, t j. wedlug statych prawidet,
uporzadkowac¢ i umiejetnie stwierdzi¢ Scisty zwigzek teorji
z praktyka. Wytrwale c¢wiczenie i niezmordowane studjum
prowadza do sztuki wychowania?), ktéra wiedze w czyn
przemienia i usituje jak najskuteczniej rozwigza¢ zadanie
wychowawcze.

Przez umiejetno$¢ wychowania rozumiemy tedy za-
stosowanie systematycznego przedstawienia praw i regut,
jakich wychowawca przestrzega¢ winien w dazeniu do
osiggniecia celu wychowawczego. Systematyczne za$ przed-
stawienie jest wtedy, gdy prawa i reguly nietylko wedtug

® Umiejetnoscia nazywamy to, co umiem zrobi¢, wykonaé
zastosowaé, n. p. umiem mowic¢, opowiadaé, opisywaé, czytac, pisac,
rachowag, rysowaé, gotowaé, wychowywaé it. d. Zeby co$ umieé zro-
bi¢, trzeba uprzednio posiada¢ odpowiednie wiadomosci np. zeby
umie¢ czytaé, trzeba znac litery i wiedzie¢, jak sie tacza; umiejet-
nos¢ zalezy wiec od wiedzy i nauki, jest ich zastosowaniem. O ile
nabywanie wiedzy polega na nabywaniu wiadomosci, o tyle umie-
jetnos¢ polega na wlasciwem stosowaniu ich do potrzeb zycia prak-
tycznego. Korzy$¢ z wiedzy jest tern wieksza, im ta wiedza jest
wieksza iloSciowo, im jest szersza i glebsza; korzy$¢ z umiejetnosci
zalezy od sposobu jej wykonywania, od jej jakosci. Zdarza sig, ze
kto§ wiedze pewng posiada, ale zastosowa¢ jej nie umie. Wynika
stad, iz kazda umiejetnos¢, proécz wiedzy, wymaga pewnych zdolno-
$ci umystowych, t j. pewnego usposobienia umystu.

2 Umiejetnos¢, doprowadzongdo znacznej doskonatosci w wy-
konaniu, zaréwno pod wzgledem tresci, jak i formy, nazywamy
sztukg. Poswiecanie sie specjalne pewnej gatezi wiedzy czy umie-
jetnosci albo sztuki, nazywamy zawodem.
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zewnetrznych znamion sa uporzadkowane, lecz takze we-
dtug stosunkéw, jakie zachodzg miedzy zasadg a nastep-
stwem, przyczyng a skutkiem, logicznie wiec sg miedzy
sobg spojone i potaczone w jednolitg clos¢ (system).



ROZDZIAL 1.
Nauka o wychowaniu a teorja wychowania.

Teraz zastanowimy sie pokrotce nad cechami refleksji
pedagogicznej i jej wytwordw, by nalezycie okresli¢ nauke
0 wychowaniu w stosunku do oméwionej juz czeSciowo
teorji pedagogicznej czyli pedagogikil).

Nietrudno jest dowie$é, ze rzeczy dotyczace wycho-
wania, rozwazane z pewnego punktu wadzenia, moga by¢
przedmiotem badan naukowych. W istocie bowiem, by
moéc nazwa¢ nauka jakis zespdt badan, potrzeba, aby mia-
ty nastepujace cechy: |-o opieraty sie na faktach rzeczy-
wistych, danych z obserwacji, 2-0 aby te fakty przedsta-
wiaty miedzy sobg pewng jednorodnos¢, dostateczng do
zszeregowania ich w tej samej klasie, 3-0 nakoniec, aby
badania ujawniaty bezstronnos¢ obserwacji faktow. Nauka
zaczyna s<¢ woweczas, kiedy poszukuje sie wiedzy dla sa-
mej wiedzy, z bezwzglednem wylgczeniem wszelkich wi-
dokéw i korzysci, jakie mogg wyptywaé z odkryé i prawd
naukowych. Uczony, posSwiecajgcy sie badaniom, stwier-

® Niniejszy rozdziat pracy opieramy na rozprawie Emila
Durkheima ,Pédagogie”, umieszczonej w encyklopedii F. Buisson'a
Nouveau Dictionnaire de pédagogie et d'instruction primaire, str.
1538—143 Paris 1911 Przytem poczuwamy sie do obowigzku za-
znaczy¢, ze artykut nasz ,N&uka o wychowaniu a teorja wycho-
wania“, ogtoszony w krakowskim ,Ruchu Pedagogicznym®, 1920,
Nr. 9—10, jest wolnym przektadem wspomnianej rozprawy Durkheima,
czego w druku przez niedopatrzenie nie zaznaczono.
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dza, czem sg rzeczy, nie wdajac sie bynajmniej w pod--
miotowg ocene ustalonych stosunkow i na tem winna sie
konczy¢ jego rola.

Po tem, cosmy powiedzieli, niema powodu, dla kté-
regoby wychowanie nie mogto by¢ przedmietem badania,
czynigcego zado$¢ wszystkim wymienionym warunkom,
a przez to okazujacego konieczne znamiona nauki. Wy-
chowanie bowiem w pewnem spoteczenstwie, w oznaczo-
nym momencie rozwojowym, jest zespotem sposobdéw dzia-
tania, praktycznych zastosowan, zwyczajow, ktore tworza
fakty rzeczywiste naréwni z innemi faktami, instytucjami
socjalnemi. Urzadzenia i praktyki wychowawcze sa wyra-
zem idei i poje¢ zbiorowych, panujacych w Srodowisku
zbiorowem, w ktorem zyjemy. System pedagogiczny tkwi
w strukturze spoteczenstwa tak, jak organy i funkcje w or-
ganizmie zywym. Zwyczaje pedagogiczne narzuca nam
opinja z mocg niemal rozkazujgca. A jej wpltyw moralny
nie jest mniejszy od sit materjalnych. Zyjemy bezsprzecz-
nie pod wiadzg srodowiska moralnego, zwigzani jego prze-
pisami, jak zyjemy wedtug natury Srodowiska fizycznego.

Praktyki i zwyczaje pedagogiczne, jako zrodzone
w atmosferze idei kolektywnych, usuwajg sie w duzej mie-
rze z pod dziatania indywidualnego, a majgc charakter
rzeczy okreslonych, zachowujg w stosunku do nas pewng
odrebnos¢. Przeto moze tu mie¢ miejsce obserwacja i po-
znanie dla samego poznania. Woreszcie wszystkie zastoso-
wania wychowawcze majg wspolng, zasadniczg ceche: wy-
nikajg z dziatania wywieranego przez dorostg generacje na
dorastajgcg, w rozmiarze przystosowania jej do odnos$nego
srodowiska zycia. WSszystkie wiec sg réznemi faktami tej
samej kategorji i mogag stuzy¢ za przedmiot jednej i tej
samej nauki, ktéra bytaby naukg o wychowaniu.

Obecnie mozemy juz wymieni¢ kilka gtéwnych zagad-
nien, ktore podpadalyby pod rozwage nauki o wychowaniu”
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Praktyki wychowawcze nie sg faktami odosobnione-
mi, lecz w odnosnem spoteczeristwie sg potaczone w je-
den system wychowania, wlasciwy pewnemu krajowi i cza-
sowi. Kazdy naréd ma swdj system pedagogiczny, jak
posiada swoj, system religijny, moralny, ekonomiczny, po-
lityczny it d. Przez pordwnanie spoteczenstw podob-
nych pod wzgledem organizacji, moznaby utworzy¢ typy
wychowania naksztatt typow familji, panstwa czy religji,
a nastepnie zbada¢, od jakich warunkéw zalezg charakte-
rystyczne wiasciwosci kazdego z nich i jak wyszly jedne
z drugich, by w ten sposdb uzyskaé prawa, rzadzgce ewo-
lucjg systemoéw wychowania.

Oto mamy juz szerokie pole studjéow otwarte dla
spekulacji naukowej. Dla ilustracji niech postuzg naste-
pujgce przykiady.

Wychowanie pod rzgdami plemienia ma ceche po-
wszechnosci, t j. wszyscy cztonkowie plemienia otrzymujg
je bez zadnej rdznicy, a role nauczycieli-wychowawcow
spetnia tam starszyzna. W spoteczenstwach wyzej posta-
wionych, edukacja skupia sie w rekach specjalnych urzed-
nikbw. W Chinach, Indjach i Egipcie jest atrybutem wia-
dzy kaptanskiej. Organizacje kaptanskie, t. zw. kasty, kon-
centrujgc zycie spekulatywne, pobudzity religie do rozw-oju
i wylonity z niej pierwsze formy nauki, jak kosmologji,
astronomji i matematyki. Fakt ten pociagnat za sobg waz-
ne zmiany w dziedzinie pedagogji. Wychowanie nie ogra-
nicza sie juz wiecej do wpojenia w dziecko jedynie pew-
nych sposobOw dziatania, jest bowiem i przedmiot nau-
czania w postaci elementéw tworzacych sie umiejetnosci.
Kaptani udzielajg wiadomosci spekulatywnych, pozostajg-
cych jednak w nieroztgczonym zwigzku z wierzeniami reli-
gijnemi, ktoére je zrodzity. Nie jest to jeszcze nauka i na-
uczanie w Scistem znaczeniu. Inaczej jest w Grecji i Rzy-
mie, gdzie wychowanie staje sie rzeczg rodziny i czescio-
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wo panstwa. Parnstwo sprawuje dozor nad zyciem religij-
nem. Niema tam tez zadnej klasy kaptanskiej. Nauka
i nauczanie przybierajg charakter Swiecki i prywatny. Gra-
matyk grecki czy rzymski nie jest osobg urzedowa ani
przedstawicielem religji, ale zwyklym sobie obywatelem.

Chrzescijanstwo przeksztatcito system wychowania,
znoszac izolujgce zapory pomiedzy pojedyriczemi stanami
i plciami i zwiastujac idee ogdlnego wychowania rodzaju
ludzkiego. Niepodobna niedocenia¢ dobroczynnego wpty-
wu wyzszej kultury moralnej chrzescijanstwa na wychowa-
nie. Starozytnos$¢ nie odczuwata tego wecale, ze poza sfergj
uprzywilejowang wolnych i zamoznych, moga by¢ dusze,
takngce wiedzy i nauki.l) Przelotna refleksja Pseudo-Plu-
tarcha nad wychowaniem dzieci gminu przebrzmiata bez
echa w ciggu catych wiekdw.2) Ludzko$¢ musiata jeszcze
przejs¢ przez idee chrzescijanstwa i wieku oswiecenia, aby
nabra¢ przekonania, iz kazdy ma prawo do wyksztatcenia.3)
A dopiero pod wptywem Pestalozzi'ego panstwo wzieto
publiczne wyksztalcenie w swoje rece.4)

W $rednich wiekach kosciot byt wszechwtadng formg
historycznego zycia. Stad rysem zasadniczym systemoéw

) A jednak idea szkoty ludowej zrodzita sie w Helladzie,
jako wyrzut oswieconego a demokratycznego sumienia i znalazta
podatny grunt wsréd matych organizmoéw panstwowych starozytnej
Grecji. Jakoz, jezeli mozna zawierzy¢ historykowi Diodorowi z Sy-
cylji, zyjacemu w Rzymie za czasow Cezara i Augusta, prawodawca
Charondas juz w V wieku przed Chr. miat zaprowadzi¢ publiczne
szkoty dla dzieci biednych rodzicow w miescie Thurci (cytuje
Z, Ziembinski w recenzji ksigzki T. Wierzbowskiego: Szkoty para-
fjalne w Polsce i na Litwie za czaséw K. E. N. ,Szkota Powszech-
na“, r. I, zesz. Ill, str. 305, Warszawa t922).

2 Skruput Pluiarcha powtérzyt w kilkanascie wiekéw poz-
niej Erazm z Roterdamu, lecz ograniczyt sie do zrzucenia obowigzku
ksztatcenia ludowego na barki bogatych.

3 Wiasciwym sprawcag idei powszechnego os$wiecenia jest
Jan Amos Komenski przez gloszenie zasady, ze ,w szkotach wszyscy
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wychowawczych w déwczesnych spoteczenstwach chrzesci-
janskich jest wychowanie przez kosciot dla kosciota, a tem
samem dia wiecznosci. Typ wychowania Sredniowiecznego
zwigzany jest najscislej ze strukturg spoteczenstwa, ktore
dzieli sie na dwie czesci: kler i laikow. Pierwszemu sta-
nowi przypada w udziale bezwzgledne Kkierownictwo du-
chowego zycia. Kler dzierzy rzad dusz i piastuje niepo-
dzielnie urzad nauczycielski, co wywotuje potrzebe zorga-
nizowanego, zawodowego wyksztatcenia. Powstajg wie od-
powiednie szkoty katedralne i klasztorne.

Wspaniatym tworem S$redniowiecza na polu szkolnic-
twa sg uniwersytety. Jezeli szkoty klasztorne i katedralne
uwzgledniaty wiecej potrzeby lokalne i byly przedewszyst-
kiem zaktadami wychowawczemi, to uniwersytety przeciw-
nie wyrosty na ogdlne centra nauki dla catego Swiata chrze-
Scijanskiego, bez zadnych ograniczen miejscowych. Tu od-
bywata sie wymiana duchowa wszechkrajow: nauczyciele
i uczniowie wszystkich narodowosci mieli tutaj swych przed-
stawicieli. Byly to najwyzsze szkoly o charakterze mie-
dzynarodowym, ogolno-chrzescijanskim. Aczkolwiek nauka

wszystkiego uczy¢ sie maja“ (Wielka Dydaktyka, rozdz. X). Dojrza-
ta za$ wielka idea powszechnego wyksztatcenia w atmosferze wieku
oswiecenia przez podniesienie praw jednostki.

*) 0d konca XVIII wieku zaczeto uznawaé, ze wychowanie
miodziezy jest rzeczg panstwa w tem znaczeniu, ze panstwo winno
sie stara¢ o to, aby wszedzie byly nalezycie urzadzone zaklady na-
ukowe i aby rodzice posyfali dzieci na nauke szkolng (przymus
szkolny), cho¢ tu i owdzie dajg sie stysze¢ glosy, domagajace sie
wychowania panstwowego W znaczeniu Swiata starozytnego, np.
Filangieri, Scienza deila lagislazione, libro VI; Chr. Dan. Voss, Ueber
die Erziehung fiir den Staat, 1799 i inni.

Historyczny przeglad problemu wychowania panstwowego znaj-
dzie czytelnik w artykule J6zefa Lewickiego ,,O0 rozwoju pomystu
panstwowej wiadzy wychowawczej przed Komisjg Edukacji Narodo-
wej* (Odbitka z ,Przegladu Pedagogicznego“ Ne 2, 1922).
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po klasztorach, szkotach katedralnych i uniwersytetach ugrze-
zta zczasem w scholastyce, tamujac rozwo6j samodzielnego
myslenia, to jednak formalistyczne ksztatcenie miato i do-
bre strony. Umystowos$¢ cztowieka, uksztatcona formalnie
az do subtelnosci, dzwigneta sie nastepnie niestychanie
wgore, gdy madros¢ starozytnego cztowieka, ztozona w za-
niedbanej przez czas jaki$ literaturze, i nowe wydarzenia
przyniosty jej bogatg tres¢ i materjat. Odrodzenie i hu-
manizm tylko po przygotowawczej epoce scholastycznej
mogty tak wszechstronnie poruszy¢ umyst, ludzki.

Z nadejéciem renesansu rodzi sie nowy typ pedago-
giczny; jednostka odzyskuje peine prawa rozwoju indywi-
dualnego, co pozostije juz trwatym nabytkiem wychowa-
nia nowozytnych czaséw, a nauczanie nowg tre$¢ w nau-
kach klasycznych, organizowanych stopniowo przez huma-
nistow. Pedagogja wieku XVII stoi znéw pod znakiem
Ratio studiorum Tow. Jezusowego, cho¢ z drugiej strony
filozoficzna mys$l Bakona, Descartesa i Locke’a przygoto-
wuje powoli grunt pod zmiane zwyczajéw i praktyk wy-
chowawczych. Nawet wiek XVIII, nazwany pedagogicznym,
aczkolwiek wydat ,Emila“ Rousseau'a, za ktérym poszto
wychowanie nowozytne, nie pociggat bezposrednio za sobg
wyraznych zmian w urzadzeniach pedagogicznych, bo zy-
cie szto jeszcze zdawna uhrtg droga. Nie trzeba nigdy
mieszaC teorji z praktyka, pism tresci pedagogicznej z wy-
chowawczemi instytucjami socjalnemi, rozmaitych zarzg-
dzen, przepis6w i ustaw wladz z rzeczywistym czynem.
Rozporzadzenia, regulaminy majg warto$¢ jedynie dla hi-
storyka i pozwalaja wnikng¢ w zamiary wiadz, a miedzy
przepisem a wykonaniem zachodzi bardzo czesto roz-
dzwiek, podobnie jak miedzy przyrzeczeniem a dotrzyma-
niem, miedzy chcie¢ a uskuteczni¢. Duch czasu wyprze-
dzat zawsze szkolnictwo, ktére miato w sobie co$ niepo-
datnego na wszelkie nowosci i tkwigcego silnie w prze-
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sztosci pod wzgledem zwyczajéw i metod. Dopiero wiek
XIX zrobit skuteczny wytlom w przestarzatej budowie i po-
ozyt trwate fundamenty pod gmach nowoczesnej szkoty.

System wychowawczy jest wypadkowa nietylko bez-
posredniego oddziatywania pedagogow, ale i wielu czyn-
nikdw ukrytych, stowem, calej kultury fizycznej, umystowej
i moralnej odnosnej epoki i kraju, dlatego tez przy rekon-
strukcjach rzeczywistych systemoéw wychowawczych trzeba
postepowa¢ z najwiekszg ostroznoscig, by przypadkiem
nie wzig¢ pogladow za fakty, a zarazem uwzgledni¢ nale-
zycie wchodzgce w gre skiadniki wychowania.

Bez watpienia zachodzi Scisty zwigzek pomiedzy prak-
tykg wychowawczg a pedagogika, bo¢ kazde dziatanie musi
mie¢ za podstawe jakas mysl czy uczucie i nawzajem rzecz
dokonana pobudza do ponownego zastanowienia, jednako-
woz zbyt czesto poglady nie byly lub nie mogly by¢ za-
stosowane w praktyce i z tg okolicznoscig trzeba sie li-
czy¢ na kazdym kroku.

Opracowanie systeméw i typow wychowawczych na
podstawie realnych faktéw, przedstawienie przyczynowego
zwigzku miedzy jednemi instytucjami pedagogicznemi a dru-
giemi, w kolejnem ich czasowem nastepstwie, w mys$l uzna-
wanej powszechnie zasady przyczynowosci, oraz odkrycie
praw, temi objawami rzadzacych, co jest ostatecznym ce-
lem nauki, wszystko to pozostaje dotad w sferze zyczen.
Tak zwana ,historja pedagogji“ lub jak inni chcg ,peda-
gogiki*, cho¢ winna dazy¢ do tego celu, nie moze sie po-
chlubié¢, zeby takie prawa odkryta, a te, ktore ustanowila,
okazaty sie uogdlnieniami nader chwiejnemi, w niczem nie-
podobnemi do niewatpliwych praw, ustalonych w naukach
przyrodniczych.

Poruszone kwestje z dziedziny nauki o wychowaniu,
ze wzgledu na okoliczno$¢, iz dotyczg przyczyn i kierunku
rozwoju wychowania, zblizajg sie do teoretycznych roz-
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trzasan, lecz jakze ptodne w praktyczne nastepstwa bytoby
ich rozwigzanie.

A sg jeszcze i inne wazne zagadnienia, do ktérych
moznaby sie zabra¢ w podobnym duchu. Wzmiankowane
badania odnoszg sie wylgcznie do przesztosci; ich zada-
niem poznanie genezy systeméw wychowawczych. Atoli
instytucje pedagogiczne dajg sie rozwaza¢ i pod innym
katem widzenia. Raz utworzone dziatajg i moznaby do-
cieka¢, w jaki sposdb funkcjonujg, t j. jakie rezultaty wy-
daja i jakie warunki zmieniajg te wyniki. Kazda szkota
oparta jest na pewnym systemie kar i nagrod, w kazdej
szkole panuje jakas dyscyplina, w kazdej czego$ w jaki$
sposOb ucza, nakoniec do kazdej szkoly uczeszcza rozma-
icie uzdolniona miodziez. Ot6z jakby ciekawg rzeczg byto
wiedzie¢, nietylko na podstawie wrazen, ale przedewszyst-
kiem na podstawie metodycznych spostrzezen, jak ten sy-
stem wychowawczy dziata w réznych szkotlach tej samej
miejscowosci, w roznych okolicach, krajach, panstwach,
dalej w rdéznych porach dnia i roku.

Pytan do rozwigzania nastrecza sie tyle, ile jest in-
stytucyj, sSrodkéw wychowawczych Chodzi tylko o wia-
Sciwg metode badania. Podaje jg pedagogika eksperymen-
talna,’ owoc ostatnich niespetna 30 lat, ktdra, idac Sladem
nauk biologicznych i spotecznych, stara sie rozwigza¢ za-
gadnienia wychowawczo-dydaktyczne zapomocg ekspery-
mentu, statystyki i systematycznej obserwacji.

PrzedstawiliSmy dwie grupy probleméw o charakte-
rze czysto-naukowym. Jedne odnosza sie do poczatkéw,
drugie do dziatania systeméw pedagogicznych. W wymie-
nionych badaniach chodzi badz o opis rzeczy przesztych
lub obecnych, badz tez o wysledzenie przyczyn albo okre-
Slenie skutkéw dziatania. W tym sensie prowadzone ba-
dania tworza istotng nauke o wychowaniu.

Natomiast teorje pedagogiczne sa badaniami catkiem

3
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innego rodzaju, gdyz nie zmierzajg do tego samego celu
ani nie uzywajg tych samych metod. Celem ich nie jest
opis lub wyjasnienie pedagogicznych praktyk przesztosci
czy tez terazniejszosci, lecz okreslenie tego, co by¢ winno,
co trzeba czyni¢. One nie wyrazajg biernie rzeczywistosci,
lecz ustanawiajg przepisy postepowania. Stad ptynie sy-
stematyczne niemal lekcewazenie tradycyjnych urzadzen-
wychowawczych ze strony wybitnych nieraz teoretykéw
wychowania. Prawie wszyscy wielcy pedagogowie, jak
Rabelais, Montaigne, Rousseau, Pestalozzi sa rewolucjo-
nistami, ktérzy podnoszg bunt przeciw panujacym wspot-
cze$nie zwyczajom wychowawczym i podejmujg sie wy-
stawienia nowego gmachu na gruzach przestarzatej i zmur-
szatej budowy.

Zaznaczywszy specyficzny charakter dociekan, przyj-
dzie rozstrzygng¢, do jakiego rodzaju badan zaliczy¢ na-
lezy teorje pedagogiczne. Pod miano nauki, w wasciwem
stowa znaczeniu, nie mozna ich podciagng¢, poniewaz
majg za zadanie nie studjum faktow rzeczywistych, ale wy-
tyczenie kierunku dziatania. Kategorja sztuki nie odpowia-
da réwniez tresci pojecia. Sztuka bowiem jest systemem
sposobdéw dziatania, zmierzajgcych ku specjalnym celom
i bedacych wytworem badz tradycyjnego badz tez osobi-
stego doswiadczenia, ktére sie nabywa drogg ¢wiczenia
przy zetknieciu z istotami lub rzeczami. Jezeli nazwe sztu-
ki w zasadzie nadajemy temu wszystkiemu, co jest czystg
praktyka bez teorji, to chcemy tylko zaznaczy¢, ze teorja
nie jest w niej gtownym elementem, bez ktéregoby sztuka
nie mogta istnieC.

Doswiadczenie praktyczne a teorja — to rzeczy nie-
kiedy zupelnie odrebne, nie pokrywajace sie w niczem.
Wyrazna roOznica nastrecza sie zbyt czesto, by identyfiko-
wac sztuke z teorjg. Mozna by¢é np. doskonaltym wycho-
wawcg, posiada¢ w zupetnosci sztuke wychowania, a prze-
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ecicz zgota nieodpowiednim do badan pedagogicznych.
Zdolny nauczyciel umie robi¢, co nalezy; wykonuje swoj
zawdéd bez zarzutu, jednakowoz nie zawsze zdaje sobie
sprawe z przyczyn zastosowanego Sposobu postepowania;
naodwrét pedagogowi-teoretykowi moze zbywaé catkowi-
cie na zdolnosciach praktycznych. Rousseau bytby na pe-
wno ztym praktykiem, a niepowodzenie Pestalozzi’ego mo-
zna czesSciowo tlumaczy¢ brakami w sztuce wychowania.
Podobnie najlepsi teoretycy w kwestjach lekarskich nie za-
wsze okazujg sie najlepszymi w praktyce kliniczne;j.

I w innych réwniez dziedzinach spotyka sie pod tym
wzgledem zamet pojeé. Nazywa sie np. sztukg zrecznosé
meza stanu, biegtego w sprawach publicznych i mowi sie,
iz pisma Platona, Arystotelesa sg rozprawami o sztuce po-
litycznej. Zamieszanie wynika z oznaczenia tern samem
stowem dwoch réznych form czynnosci. Nader rozcig-
gniete znaczenie wyrazu sztuka obejmowato rzeczy bardzo
rozne. Jedynem wyjsciem z zaczarowanego kota jest za-
chowanie nazwy sztuka wytgcznie dla doswiadczenia prak-
tycznego, nabytego podczas wykonywania jakiego$ zawo-
du. Niezawodnie myslenie gra tam pewng role, ale nie jest
czynnikiem niezbednym. W tern znaczeniu zresztg zwykio
sie méwi¢ o sztuce zoinierskiej, dentystycznej i t. d.

Sztuka wychowania i nauczania polega na stosowaniu
zasad ogolnych do poszczegélnych wypadkéw, podobnie
jak technika, lecznictwo; nabywa sie jg jedynie przez umiesz-
czenie sie w odpowiedniem $rodowisku, ufatwiajgcem bez-
posredni stosunek z dzieémi.

Atoli miedzy nauka wilasciwg a sztukg jest miejsce
dla rozwazan, dotyczacych sposobéw dziatania, postepo-
wania, w zamiarze nie wyjasnienia, lecz ocenienia ich zna-
czenia, czy sa tern, czem by¢é winny, oraz czy nie byloby
rzeczg pozadang zmieni¢ je i w jaki sposOb a nawet za-
stgpi¢ przez nowe postepowania. Rozwazania te przybie-
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rajg forme teorji; sa to kombinacje idei a nie czynnosci)
i przez to zblizajg sie do nauki. Idee w ten sposob ze-
stawione, majg jednak za cel kierowanie dziataniem, a spet-
niajac funkcje orjentacyjng, sg niejako programem poste-
powania; zatem przypominaja znowu sztuke. Stad chara-
kter mieszany tego rodzaju badan, ktdorym wobec tego naj-
lepiej odpowiada nazwa teoryj praktycznych. Takie sa te-
orje polityczne, lekarskie i t. d.

Pedagogika, czyli teorja wychowania jest Wiec teorjg
praktyczng, ktéra roztrzasa kwestje wychowawcze celem
dostarczenia wychowawcy kierowniczych idei i pojec.



ROKDZIAL Il

Gtowne kierunki w teorji i praktyce pedagogicznej
XX stulecia.)

W historji teorji wychowawczej rozrozni¢é mozna wy-
raznie dwa kierunki: indywidualny czyli jednostkowy i ogdlno-
socjalny. Pierwszy szuka celu wychowania w uszcze$liwie-
niu i umoralnieniu jednostki, niewiele sie troszczac o kultu-
ralne nabytki ogétu ludzkosSci. Drugi widzi cel wychowania
w upodobnieniu mtodego pokolenia do dorostego. Punktem
spornym tych dwoch kierunkéw jest wiedza i nauka. Przy
indywidualnem pojmowaniu wiedza traci na waznosci, przy
spotecznem za$ nauka staje sie w znacznej czesSci celem
wychowania, a normujg jg zwyczaje i obyczaje, potrzeby
spoteczne i inne wzgledy natury ogolnej.

") Wazniejsza literatura z ktorej korzystaliSmy przy opraco-
waniu niniejszego rozdziatu: W. Minch, Zukunftspagogik. Il wyd.
Berlin 1913 A. Herget, Die wichtigsten Strémungen im p&dagogi-
schen Leben der Gegenwart. 1V wyd. 2 czesci. Lipsk—Praga—Wieden
1920 21. K. Kesseler, Padagogische Charakterkdpfe. M wyd. Frank-
furt n. M. 1921 P. Barth, Die Geschichte der Erziehung in soziolo-
gischer und geistesgeschichtlicher Beleuchtung, in i IV wyd. Lipsk
1920. Fr. Heman, Geschichte der neueren P&dagogik. VI wydanie.
Osterwieck i Lipsk 1921. R. Wickert, Geschichte der P&dagogik.
Il wyd. Lipsk 1921 E. Burger, Arbeitspddagogik. Lipsk 1914. A. Mes-
ser, Das Problem der staatsbirgerlichen Erziehung. Lipsk 1912
F. Grinder, Land—Erziehungsheime und freie Schulgemeinden. Lipsk
1916. F. Guex, Histoire de [IInstruction et de I'Education. Paris
1906. Inne dzieta cytujemy w tekscie; w uwagach.
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W starozytnosci przewazato spoteczne pojmowanie
wychowania, co najdobitniej wystepuje u Platona, a w mniej-
szym stopniu u Arystotelesa. Po Arystotelesie pedagogika
grecka uczynita zwrot ku pedagogice jednostkowej, czego
najwidoczniejszym dowodem Plutarch. Pedagodzy $rednio-
wieczni zajmowali sie przewaznie naukg, a mniej dbali
0 wychowanie. Ratichius i Komenski, pedagodzy XVII w.v
stawiajg sie na stanowisko wiedzy jako zdobyczy wiekéw
1od niej posuwajg sie do jednostki. Po realizmie XVII
stulecia nastgpito w koncu wieku XVIII skupienie interesu
w indywiduum, ktére znow odzyskato prawo bytu. prawo
do szczesliwosci, a wiec najlepszego wychowania. Nie obe-
szto sie tedy bez zastosowania indywidualizmu w pedago-
gice, ktérego najskrajniejszym wyrazem jest Jan Jakoéb
Rousseau. Jednostkowe stanowisko pedagogiczne, cho¢ nie
tak jednostronnie jak Rousseau, zajagt réwniez Locke. Na
radykalny przewrdt, obalajacy tradycje w wychowaniu i prze-
kresSlajgcy wiedze zyskang trudem wielu wiekOw, nastepni
pedagodzy nie mogli sie zgodzi¢. Jednakowoz wptyw Rous-
seau'a doprowadzit do zindywidualizowania pedagogiki.
Na poczatku XIX w. Herbart wystapit z nowg teorjg pe-
dagogiczng, zawierajgcg idee nauki wychowawczej. Osta-
tecznie wiec wiedza, jako wspolna wiasnos¢ kulturalna,
zdobyta pracg catych wiekow i pokolen, utrzymata sie
w teorji pedagogicznej.])

Pedagogika indywidualna i spoteczna niekoniecznie wy-
kluczajg sie nawzajem. | pedagogika spoteczna musi prze-
dewszystkiem rozwija¢ zdolnosSci i sity jednostki. Przed-

') Pedagogika nasza w roznych epokach swego rozwoju nie-
miata prawie nigdy charakteru jednostronnie indywidualnego, przeci-
wnie znamionowata i znamionuje ja dazno$¢ spoteczna, jak to wi-
dzimy poczawszy od Erazma Glicznera, u przedstawicieli wiekopo-
mnej Komisji Rzeczypospolitej Edukacji Narodowej, po6zniej u Tren-
towskiego, Estkowskiego, az do wspdtczesnych nam pedagogow.
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miotem wychowania jest zawsze cztowiek poszczegdiny.
Ale chodzi nastepnie o to, jaki uzytek czyni wychowaniec
ze swoich zdolnos$ci, czy zuzywa je tylko na wilasng ko-
rzys¢, czy tez na rzecz spoteczeristwa. Dlatego to zasada
indywidualna wymaga uzupetnienia przez zasade spoteczng,
a pedagogika indywidualna rozszerzenia przez pedagogike
spoteczng. Sprzeczno$¢ miedzy niemi pozostaje tylko wte-
dy, jezeli na jedng albo na drugg kiadzie sie wiekszy
nacisk.

W XX stuleciu oba te kierunki: indywidualny i spo-
teczny, znalazty sie w pedagogice w jaskrawem przeciw-
stawieniu Jako istotne zagadnienie pedagogiczne powraca
wcigz na porzadek dzienny pytanie: czy wychowanie, uzna-
jac warto$¢ bezwzgledng jednostki, ma jej zapewni¢ jak
najwieksza wolnos¢ i szczescie, czy tez wychodzgc ze sta-
nowiska spotecznego, ze jednostka stanowi tylko wartos¢
wzgledng wobec ogdétu, nalezy wychowywaé jednostke tak,
zeby zyla nie dla siebie, lecz dla spoteczenstwa. 1 znow
wyplywajg stad dalsze pytania, jak nalezy wychowywag,
zeby jednostka mogta zapewni¢ sobie byt, wolnos¢ i szcze-
Scie osobiste lub tez, zeby brata czynny udziat w pracy
kulturalnej dla zachowania i wszechstronnego rozwoju spo-
teczenstwa.

Indywidualna mysl pedagogiczna widzi swe zadanie
w wychowaniu zdrowych, rozumnych i religijno-moralnych
jednostek, za$ pedagogika socjalna pragnie tak wyksztal-
ci¢ wychowanca, zeby wrést w spoteczenstwo, zeby mogt
i umiat stuzyé zyciu spotecznemu. Jedna pedagogika za-
kresla cel, metode i rodzaj wychowania ze stanowiska po-
trzeb jednostki, druga spoteczeristwa.

Pedagogika spoteczna zyskuje stale na przewadze,
gdyz pojedynczy osobnik nie moze zadng miarg wznies¢
sie ponad spotecznos¢ i jej zadania.

Juz pedagogika Pestalozziego byta w swej istocie pe-
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dagogika spoteczng, ale dopiero Pawel Natorpl), filozof
niemiecki, ujat ja w idealistyczuy system, oparty na my-
$lach Platona, Kanta i Pestalozzi'ego.

Pedagogika spoteczna Natorpa zbudowana jest na
etyce filozoficznej. Uczony niemiecki wyprowadza pojecia
wychowania i ksztatcenia z logiczno-etycznej $wiadomosci,
a podkresla przedewszystkiem ksztatcenie woli. Czynnosc
Swiadomosci przejawia sie — wedtug Natorpa — w trzech
stopniach: popedzie, woli; w S$cistem znaczeniu, i woli ro-
zumnej, ktérym odpowiadajg etyczne cnoty: umiarkowanie,
dzielnos$¢ i prawda. Do tych trzech jednostkowych cnét
dotacza sie jeszcze — podobnie jak u Platona — cnola spra-
wiedliwosci, ktora oznacza spoteczng strone wszelkiej cnoty
indywidualnej.

Zycie spoteczne biegnie réwnolegle do jednostkowe-
go i dzieli sie rowniez na trzy klasy, odpowiadajace sto-
pniom S$wiadomosci: dziatalno$¢ gospodarcza, rzadzacg
i tworcza. Pedagogika ma sie kierowa¢ etycznym porzad-
kiem zycia spotecznego i to jest jej istotnem zadaniem.

Z tych zatozen wyplywa juz organizacja wychowania
woli w tgcznosci z wychowaniem intelektualnem. Jak ro-
zwo6j woli dokonywa sie w trzech stopniach, tak istniejg
i trzy czynniki wychowawcze: dom, szkota i zorganizowa-
na spotecznosé. Celem ksztatcenia jesCuspotecznienie i umo-
ralnienie zycia narodowego.

Atoli pedagogika Natorpa pojeta jest zbyt abstrakcyj-
nie i trudno znalez¢ w niej przejscie do konkretnych zaga-
dnien wychowawczych.

Obok metody abstrakcyjno-konstrukcyjnej stosowano
przy budowie pedagogiki socjalnej i metode empiryczno-
indukcyjng.?2

) Paul Natorp, Gesammelte Abhandlungen zur Sozialp&dago-’

,gik. Erste Abteilung: Historisches. Stuttgart 1907, oraz Sozialpada-
gogik. IV wyd. Stuttgart 1920.
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Trwatych podstaw dla pedagogiki naukowej szuka
Pawet Barth w potaczeniu pedagogiki z socjologjg i psy-
chologjg.d

Przedstawiciele pedagogiki spotecznej dajg wiec w spo-
sob badz idealistyczny badz tez empiryczny przewage pier-
wiastkowi socjalnemu nad jednostkowym.

W pedagogice XX stulecia zaznacza sie rowniez silny
prad indywidualistyczny, wywodzgcy sie od Rousseaua
i Nietzschego*). Pedagogice spotecznej przeciwstawia sie
pedagogika indywidualna.

Najlepszym wyrazem tego kierunku jest popularna
ksiazka Ellen Key ,Stulecie dziecka“.5 Autorka szwedzka
nie stworzyta jednak zwartego systemu pedagogicznego,
a jej plany i projekty wychowawcze trgcg zbyt subjekty-
wizmem i dyletantyzmem.

W ostatnich dziesigtkach lat nierzadkie sg tez préby
pogodzenia krancowych stanowisk pedagogiki socjalnej
i jednostkowej. Na tern polu potozyli duze tastugi: Wilhelm
Rein6) oraz Otto Willrnann?).

Wilhelm Rein, zwolennik Herbarta, utrzymuje, ze wy-

2 Paul Bergemann, Soziale Padagogik auf erfahrungswissen-
schaftlicher Grundlage und mit Hilfe der induktiven Methode als uni-
versalistische oder Kultur-Pddagogik. Gera 1900. U Bergemanna cef
wychowania okresla nie etyka, ale biologja jako nauka o zyciu.

3 Paul Barth, Die Elemente der Erziehungs-und Unterrichts-
lehre. VII i VIII wyd. Lipsk 192!. Wedlug Bartha wychowanie jest
rozkrzewianiem spotecznosci (,Fortpflanzung der Gesellschaft).

1) Indywidualizm odegrat wybitng role w dziejach mysli filo-
zoficznej XIX w. Podczas gdy w Niemczech i Francji miat on za-
barwienie etyczne, w Anglji wyrdst z podtoza gospodarczego.
(A. Smith, J. Bentham). Gldwnym przedstawicielem indywidualizmu
angielskiego jest Herbert Spencer, ktéry zastosowal przyrodnicze
myslenie w dziedzinie duchowej i zapatrywal sie na spoteczenstwo
jak na-organizm. Spencer widzi polepszenie spoteczefnstwa w po-
lepszeniu jednostek, a postep socjalny uzaleznia od rozwoju jedno-
stkowego, do czego prowadzag urzadzenia spoteczne.
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chowanie odbywa sie tak dla jednostki jak i spoteczen-
stwa. Wychowanie indywidualne, idgc za psychologiczne-
mi warunkami osobowego rozwoju, akcentuje prawa jed-
nostki, wychowanie za$ spoteczne uwzglednia przedewszyst-
kiem czynniki socjalne, wsrdd ktorych wychowankowi przyj-
dzie pOzniej zy¢ i dziataé. Oto6z oba te zapatrywania —
sagdzi Rein — mozna uja¢ w jedng pedagogike, opartg na
etyce, ktora przedstawia ideat rzeczywistego organizmu
spotecznego. Etyka Reina ma zatem podstawy realistycz-
ne. Jednostka i spoteczenstwo pojete sa nie idealistycz-
nie, lecz empirycznie, a jako czynniki niezbedne, stale
w wychowaniu wspotdziataja.

Podobnie i Otto Willmann, ktéry umiejetnie korzysta
z kultury pedagogicznej Arystotelesa i Herbarta, dazy do
potaczenia jednostkowych i spotecznych pogladéw- na wy-
chowanie, .uwazajgc pedagogike indywidualng i socjalna
za czesci pedagogiki Scisle ze sobg zespolone.

Natorp wynosi sie ponad S$wiat empiryczny, tworzac
pojecie idealnego spoteczenstwa, ktéremu ma sie podpo-
rzagdkowa¢ idealna jednostka, Ellen Key wychodzi znow
z natury jednostki, opierajgc sie zbyt jednostronnie na gruncie
naturalistycznym. Natomiast Rein i Willmann, dazac do
wyrownania pedagogiki indywidualnej i spotecznej, wrcig-
gajg do wychowania naréwni czynniki empiryczne, jednost-
kowe i socjalne.

Istnieje jeszcze moznos$¢ poglebienia, jakoby uducho-
wienia indywidualizmu, kiedy sie za punkt wyjscia w ro-
zwazaniach wezmie nie rzeczywistg, naturalng jednostke,

5 Przektad lzy Moszczenskiej. Il wyd. Warszawa 1907. Ksigz-
ka Ellen Key ukazata sie w Szwecji, w grudniu 1900 r.

6 Padagogik in systematischer Darstellung. Il wyd. 3 t Lan-
gensalza 1911/12

7) Didaktik ais Bildungslehre. 1V wyd. Braunschweig. 1909
i Aus Horsaal und Schulstube. Il wyd. Freiburg 1912
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lecz idealna, duchowa osobowos$¢, ktoéra tworzy istote jed-
nostki.

W ten spos6b pedagogika indywidualna przemienia
sie w pedagogikg osobowosci. Pojecie osobowosci w uje-
ciu nietylko indywidualneni, subjektywnem, ale i objekty-
wnem, jako sktadnik zycia duchowego i kulturalnego, od-
grywa w pedagogice wspoéiczesnej wazng role, kladac pod-
waliny pod nowy kierunek pedagogiczny.])

Pedagogika osobowosci zrodzita sie na podtozu ide-
alnego pogladu na $Swiat. Za podstawe postuzyta jej ide-
alna metafizyka 2zycia duchowego Rudolfa Euckena, ktéry
przyjmuje zycie ducha, egzystujgce ponad nami, jaki$ wiad-
czy Swiat ducha, objawiajacy sie w wiecznym porzadku

) Pojacie osobowosci ujmuje wyraznie dopiero Kant. Osobo-
wo$¢- podtug niego—to ideat, do ktérego kazdy winien dazy¢. Swia-
domo$¢ daje nam poczucie samodzielnego istnienia, za§ moznosc¢
swobodnego okreslania woli przepisuje prawidta naszemu dziataniu.
Tak tedy $wiadomos¢ siebie i samookreslenie woli sktadajg sie u Kan-
ta na pojecie osobowosci.

Schleiermacher dopatruje sie w pojeciu osobowosci idei ludz-
kosci, ktéra uciele$nia sie w jednostce przez zetkniecie ze $wiatem
zewnetrznym.

Dok}adny podziat pojec: osoba, osobowos¢, indywiduum, indywi-
dualno$¢, podaje Dr. Zellweker ,Zur Kritik des Begriffes Persdnlichkeit
und seiner padagogischen Anwendung“ (,44. Jahrbuch des Vereines fur
wissenschaftliche Padagogik®. Dresden 1912). Indywiduum (z tac. indi-
viduus=niepodzielny) oznacza najmniejsza jedno$¢, p6zniej najmniej-
szg jedno$¢ w catosci socjalnej. Osoba [z tac. persona (od persona-
tus=zamaskowany, w masce)=maska, ktorej uzywali aktorowie tea-
tralni; slad: osoba przedstawiana w teatrze lub rola, jakg cztowiek
w zyciu odgrywa] oznacza cztowieka dziatajgcego w zyciu, wiec jed-
nostkg psychiczna.

Zatem indywiduum i osoba okre$lajg jedno i to samo z réz-
nych punktéw widzenia.

Wyrazenia indywidualno$¢ i osobowos$¢ wyptywaja juz z po-
wyzszego. W pojeciu indywidualnos¢ znajduje sie wiec element so-
cjalny w znaczeniu dodatniem i ujemnem, a pojecie osobowosci wcho-
dzi w zakres psychologiczny.
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religji i moralnosci, sztuki i nauki?. Metafizyka Euckena
wynosi ducha ponad naturg, do Swiata objektywnego zy-
cia duchowego, a postuguje sie, w przeciwienstwie do ba-
dan empirycznych, metoda noologiczng, to znaczy za punkt
wyjsécia bierze samoistny $wiat ducha.

Na tej metafizyce Gerhard Budde opart pedagogike
osobowosci.3 Budde sadzi, iz pedagogika socjalna poste-
puje zbyt jednostronnie, ujmujac cziowieka jako czlonka
spoteczenstwa, a pedagogika indywidualna traktuje go znoéw
zbyt naturalistycznie. Wkonhcu dochodzi do wniosku, ze

Wedtug Sallwiirka (,Die Schule des Willens als Grundlage der
gesamten Erziehung“) roznica pomiedzy indywidualnoscia a osobo-
woscig polega na tern, ze indywidualno$¢ jest okresleniem negatjew-
nem: indywiduum nie jest tern, czem jest drugie, natomiast osobo-
wos¢ wskazuje cechy, ktore skladajg sie na jej istote: osoba posiada
swoje wiasciwosci. Osobowoscig nazwiemy cziowieka wtedy, kiedy
zdobedzie sobie wiasng pracg pewne przymioty cenne, ktére okazg
sie w dziataniu.

Dr. F. Niebergall (,Person und Persodnlichkeit“. Lipsk 19U)
twierdzi, ze wyrazenie osoba jest nato, aby oznaczy¢ to, co ma od
natury swoje praWo i swojg warto$¢. Zatem profesor heidelberski
tre$¢ pojecia osoba zapetlnia wlasnem prawem i swoistg odrebnoscia.
Niebergall widzi znamie osobowosci w sile woli, twdrczosci 1 samo-
dzielnem stanowisku w dziedzinie idealnych débr cztowieka.

Zagadnieniem osobowosci zajmuje sie dalej Dr. Jonas Cohn
(,Der Sinn der gegenwartigen Kultur®. Lipsk 1914), profesor Uniwer-
sytetu Fryburskiego, ktéry osoba nazywa catoksztatt proceséw fizycz-
no-psychicznych, zachodzacych w zyciu ludzkiem, a osobowos$cig —
osobe, posiadajgcg $wiadomos$¢ nadosobowej jednosci catostki oso-
bowej.

P. Natorp (,Philosophie und Padagogik“. Marburg 1900) pod-
daje badaniu indywidualno$¢ pod wzgledem teoretycznym, praktycz-
nym i estetycznym w tym celu, aby dowies¢, ze dziatania jednostko-
we nie sg do pomyslenia bez spoteczenstwa, z ktérego wyrosty.

William Stern z Hamburga buduje swoj system pogladu na
Swiat na pojeciach osoba i osobowos$¢ (,Person und Sache“. Tom 1
Ableitung und Grundlehre des kritischen Personalismus. Tom II: Die
menschliche Persodnlichkeit. 111 wyd.. Lipsk 1923, Tom 1l i ostatni:
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bez zycia dachowego nie mozna dostatecznie wyjasni¢ sa-
mego zycia. Cztowiek jest obywatelem przedewszystkiem
Swiata ducha, a dopiero potem Swiata spotecznego i indy-
widualnego. Zadaniem tedy czlowieka jest zdobycie du-
chowej osobowosci drogag swobodnego czynu. Istota oso-
bowosci tkwi w zyciu duchowem i otrzymuje od niego sa-
modzielno$¢ w stosunku do $wiata doswiadczalnego.
Celem wychowania przygotowanie osobowosci w ka-
zdym wychowanku przez budzenie w nim zycia duchowe-
go, ktére wychowaniec ma sobie przyswoi¢ drogg samo-
dzielnosci, aby sie przysposobi¢ do spetniania postulatéw

Werte und Normen (w druku). Stern okre$la osobg, jako taka istote,
ktéra, cho¢ skiada sie z wielu czesci, tworzy realna, sobie wasciwg
i cenng jedno$¢ i jako taka, mimo licznych funkcyj czeSciowych;
dokonywa jednolity, celowej i samodzielnej czynnosci. Kazda osoba
jako catos¢ jest substancja, przyczynowoscig i indywidualnoscig, t. j.
czem$, co sie istota i znaczeniem odosobnig od $wiata. Z cech oso-
bowosci, wprowadzonych przez Sterna, kolosalne znaczenie pedago-
giczne ma tworczy samorozwoj i osobisty czyn. Uzdolnieni do twor-
czego samorozwoju nazywa Stern twdrczoscig i okresla jg jako da-
znosé¢ i zdatno$¢ do nowych czyndw, do indywidualnego uksztattowania
bytu i dziatania. Podobne postawienie kwestji wptynie bez watpienia
na zmiane dotychczasowej teorji i praktyki pedagogicznej.

Tak pojety personalizm rézni sie od jednostronnego indywi-
dualizmu, uznajacego jedynie prawo i szczeScie jednostki, jakotez
socjalizmu, ujarzmiajacego indywidualne odrebnosci i osobistg wol-
nos¢.

72) R. Eucken, Der Sinn und Wert des Lebens. IV wyd. Lipsk
1914; Zur Sammlung der Geister. Lipsk 1913; Grundziige einer neuen
Lebensanschauung. Lipsk 1907; Geistige Stromungen der Gegenwart.
IV wyd. Berlin i Lipsk 1920

3 G. Budde, Alte und neue Bahnen fur die Padagogik, 1912,
Die Wandlung des Bildungsideals in unserer Zeit. Il wyd. Langen-
salza 1912; Moderne Bildungsprobleme, 1912; Individualpadagogik und
Sozialpadagogik. 1914; Noologische Paddagogik. Entwurf einer Persin-
lichkeitspédagogik auf der Grundlage der Philosophie Rudolf Ri-
ckens. Langensalza 1914.
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bytu duchowego. Oto humanistyczny cel wychowawczy
w ujeciu Buddego, odpowiadajgcy cztowiekowi, jako du-
chowej osobowosci, wolng obdarzonej wola. Wobe'c tego
wychowanie socjalne i indywidualne, aczkolwiek niezbedne,
musi zejs¢ na plan dalszy.

Mysl ksztatcenia osobowosci, oswobodzong jednak od
zatozen metafizycznych, spotykamy u Gaudiga>), ktory wi-
dzi w osobowosci synteze kierunku indywidualnego i so-
cjalnego. Osobowos$¢ winna przyjg¢ zasadnicze elementy
indywidualne, a nadto liczy¢ sie z czynnikami zycia spo-
tecznego. Szkota ma wyrabia¢ w miodziezy duchowg sa-
modzielno$¢ na podstawie réznorodnych, faktycznych prze-
zy¢, ma wiec by¢ szkoltg pracy w istotnem stowa znacze-
niu. Wazng jest rzecza, ze Gaudig podkresla praktyczne
i metodyczne zadania pedagogiki osobowosci, co znajduje-
my u wielu wspoétczesnych pedagogow.2). *

Tworcg pedagogiki filozoficznej na podstawie ideal-
nej, o silnem zabarwieniu etycznem, atoli nie w duchu me-
tafizycznego idealizmu Euckena, jest filozof i pedagog nie-
miecki, Fryderyk Paulsen3. Paulsen kiadzie nacisk na
ksztatcenie woli i charakteru, a mniejsza przywigzuje wage
do ksztatcenia intelektualnego.

Pedagogike woli Paulsena pogtebit Edward Spranger,
tworca pedagogiki kulturalnej, pojetej na podstawie filozo-
fji kultury4). U Sprangera Zzrodiem wychowania jest kul-
tura duchowa, a istotne ksztatcenie winno rozpoczynac sie

) Hugo Gaudig, Die Schule im Dienste der werdenden Per-
sonlichkeit. 2 t. Lipsk 1917.

2 Patrz miedzy innemi: H. Itschner. Unterrichtslehre. Unter-
richt gefasst als Entbindung gestaltender Kraft. 1l wyd. Lipsk 1921

3 Geschichte des gelehrten Unterrichts. 2 t 1l wyd. Lipsk
1897, Gesammelte pédag. Abhandlungen. Wyd. E. Spranger. 1912
Padagogik. Wyd. W. Kabitz. 1912

4 E. Spranger, Kultur und Erziehung. Lipsk 1919; Begabung
und Studium. Lipsk 1912; Gedanken zur Lehrerbildung, Lipsk 1920.
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od najblizszego otoczenia, by pdzniej obja¢ wszelkie du-
chowe dobra narodowe z dziedziny wiedzy i techniki, re-
ligji, obyczajow, sztuki, panstwa it p."). Tego rodzaju
ksztatlcenie ma obowigzywac¢ wszystkich, potem dopiero
nastepuje ksztatcenie zawodowe i ogo6lne wyzsze.

, Do zwolennikéw pedagogiki osobowosci, opartej na
podtozu kulturalnem, zaliczy¢ nalezy Ernesta Sallwiirka,
wedtug ktérego wychowanie jest ksztatlceniem woli, celem
przygotowania miodego pokolenia do dziatania kulturalne-
go2. Pedagogika Sallwiirka jest wiec zbudowana na psy-
chologji woli.

Z powyzszego, pobieznego przegladu gtownych Kkie-
runkéw pedagogicznych, jako to pedagogiki spotecznej,
indywidualnej, osobowosci, woli i kulturalnej, widaé, ze
w pogladach na cele ksztalcenia zachodzg znaczne rézni-
ce. Pochodzi to stad, ze poszczegOlne prady pedagogicz-
ne podkreslajg rozne strony ksztatcenia, wysuwajac na czoto
raz ten to znowu inny element, jako gtéwny cel wychowa-
wczy. Atoli prawdziwa pedagogika stara sie uwzgledni¢
wszystkie czynniki ksztatcenia, by méc nada¢ wychowaniu
znamiona wyksztatcenia ogolnego i mozliwie szerokiego.

Poza zagadnieniami z dziedziny pedagogiki teorety-
cznej, mniej og6t obchodzacemi, istnieje caly szereg pro-
bleméw praktycznych, zwigzanych ze szkotg i nauczaniem.

Mozna naog6t stwierdzi¢ duze zainteresowanie sie

Wybitnym przedstawicielem pedagogiki kulturalnej jest dalej Teodor
Litt Individuum und Gemeinschaft. Lipsk 1919, oraz Pé&dagogik
w Il wyd. tomu Systematische Philosophie z wydawnictwa ,Kultur
der Gegenwart”, cz. I. Oddz. VI. Lipsk—Berlin 1921. U nas w tej
kwestji pisat J6zef Kretz-Mirskr. ldea pedagogj'i kulturalnej. ,Ruch
Pedagogiczny“. Krakéw 1920. Ne 9—10. Str. 177—196.

*) W sprawie nauczania kultury patrz: Samter, Kulturunterricht.
Berlin 1915.

2 E. Sallwurk, Die Schule der Willens als Grundlage der ge-
samten Erziehung. 1915.
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kwestjami pedagogiki praktycznej. Zewszad stycha¢ zywe
dyskusje na temat szkolnictwa powszechnego i wyzszego.
Powstata bogata literatura, ktéra zajmuje sie problemem
szkoly jednolitej'). Sprawa to nietatwa, gdyz podobne roz-
trzasania nabierajg niekiedy zabarwienia polityczno-spotecz-
nego, przygtuszajagc jedynie miarodajne w tym wypadku
wzgledy natury pedagogiczne;j.

Z ideg szkoly jednolitej taczy sie zazwyczaj zgdanie
specjalnego traktowania uczniéw celujacych uzdolnieniem.
W tym celu w rozmaitych miastach powstajg w ramach
istniejgcych organizacyj szkolnych, oddzielne klasy dla uzdol-
nionych, klasy przejsciowe, badz szkoty dla wybitnie uzdol-
nionych2). W tym wzgledzie oddajg szkole duze ustugi Sciste
metody psychologiczne, stosowane do badan inteligencjid).

Wszystkie powazne plany reform szkolnych wynikaja
z tego zalozenia, ze nalezy obserwowaé, uwzglednia¢ i ro-
zwija¢ indywidualno$¢ uczniéw, a wiec wszelkie metody
wychowawcze winny mie¢ nalezyta podstawe psycholo-
giczng. Juz pod koniec XIX stulecia reagowano silnie
przeciw jednostronnemu ksztatceniu rozumu, zwracajgc uwa-
ge na niedocenianie w wychowaniu woli i ciata. Wiek XX
poszedt w tym kierunku dalej, zmierzajagc do gruntownego
przeksztatcenia szkoty, celem dostosowania wychowania
i nauki do potrzeb czasu i kultury. Dotychczasowa szkota
uczyta przeréznych wiadomosci, w nowej szkole potozono
nacisk na samodzielno$¢ ucznia, jego dziatanie i praced).

> Patrz miedzy innemi: Oskar Kuhnhagen, Die Einheitsschule
im In-und Auslande. Gotha 1919 1 Ernst Fock, Die Einheitsschul—
Bewegung. Berlin 1919.

2 W Niemczech np. w Berlinie, Hamburgu’ Charlottenburgu,

Mannheimie.
3 Por. Moede-Piérkowski- Wolff, Die BeWiner Begabtenschulen.

Langensalza 1918
4 Blizsze informacje o idei pracy w wychowaniu i podsta-
wach nowej szkoly znajdzie czytelnik w ksigzce Adolfiny Gorzyckiej-
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W ten spos6b przyszto' do stworzenia szkoly pracy (,Ar-
beitsschule®), bedacej przeciwstawieniem szkoty opartej na
uczeniu sie (,Lernschule®).

Na czoto nowego ruchu w dziedzinie szkolnictwa wy-
bity sie Ameryka i Anglja, gdzie najpierw zrozumiano do-
niosto$¢ wychowania fizycznego i szkolenia praktycznego.

John Dewey,’) profesor filozofji w Uniwersytecie Ko-
lumbijskim, w New-Yorku, uznajgc tradycyjng metode ucze-
nia, polegajaca gtébwnie na biernej odbiorczosci, za niena-
turalng i niepsychologiczng, pietnuje bledy i szkolnictwo
-dawnego wychowania“ i domaga sie takiego przeksztal-
cenia nauczania, Jttéreby uwzgledniato nalezycie produkcyjng
czynno$¢ i samodzielno$¢ dziecka, a wiec miato punkt ciez-
kosci w samem dziecku. J. Dewey, uczen stynnego szam-
pjona psychologji, Stanley'a Halka, traktuje dziedzine wy-
chowania z punktu widzenia pragmatycznego, t. j. mierzy
prawde wszelkich koncepcyj pedagogicznych ich praktycz-
ng skutecznoscig. Nauka o wychowaniu stanowi u niego

Wielezynskiej: Szkota pracy samorozwojowej. Cze$¢ teoretyczna
Warszawa 1922

") Gldwniejsze prace pedagogiczne Dewey'a: Interest in relation
to training of the will. Studjum ogtoszone w Chicagowskim ,Second
Supplement to the Herbart Yearbook for 1895“; My pedagogie Creedf
New-York 1897, Ethical Principles underlying Education, Publ. o
the National Herb. Society, 1897; The School and Society, Chicago
1899 (New-York 1900). (Stynna praca ,School and Society“, cieszaca
sie licznemi wydaniami, zawiera trzy studja: O szkole i postepie spo-
tecznym, Szkota i zycie dziecka, Marnotrawstwo w wychowaniu);
Psychology and social Practice, Chicago 1901; The Child and the
Curriculum, Chicago 1902, The Elementary Schooi Record, Chicago;
The School and the Child, Londyn 1906; Educational Essays, Londyn
1910, Mamy nastepujgce przektady prac Dewey’a: Zasady moralne
w wychowaniu, przetozyt Witold Hofman, Lwow—Warszawa—Krakow
1921, oraz Szkota i dziecko, ze wstepem Edwarda Clapareda, profe-
sora Uuiwersytetu Genewskiego, przetozyta Helena Bleszyniska, War-
szawa (bez podania roku).
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.nauke o urabianiu charakteru“. ,Wychowywaé wiec —
pisze o Dewey'u Edward Claparéded — j«st to przede-
wszystkiem wprawia¢ w ruch te sity wewnetrzne, ktéremi
rozporzadza od natury kazda istota zywa i ktére stanowig
wihasnie jej osobowos$¢, dajgc im sposobnos$¢ do ,realizo-
wania sie“; jest to odwotywaé sie do wszystkich czynno-
§ci wrodzonych, aby je budzi¢ i kierowa¢ niemi“.

Pedagogika Dewey'a jest genetyczna, funkcjonalna
i spotecznad). Dziecko nie nalezy wychowywaé z zewnatrz;
powinno sie ono urabia¢ od wewnatrz i ksztatci¢, a nie
otrzymywac narzuconego ksztattu i gotowych wiadomosci;
jednem stowem, powinno sie rozwijac.

Jest to niewatpliwa zastuga profesora amerykanskiego
ze postawit jasno to zagadnienie genetyczne, tak wazne
dla kazdego wychowawcy—praktyka, uczac zarazem, jak na-
lezy podaza¢ za wrodzonemi zdolnosciami dziecka, bez
ulegania jednak jego kaprysom. Poglady pedagogiczne
Dewey’a ozywia tchnienie genetyczne i dynamiczne, czyli
to gtebokie przekonanie, ze rozwdj umystowy jest wyni-
kiem pewnego pedu wewnetrznego i ze, aby nalezycie zdaé
sobie zen sprawe, wychowanie musi ,wychodzi¢ z dziecka“.

Po drugie pedagogika Dewey’a jest funkcjonalna, to
znaczy taka, ktOra, biorgc sobie za zadanie rozwija¢ pro-
cesy psychiczne, rozpatruje wszelkie czynnosci duchowe,
jako narzedzia przeznaczone do podtrzymania zycia, jako
jego funkcje, nie za$ jako procesy, istniejace dla siebie.
Wychowanie funkcjonalne ma stale,na uwadze te okolicz-
nos¢, ze dziecko — to istota zywa i ze je nalezy przyzwy-
czaja¢ do pracy i dziatania stopniowo, srodkami natural-
nemi, ktére i zycie stosuje samo przez sie, gdy je do czy-
nu zniewalajg jego koniecznosci i potrzeby. Zadaniem wiec
wychowawcy jest takie roztozenie nauczania, aby dostar-

s) We wstepie do ksigzki Dewey'a: Szkota i dziecko, str. 14.
*) Claparede, jak wyzej, str. 16—32.
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czona dziecku tres¢ nauki splotta sie z catoksztattem pra-
gnien, zainteresowan i potrzeb, wypetniajagcych dusze dziecka
i aby wzieta udziat w toku jego zycia. Nauczyciel ma
przedstawia¢ dzieciom rdzne gatezie wiedzy nie jako rze-
czy, bedace celem same sobie, ale przeciwnie, winien po-
dawa¢ wiadomosci za narzedzia zycia, aby uczeh nalezycie
zrozumiat praktyczng wartos¢ i spoteczng konieczno$é roz-
maitych nauk.

Nakoniec pedagogika Dewey’a jest spoteczna, co kon-
sekwentnie wyptywa z jej charakteru funkcjonalnego. Kaz-
dy osobnik jest cztonkiem spoteczenstwa, zatem nalezy go
przygotowa¢ do spetniania pozytecznych funkcyj w tym
ustroju, ktorego cze$¢ sam stanowi. Przygotowanie spo-
teczne znajdzie dziecko wtedy, gdy sie je umiesci w natu-
ralnych warunkach zycia spotecznego. Szkota moze i po-
winna da¢ dziecku spoteczne warunki zycia. Ale potemu
trzeba, aby szkota wprowadzita do swego programu lekcje,
bedace nie naukag specjalnych przedmiotéw, lecz sposo-
bnoscig do zycia praktycznego i socjalnego. Wtedy do-
piero szkota stanie sie matem spoteczenistwem, opartem na
wspolnej, zbiorowej pracy. Do wspétdziatania wzajemne-
go uczniéw, mogacego najpewniej zaprawi¢ ich do przy-
sztej roli w spoteczenstwie, nadaje sie najlepiej praca
reczna, ktérg Dewey chciatby uczyni¢ osrodkiem zycia
szkolnego, a inne nauki uwaza za srodki pomocnicze do
niej, chcac z nich wyciggnaé¢ gtéwnie wartos¢ funkcjonalna,
instrumentalna.

Prace reczne, jako ,metody zycia“, bez wzgledu na
jakie$ okreslone zawody, zajmujg w systemie pedagogicz-
nym Dewey’'a Srodkowy punkt nauki; majg one stworzyé
w szkole atmosfere i ognisko zycia obywatelskiego, spo-
tecznego i chroni¢ miodziez od szkodliwej izolacji moral-
nej, spotecznej i umystowej. Szkota ma by¢é w bezposred-
nim zwigzku z zyciem praktycznem i rozwija¢ w miodzie-
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7y przedewszystkiem techniczng wprawe, zapomocg hale-
zycie zorganizowanej pracy recznej, ktdra posiada te cenng
zalete, ze daje dziecku pozna¢ warto$¢ pracy, jej znacze-
nie spoteczne i ogolno-ludzkie.

Oto istota pedagogiki Dewey’a, ktora znalazta najle-
pszy swoOj wyraz w jego ,szkole-wspdlnocie“]).

Idea szkoty pracy, jako jedno z najbardziej interesu-
jacych zagadnien w pedagogice wspotczesnej, znalazta
w Niemczech wielu rzecznikow. W Lipsku istnieje ,Semi-
naijum robot recznych dla chtopcow” (,Seminar fir Kna-
benhandarbeit*), zostajace do r. 1913 pod dyrekcja A. Pabsta,.
gorgcego zwolennika nauczania prac recznych.2)

Niektdrzy pedagogowie niemieccy, zaznaczajgc rozni-
ce pomiedzy nauka zrecznosci przy pomocy warsztatu
(-Wmtattenunterricht*), a naukg pracy przy pomocy pro-
stych narzedzi i materjatbw (,Werkunterricht"), propaguja
specjalnie te ostatnia, jak np. Henryk Scherer3. Inni znéw,.

) Swoje zasady pedagogiczne poddat Dewey sprawdzianom
w szkole doswiadczalnej, zatozonej w Chicago w r. 1896, pod na-
zwg ,University Elementary School (Ob. Raport o szkole, ogtoszony
w dodatku do ,School and Society“). Szkota ta istniata przez lat
o$Sm az do powotania Dewey'a na uniwersytet w New-Yorku, t. j,
do r. 1904; wtedy wcielono jg do innego zakiadu.

2 Alwin Pabst, Die psychologische und padagogische Begrin-
dung der Notwendigkeit des praktischen' Unterrichts, Langensalza
1907; Die Knabenhandarbeit in der heutigen Erziehung, Lipsk 1907;
Praktische Erziehung, Lipsk 1908 (istnieje polski przekiad: Dr. A. Pabst,
Wychowanie praktyczne, z przedmowg L. Zarzeckiego, przetozyta
z niemieckiego E. Piltz, Warszawa 1919); Moderne Erziehungsfragen,
Osterwieck 1911; Aus der Praxis der Arbeitsschule, wydat O. Seinig,
i IV wyd. Osterwieck 1922. Nastepca Pabsta, F, Hildebrand, jeét
wspétwydawcg pisma ,Die Arbeitsschule®.

3 Arbeitsschule und Werkunterricht, Lipsk 1912; Der Werk-
unterricht nach seiner soziologischen und physiologisch-psychologi-
schen Begriindung, Berlin 1902
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jak Oskar Seinig"), podkres$lajg w nauce pracy wartos$é
rysunku.

Zabiegi koto pracy warsztatowej i przy pomocy naj-
prostszych narzedzi, zmierzajg niekiedy do wprowadzenia
oddzielnego przedmiotu nauczania, jednakze w szkole pra-
cy, wilasciwie ujetej, nie rozchodzi sie o jakis nowy przed-
miot, lecz o samg zasade pracy, ktéra winna przenikac
i ozywia¢ wszelkg nauke, catg szkole. 1w tym wypadku
mozliwe sa rozne poglady, zaleznie od tego, czy bedziemy
mieli na uwadze prace fizyczng lub duchowa, dalej prace
jako srodek spotecznego Ilub jednostkowego wychowania.
Tak np. H. Gaudig przemawia za pracg duchowa, prowa-
dzaca do indywidualnej samodzielnosci, widzac w niej za-
sade szkoly pracy. E. Linde*), zwolennik pedagogiki osobo-
wosci, zamiast wyrazenia szkota pracy (,Arbeitsschule”), uzy-
wa nazwy szkota dziatania (,Tatigkeitsschule®), a W. A. Lay3)
— szkota czynu (,Tatschule“). Henryk Scharrelmann4) na-
daje zndw pojeciu szkoly pracy znaczenie szerokie, widzac
w niej pewnego rodzaju wspolnote pracy (,Arbeitsgemein-
schaft"). W szkole Scharrelmann’a uczniowie majg praco-
wac¢ wspolnie, coprawda przy pomocy nauczycieli, ale
postugujac sie w rozwigzywaniu obranych zagadnien, do-
wolnie obranemi drogami i sposobami. Robota reczna win-
na by¢ jedynie $rodkiem pomocniczym w pracy duchowej.
Nauczyciel ma by¢ wolny od wszelkich przepiséw peda-
gogicznych, a polega¢ wytacznie na doswiadczeniu. W po-

>) Die redende Hand, Lipsk 1920; Zeichen als Sprache, Halle
1914; Anweisungen zum Werkunterricht, Halle 1912

2 Padagogische Streitfragen der Gegenwart, 1913

3 Die Tatschule—Eine natur=und kulturgemésse Schulreform.
1 wyd. Osterwieck 1920.

4 Erlebte Padagogik, Hamburg 1912; Im Rahmen des Alltags;
Herzhafter Unterricht; Aus meiner Werkstatt; Blatter fliir Knabenhand-
arbeit, zesz. 10, Lipsk 1910; Wunderbote fur Dresden it d. zesz.
1i2 1911
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gladach Scharrelmann’a wida¢ daznos¢ do przetamania
wszelkich regut i szablonéw wychowawczych i do zbyt
radykalnego przeksztatcenia dotychczasowych metod dy-
daktycznych. Inny dalej pedagog niemiecki, Fritz Gans-
berg*), dopatruje sie istoty szkoly pracy w uwydatnieniu
pierwiastka tworczej, duchowej pracy, ktéra drogg samo-
okreslenia celéw i srodkéw nauki, winna doprowadzi¢ mio-
dziez do samodzielnosci.

Wokoto zatem dajg sie stysze¢ gtosy, przemawiajgce
za ‘samodzielnoscig dziecka, jako zasada wychowawcza,
a wczesne budzenie swobodnego rozwoju (samorozwoju)
dziecka staje sie naczelnym postulatem pedagogiki wspoét-
czesnej.

Niebawem przeniesiono idee szkoty pracy i na ,,0grddki
dzieciece*. We Wioszech dokonata tego dr. Marja Mon-
tessori, a w Niemczech (w Monachjum) Albert Huth2).

Od czasu Frébla i powstania jego ,Ogrédkéw”, za-
den system wychowawczy nie wstrzasnat tak silnie Swiatem
pedagogicznym, jak system Montessori i jej ,Domy dzie-
ciece“ (Case dei Bambini)3). Oryginalno$¢ metody wycho-
wawczej Montessori polega na tern, ze ksztatcenie zmystow
czyni podstawg catego poczgtkowego wychowania dzieci.
Rola nauczycielki ogranicza sie tylko do rozumnego a nie-

> Demokratische P&dagogik, Lipsk 1911; Produktive Arbeit,
Lipsk.

2 Ein Jahr Kindergartenarbeit, Lipsk 1917, w wydawn. ,Pada-
gogium*.

d Zasady swoje wylozyta Montessori w pracy: Il metodo della
pedagogia scientifica applicato al’educatione infantile nelle Case dei
Bambini, oraz w sprawozdaniach z réznych Case dei Bambini.

Ksiazka Montessori zostata réwniez i na jezyk polski przeto-
zona z wydania francuskiego (thum. H. Gailloud), ogtoszonego przez
Instytut Pedagogiczny im. Rousseau’a, pod tytutem: ,Domy dzieciece"
(Le Case dei Bambini). Metoda pedagogji naukowej, stosowana
w wychowaniu najmtodszych dzieci. Warszawa 1913.
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krepujgcego kierownictwa. Nauka poczatkéw czytania, pi-
sania i rachunkéw prowadzona jest na zasadach psycho-
logicznych przy pomocy nadzwyczaj pomystowych, cho¢
prostych, aparatow i przyrzadéw specjalnych.

Montessori stoi na stanowisku pedagogiki naukowej,
racjonalnej, eksperymentalnej, psychologicznej i socjalnej,
a urzadzenia jej ,Domow“ majg wszelkie cechy instytucji
nowoczesnej, powstatej w duchu nowych wymagan, na
podstawach naukowych. Nic wiec dziwnego, Ze metoda
Montessori wywotata ogromne zainteresowanie w $Swiecie
pedagogicznym wszystkich krajéow. Ukazaly sie nietylko
przektady jej ksigzki we wszystkich niemal jezykach kul-
turalnych i liczne rozprawy o jej systemie, lecz powstat
tez caly szereg szkot we Wioszech, Ameryce, Francji it d.,
wedtug wzordw, przez nig podanych. Tak tedy ,Ogrédki
Frobla“ ulegajg powszechnemu przeksztalceniu na modie
.Ccase dei Bambini“.

1 u nas sg juz proby przeksztatcenia ,Ogrodkow
Froblowskich* na wzor wioskich ,Domoéw dzieciecych®,
a przytem przejawia sie nader zdrowa i rozumna mysl
przystosowania metody Montessori do naszego S$rodowi-
ska narodowego").

~oystem Montessori, jako oparty na metodzie i na
ideale Frébla — i sam w sobie genjalnie skonstruowany —
a zbudowany na naukowych zasadach eksperymentalno-
laboratoryinej wspdtczesnej wiedzy o dziecku, powinien
by¢ dzi§ — pisze J. M. Schatzei2) — punktem wyjscia do
wszystkich organizacyj i instytucyj pedagogiczno-psycho-
logicznych i dydaktycznych wszelkich kategoryj i wszel-
kich stopni, od ochron poczgwszy“.

‘) Patrz rozprawe Idy Marji Schétze!: ldea wychowania przed-
szkolnego. Casa dei Bambini jako szkotka wszechstronnej pracy
dziecka, Lwow 1919

2 Jak wyzej, str. 72
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-Dom dzieciecy“, podobnie jak ,Ogrédek“, jest wy-
razem idei i istoty szkoly pracy w odniesieniu do dzieci
najmtodszych.

Zupetnie niezaleznie od koncepcji pedagogicznej De-
wey'a, glosi w Niemczech stynng ,Arbeitsschule” Jerzy
Kerschensteiner,") naczelny radca szkolny w Monachjum.
1 Kerschensteiner réwniez pragnatby widzie¢ w szkole ogni-
sko zycia obywatelskiego, wspolnote pracy (,Arbeitsgemein-
schaft") i dlatego zada, aby reforme wychowania zaczeto
od przerobienia szkdt ksigzkowych (,Buchschulen*) na
szkoty pracy (,Arbeitsschulen®).

Kerschensteiner stara sie da¢ naukowe wyjasnienie
szkoty pracy, w ktérej podkresla spoteczng warto$é pracy
i wysoko ceni roboty reczne. Pojecie szkoly pracy wy-
prowadza z ogOlnego celu wychowawczego, ktéry polega
— wedtug niego — na urzeczywistnianiu etycznej idei najwyz-
szego dobra w stuzbie panstwa. Stad wynikajg nastepu-
jace zadania wychowawcze: jednostka musi przedewszyst-
kiem odebra¢ wyksztatcenie zawodowe, aby mogta nale-
zycie spetnia¢ obowigzki panstwowe, dalej wszelki zawdd
winien by¢ umoralniony, nakoniec kazdy osobnik ma by¢
wychowany do wspoétdziatania w umoralnionej spoteczno-
sci. Do tego wielce nadajg sie roboty reczne, jako od-
dzielny przedmiot nauczania z warsztatami, pracowniami,

") Begriff der Arbeitsschule, V wyd., Lipsk 1922, Grundfragen
der Schulorganisation, Il wyd. Lipsk i Berlin 1912; Charakterbegriff
und Charaktererziehung, Berlin 1912; Die Entwicklung der zeichne-
rischen Begabung, Monachjum 1905, Wesen und Wert des naturwis-
schenschaftlichen Unterrichts; Deutsche Schulerziehung im Krieg und
Frieden; Das Grundaxiom des Bildungsprozesses und seine Folgerun-
gen fur die Schulorganisation, Berlin 1917; Die seeliche Veranlagung
zum Erzieher und Lehrberuf, Zurych 1920; Theorie der Bildnng (pod
prasg 1921 r.); Staatsbirgerliche Erziehung der deutschen Jugend,
IV wyd., Erfurt 1916; Begriff der staatsburgerlichen Erziehung, 1V wyd.,,
Lipsk 1919.
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ogrodami i t p., one to majg. zaprawi¢ uczniéw do rzetel-
nych metod pracy, oraz wspolnego dziatania. Taka do-
piero praca przyniesie wychowankom prawdziwg rozkosz
i Swiadomo$¢ ogoélnego dobra. Cel wychowania, posta-
wiony przez Kerschensteinera, wymaga odpowiedniej tezy-
zny charakteru, jako to: sity woli, jasnosci mysli i delika-
tnosci uczucia. Wytgczne ksztatcenie rozumu, jakotez sama
praca reczna, prowadzg do jednostronnosci. Takze samo
zaznajamianie sie z dobrami kulturalnemi nie wystarcza.
Dopiero wzycie sie w prace, w jej procesy, ksztalci spra-
wnie i celowo funkcje psychiczne. Szkota pracy — wedtug
Kerschensteinera — to taka instytucja, ktdra przez swoje
metody i rodzaj urzadzenia wydobywa z Kkultury trwate
wartosci ksztatceniowe. Praca reczna dopiero wtedy staje
sie czynnikiem Kksztatcenia, jezeli zmierza do uprawy woli,
a wiec do ksztatcenia charakteru. Wychodzac z zatozenia,
ze w naturze dzieciecej tkwi dgznos¢ do praktycznego po-
stepowania, Kerschensteiner zgda od dziecka dobrowolne-
go, praktycznego dziatania i w tym celu.wprowadza, cho¢
Swiadom jest zasady pracy w nauczaniu wogole, specjalna,
systematyczng nauke pracy, jako oddzielny przedmiot, ktéry
jednak ma na celu pobudzenie wychowankéw do samo-
dzielnej, duchowej pracy. Nowa szkota, szkota pracy,
szkota samodzielnego wdrazania sie w kulture, ma by¢ do-
stosowana do aktywnej, produkcyjnej natury dzieciecej,
winna by¢é w zgodzie ze Swiatem dziecka, a przedewszyst-
kiem odwotywac sie do jego instynktéw spotecznych.’)
Kerschensteiner szczes$liwie spotkat sie w pogladach
pedagogicznych z Dewey'em. Claparéde,? zestawiajgc sy-
stemy tych dwu wielkich pedagogow, gtoszacych koniecz-
nos¢ prac recznych, zaznacza miedzy niemi niejakg réznice,

> Kerschensteiner znany*jest nietylko jako teoretyk, ale i jako
Swietny pedagog-praktyk, organizator szkolnictwa w Monachjum.
2 Jak wyzej, str. 3L
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a mianowicie dopatruje sie w systemie Kerschensteinera
bezposredniego utylitaryzmu, zdaniem naszem, niezupetnie
stuszne.

Idea szkoly pracy tgczy sie u Kerschensteinera scisle
z pojeciem wychowania obywatelskiego. Sprawa wychowa-
nia obywatelskiego budzi zywe zainteresowanie juz od sze-
regu dziesigtek lat. Jedni zgdajg wprowadzenia do szkot
specjalnego przedmiotu ,nauki obywatelskiej, drudzy na-
tomiast chcieliby, azeby duch obywatelski przenikat catg
nauke wogdle, a sg i tacy, ktorzy daza do nadania wycho-
waniu charakteru politycznego.)

> Patrz miedzy innemi Kaiol Homburg, Beitrdge zur Metho-
dik des Unterrichts in der Staatsbirgerkunde (Gemeinschaftskunde)*
Il wyd., Osterwieck 1922, oraz A. Matthias, Staatsbirgerliche Erzie-
hung vor und nach dem Kriege, Lipsk 1916 (Adolf Matthias znany
jest u nas z dzieta: Praktische Padagogik fir hohere Lehreranstalten,
V wyd., Berlin 1917. Spolszczyt Ant. Krasnowolski, Pedagogika pra-
ktyczna dla wyzszych zaktadéw naukowych, Warszawa 1918). W pe-
dagogice polskiej uwydatnia sie —jak juz wyzej zaznaczytem — pier-
wiastek spoteczny, obywatelski. Hasto wychowania obywatelskiego
przewodniczyto stale dziatalnosci Komisji Edukacji Narodowej (patrz
ks. Antoni Poptawski, o rozporzadzeniu i wydoskonaleniu edukacji
obywatelskiej. Warszawa 1775; ks. Adolf-Kamienski, Edukacja oby-
watelska, (Warszawa 1774); Franciszek Bielifski, Sposob edukacji
w XV listach opisany; Ustawy Komisji Edukacji Narodowej, Warsza-
wa 1783). W ostatnich latach Helena Witkowska (Nauka obywatel-
ska, Warszawa 1919) zdecydowanie o$wiadcza sie za nauka obywa-
telskg, naukg o panstwie, ktéra winna zajgé — zdaniem autoiki —
naczelne miejsce w programach szkot naszych wszelkiego typu.
(W Niemczech nauka obywatelska znana jest pod nazwg ,Blrger-
kunde* — ,Staatsbirgerkunde” — ,Gemeinschaftskunde”, w Szwaj-
carji ,Vaterlandsknnde“, we Francji ,Instruction civique“, w Cze-
chach ,Nauka obczanska®).

Mozna naog6t powiedzie¢, ze wspdiczesna polska mysl peda-
gogiczna idzie w kierunku rozwoju pedagogiki spoteczno-obywatel-
skiej (goracy jej rzecznik: O. /. Woroniecki, Wychowanie spoteczne
i praca spoteczna, Warszawa 1921) i osobowosci, opartej na pod-
stawach kulturalnych.
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. Kerschensteiner pojmuje wychowanie obywatelskie
w znaczeniu idealno-moralnem. Panstwo przedstawia mu
sie jako wartos¢ etyczna, jako idea, dla ktérej powinni
pracowa¢ wszyscy obywatele. Wychowywa¢ znaczy kiero-
waé wole wychowanka w strone idei panstwowej i to nie-
tylko biernie, ale i czynnie; nie wystarczy zatem w tym
wypadku sama nauka obywatelska, lecz trzeba wczesnie
dazy¢ do rozwijania w miodziezy usposobienia spoteczno-
panstwowego, by ja przygotowa¢ do dziatania obywatel-
skiego. A nastgpi to wtedy, kiedy szkota oparta bedzie
na wspolnocie pracy (,Arbeitsgemeinschaft*), ktéra juz za-
miodu wdrozy wychowankoéw do pracy kulturalnej w stuz-
bie moralnej idei panstwowej.

Jako wybitnego zwolennika wychowania etycznego
w duchu obywatelskim nalezy wymieni¢ Fryderyka Wilhelma
Forstera. W przeciwienstwie do Kerschensteinera, ktory
akcentuje w wychowaniu moment czynnej pracy, Forster
widzi w przezwyciezeniu egoizmu droge, prowadzgcg do
wyrobienia usposobienia obywatelskiego. U niego czynnik
altruistyczny i religijny wiecej znaczy, niz idea pracy. Pan-
stwo buduje na moralnej organizacji duszy. Najwyzszym
celem wychowania etycznego ma by¢ zrzeszenie ludow
w charakterze ponadpanstwowej spotecznosci.

Gtdwng wage kladzie Foérster na ksztatcenie cnét al-
truistycznych, ktére maja wypleni¢ egoizm, a rozwingé
prawdziwy zmyst spoteczny. Dla kultury socjalnej rzeczg
nader wazng jest zycie rodzinne, jako przygotowanie do
zycia spoteczno-panstwowego. Wychowanie winno starac
sie 0o wyrobienie w miodziezy poczucia odpowiedzialnosci
i sumiennosci politycznej, co mozna osiggng¢ na drodze
daleko idgcego samorzadu szkolnego, pozwalajgcego ucz-
niom na tworzenie organizacji ustawodawczej i sgdowej').

") Idea panstwa szkolnego szeroko jest rozpowszechniona

w Ameryce. Dzieje wychowania notujg realizacje podobnych mysli
*



Cata nauka szkolna powinna by¢ — wedtug Forstera
prowadzona w duchu etycznym. Jego idea wychowania
obywatelskiego tgczy sie ScisSle z postulatem moralnego
pouczania miodziezy. Forster jest gtdwnym przedstawi-
cielem pedagogiki moralnejl).

Ostatnie czasy sg widownig silnego ruchu na polu
wychowania etycznego, a kwestja nauki moralnej, jako spe-
cjalnego przedmiotu nauczania, jak to jest np. we Francji,
zajmuje wielu pedagogow?2).

w przesztosci. Wystarczy wymieni¢ stynng w XVI stuleciu tacinska
szkote w Ziotorji, na Slasku, na ktérej czele stal Trotzendorf.
Wspomniana szkota tworzyla rodzaj panstwa szkolnego, republiki
uczniowskiej. Sam rektor byt dictator perpetuus, za$ rzad szkolny
spoczywat w rekach uczniéw: ekonomoéw, eforow, diskoforéw, kwe-
storow, a wiadza sgdownicza nalezata do senatu uczniowskiego, zto-
zonego z konsula, 12 senatoréw i 2 cenzoréw. Z dziejow polskie-
go wychowania nalezy tutaj przypomnie¢ sejmiki szkolne z XVIII w.,
sady uczniowskie w Liceum Krzemienieckiem Czackiego, oraz zwy-
czaje Konwiktu Warszawskiego X. Pijaréw, dopuszczajgce wybor
urzednikbw miodziezy dla celéw sgdownictwa szkolnego.

> Dzieta Forstera ttumaczone na jezyk polski: Nauka zycia.
Ksigzka dia rodzicow, wychowawcéw i nauczycieli. Strescita i thum.
iM. Bujno-Arctowa (wydawn. K. d. w. Ne 340). Nauka zycia wprzy-
ktadach. Ksiazka dla rodzicow i wychowawcow. Strescita i thum.
M. Bujno-Arctowa Cz. 1 Warszawa 1906 (K. d. w. Nr. 341). Cz. Il
Warszawa 1912 (K. d. w. Nr. 546). Cz. Ill. Warszawa 1913 (K. d. w.
Nr. 591). Chrzescijanstwo i walka klas. Studenci wobec katolicyzmu.
Tium. Zofja Lubianka. Warszawa 1911. Wychowanie cztowieka. Ksigz-
ka dla rodzicéw, nauczycieli i kaptanéw. Thum. W. Osterloff. Wyda-
nie nowe przejrzane i poprawione. Warszawa 1911 Wychowanie
i samowychowanie. Wskazania zasadnicze dla rodzicéw i nauczycieli,
duszpasterzy i piastunow miodziezy. Przetozyt dr.J6zef Kretz-Mirski.
Etyka piciowa i pedagogika. Nowe uzasadnienie prawd starych. Prze-
ktad z Il wyd. niem. przez J. |. Rapackiego. 1911. Autorytet a wol-
no$¢. Thum. Z. £. Warszawa 1913 Miodziez a wojna Swiatowa.
Spolszczyta Helena Skolimowska. Lwow 1917. Szkota i charakter.
Przyczynek do pedagogiki postuszenstwa i do reformy karnosci
w szkole. Przeklad M. topuszanskiej. Wyd. nowe poprawione,
z przedmowg A. Szycéwny. 1919. O wychowaniu obywatelskiem. Za-
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Wsrod réznych kierunkéw pedagogiki  wspotczesnej,
z ktorych niektére, jak pedagogika moralna i szkota pra-
cy, majg na celu wyrazne zwalczanie jednostronnego intele-
ktualizmu, nalezy wyszczegélni¢ wychowanie estetyczne. Trze-
ba powiedzie¢, ze w problemach pedagogicznych, coraz
usilniej poruszanych w chwili obecnej, obok wychowania
etycznego, obywatelskiego i szkoty pracy, ogromng odgry-
wa role takze wychowanie estetyczne. Utwierdza sie co-
raz bardziej przekonanie o przemoznym wptywie sztuki na
dusze dziecka, wobec czego wychowanie oka i reki zy-
skuje z dniem kazdym na znaczeniu. Zrozumiano, zZe nhau-
ka rysunkéw i zaje¢ recznych rozbudza w dzieciach poped
do energicznego dziatania i pragnienia realnego czynu, ro-
zwija pomystowos$¢ i usitowania tworcze, wyzwala te sity
wewnetrzne, ktéremi natura wyposazyta cztowieka. A da-
lej w jakichkolwiek warunkach wypadnie wychowanie mio-
dziezy, maona prawo do radosci, wyptywajacej z poznania,
wyrazania i wcielania wszelkiego piekna w przyrodzie i sztuce.

Stad wynika niezmierne znaczenie pedagogiczne kul-
tury estetycznej, do czego majg prowadzi¢ racjonalne me-
tody wychowania artystycznego3).

W dziedzinie wychowania artystycznego przez diug*
czas panowato zamieszanie co do celéw, dopiero wiek XX
skierowat ten prad na tory czysto pedagogiczne. Obecnie
wychowanie artystyczne stawia sie naréwni z wychowa-

sadnicze zagadnienia etyki i pedagogiki politycznej. Z 1l wyd. prze-
tozyt dr. J. Kretz. 1919

2 Polska pierwsza wprowadzita nauke moralng oficjalnie do
programu szkolnego za czas6éw Komisji Edukacyjnej (Patrz Stanistaw
Tync: Nauka moralna w szkotach Komisji Edukacji Narodowej. Kra-
kow 1922).

3 J. Liberty Tadd, Nowe drogi wychowania artystycznego.
Przetozyt E. N. Warszawa 1920. Prang, Wychowanie artystyczne
w szkotach poczatkowych. Cze$¢ I. Pierwszy i drugi rok nauczania
dla dzieci do lat oSmiu. Przektad G. Stojowskie;j.
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niem etycznem i umystowem 1), a estetyke uwaza sie za po-
mocnicza nauke pedagogiczna2). Nie dziw wiec, ze estetycz-
ny punkt widzenia coraz bardziej przenika rozmaite przedmio-
ty nauki szkolnej, a reforma idzie w kierunku przepojenia
duchem artystycznym nauki jezyka ojczystego, rysunkéw,
pisma, pracy recznej i warsztatowej, Spiewu, gimnastyki i t. d.

PrzeszliSmy charakterystyczne objawy mysli w zakresie
pedagogji stosowane. Jednakowoz tendencje wychowania
obywatelskiego, etycznego i estetycznego nie wyczerpujg
w zupetnosci pomystow pedagogicznych doby biezacej.

Wiek XX, nazwany przez Ellen Key ,stuleciem dzie-
cka", dgzy stale do radykalnych zmian w ustroju dotych-
czasowe] szkoty. Zjawiajg sie szkoly nowego typu, ktérych
gtowna podstawe stanowi: dazenie do harmonijnego roz-
wijania wszystkich sit wychowanka, nauczanie myslenia,
budzenie wszechstronnej spostrzegawczosci, wyrabianie
sprawnosci organéw ruchu, pobudzanie dzieci do brania
zywego udzialu w zyciu ich otoczajgcem, stowem, ogdlne
i wszechstronne ksztatcenie umystu, serca, woli, charakteru
i smaku estetycznego, z nalezytem uwzglednieniem wycho-
wania fizycznego i moralnego miodziezy.

Znamienny zwrot w praktycznej pedagogji wspot-
czesnej zawdziecza¢ nalezy w czyn wcielonej idei pedago-
gicznej Locke'a, Rousseau'a, pietystow, filantropistow Base-
dow'a i Salzmann’a, Frobla, Pestalozzi’ego, Fellenberga,
J. J. Wehrli'ego, Jacotot’a i Herbarta.

Oni to wiasciwie sg tworcami szkét nowego typu,
zwanych ,New schoolsu w Anglji, ,Ecoles nouvellesa we
Francji, ,Landerziehungsheime“ w Szwajcarji i Niemczech,
a u jias ,ogniskami wychowawczemi wiejskiemi“s).

) Ernst von Saltwiirk, Erziehung durch die Kunst. Monachjutn
i Lipsk 1918

2 Ernst Weber, Asthetik als padagogische Grundwissenschaft.
Lipsk 1907.
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Z niemieckich szkoél nowego typu (,,Landerziehungs-
heime*) rozwinely sie ,wolne gminy szkolne“ (,Freie Schul-
gemeinden*). Szermierzem tej najSwiezszej organizacji szkol-
pej, radykalnie zrywajgcej z istniejacemi probami nowej
szkoly, jest Gustaw Wynekend), ktéry wraz z Pawlem Ge-
heeb'em zatozyt w reku 1906 ,wolng gmine szkolna“
w Wickersdorf, w Turyngji.

Wyobrazenia pedagogiczne Wyneken’a wywodzg sie
z filozofji Hegla, przyjmujgcego istnienie objektywnego
ducha, ktory sie objawia w mowie, nauce, religji, filozofji,

3 Demolins Edmund, Nowe wychowanie. Przet. z franc. J. Wt
Dawid. Warszawa 1900; Potega wychowania. ,0d czego zalezy wyz-
szo$¢ rasy Anglo-Saksonskiej“. Przektad z franc. Wyd. nowe, czesé
1i Il. Warszawa 1904 Dobrowolska Julja Benoni, Szkota angielska
nowego typu czy szkota przysztosci Ellen Key? Krakéw 1906. Contou
Ernest. Szkoty nowego typu. Spolszczyt i uzupetnit Modrzelewski
Jan. Warszawa 1906. Lutostawski Kazimierz, Polskie ogniska wycho-
wawcze wiejskie. Wilno i Lwow 1906. Szkota Przysztosci. Krakow,
1906. Nr. 1—12 Ostachiewiczowa Kazimiera, Nowe prady, nowe da-
zenia w wychowaniu —Wiek XIX i XX. Wilno 1914. Lewicki Jozef
Nowe szkoty w Anglji, Francji, Niemczech i Szwajcarji. Ich geneza
i organizacja. Wyd. Il. Warszawa 1922 Zawilinski Roman, Nowe
prady w szkole sredniej. Krakow 1913. Pierre de Coubertin, Notes
sur I'Education publique. Paris 1901. Gninder F., Le mouvement des
écoles nouvelles en Angleterre et en France. Paris 1910. Ferriere Ad.,
.L'Ecole Nouvelle*' type. (L’Education en Suisse 1916). Pairi A,
Vers I'école de demain. Paris 1919. Dovillard Ai., L’école de de-
main. Genéve 1919. Reddie C., Abbotsholme (1888—1899). or ten
year’'s work in an educational laboratory (Allen). London 1900; An
educational Atlas. London 1900; John Bull: his origin and character.
London 1901; The Old Abbotsholmian 1904; Abbotsholme School
Magazines 1906-09; The Abbotsholmian 1910-12 Otto Berthold, Die
Zukunftsschule. 2 t. 11 wyd. Berlin 1912i 1914. Lietz Herman, Emloh-
stobba. Berlin 1897, Deutsche Landerziehungsheime. Lipsk 1910;
Die ersten drei deutschen Landerziehungsheime, 1918 Beck Fr., Ame-
ricana Paedagogica. Lipsk 1912 Dewey J. and Dewey £., Schools
of to morrow. New-York 1920.

Schule und Jugendkultur. Il wyd. Jena 1919; Der Gedanken-

kreis der freien Schulgemeinde. Il wyd. Lipsk 1914; Der Kampf fur
die Jugend. Jena 1919
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sztuce, panstwie i moralnosci. Szkota jako synteza kultury,
jako samoistny wytwdr socjalny, ma by¢, niezaleznie od
panstwa, catkowicie na stuzbie duchowego zycia ludzkosci.
Wyneken zwalcza wobec tego stanowisko pedagogiki indy-
widualnej, jakotez postulaty wychowania obywatelskiego,
a gtéwny nacisk kltadzie na wychowanie w miodziezy we-
wnetrznego usposobienia spotecznego.

Mtodziez przedstawia swa wiasng wartos¢, zyje wia-
snem zyciem, ma wiec wszelkie prawa swobodnego rozwo-
ju. Atoli Wyneken zapuszcza sie zbyt daleko, kiedy do-
maga sie odigczenia wychowania od rodziny i utrzymuje,
ze wychowanie jest mozliwie tylko w spotecznosci réwie-
$nikow. Szkota to gmina, w ktérej uczeh jest nietylko
przedmiotem wychowania, lecz i podmiotem zycia szkol-
nego. Nauka polega na wspdlnej pracy nauczycieli i ucz-
nibw w dazeniu do okreslonych celow. Uczen ma obo-
wigzek przyktadac¢ sie do nauki wedle sit swoich, gdyz jest
odpowiedzialny za postepy i wyniki nauki. Uczniowie gro-
madzg sie dla wspoétpracy grupami jako ,kolezenstwo*
(.Kameradschaft*) koto nauczyciela, ktorego sami wybrali
na swego kierownika. 0goélne sprawy, odnoszgce sie do
szkoty i nauki, omawia ,gmina szkolna“ na wspdélnych
zebraniach nauczycieli i wszystkich ucznidw.

Szczeg6lne stanowisko wychowawcze zajmuje u Wy-
neken'a sztuka, jako korona duchowego zycia. Atoli wy-
chowanie estetyczne wymaga usilnej pracy i powaznego
studjum, bez czego niema nalezytego zrozumienia piekna
i sztuki.

Radykalne poglady pedagogiczne Wyneken’a wywo-
taty zywg dyskusje i krytyke. Zapewne zbytnie uogdlnia-
nie jego zasad wychowawczych prowadzi do przesady
i krancowej jednostronnosci, jednakowoz niejedna jego
mys$l budzi gtebsze refleksje, ktore w przysztosci wydaé
moga pozadane owaoce.



ROZDZIAL V.
Nowa pedagogika i jej nauki pomocnicze.

Przechodzac od czas6w Grecji starozytnej rézne sta-
dja rozwoju, byla pedagogika az do biezacego stulecia
zbiorem mniej lub wiecej trafnych regut i prawidet, odno-
szgcych sie w czesci do c¢wiczen fizycznych, a gtéwnie do
wyksztatcenia intelektualnego i obyczajowego. Wychowanie
miato na celu przekazanie miodemu pokoleniu, drogg nau-
czania i ¢wiczen, istniejacych juz w spoteczenistwie, lub
W pewnej jego grupie, umiejetnosci, oraz przygotowanie do
spetniania obowigzkdw rodzinnych i spotecznych, jakie
wykonywali ojcowie. Zazwyczaj nie liczono sie z tak waz-
nym faktem, ze cztowieka Kksztatci nietylko pedagog, ale
przedewszystkiem cale jego otoczenie i nie starano sie
usuwac sprzecznosci, jaka zachodzi pomiedzy teorja wy-
chowania a praktyka zycia, pomiedzy szkolg a otaczajgcem
ja zyciem. Stad tez szkota naog6t pozostawata w luznym
zwigzku z zyciem. Dalej nie wiedziano i o tern, ze natura
ludzka moze ulega¢ zmianom przy odpowiednim uktadzie
warunkéw zewnetrznych i to nietylko natura dziecka pod
wplywam wychowawcy, lecz wogole cztowiek od poczatku
do konca zycia. Dopiero w XIX stuleciu, dzieki gruntow-
niejszej znajomoscj przyrody oraz organizmu ludzkiego,
poznano dokfadniej warunki rozwoju ciata i umystu. Postep
ten dokonat sie na catym obszarze nauk przyrodniczych.
Odtad dla wychowania nowe otworzyly sie widoki, a pe-
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dagogika nie mogta poprzesta¢ na pierwotnem swem za-
daniu: nauczy¢ dzieci umiejetnosci i doswiadczen rodzicow,
lecz zachowujac ciggtos¢ kultury, szerszy sobie daleko cel
zakreslita: doprowadzi¢ wszystkie wrodzone sity i uzdolnienia
dziecka do petnego rozwoju i udoskonalenia, oraz do samo-
dzielnego, swobodnego a przytem produkcyjnego i tworczego
dziatania dla siebie i innych. Inaczej tez mozna okreslic,
jako cel wychowania, doprowadzenie osobowosci cziowieka,
zgodnie z naturg i kultura, do wszechstronnego rozwoju
przez unicestwianie wplywow ujemnych a poddawanie do-
datnich.

Nowa pedagogika ostatnich lat dziesigtek jest syste-
mem wnioskow i zastosowan nauk podstawowych do ce-
Iéw fizycznej i umystowej uprawy natury ludzkiej. Stosu-
nek wiec pedagogiki do nauk zasadniczych jest taki sam,
jak np. medycyny do fizjologji, chemji i t. d.

Pedagogika pojeta jako teorja praktyczna, musi sie
oprze¢ na zorganizowanych naukach, by méc z ich teore-
tycznych pojeé¢ wyprowadza¢ praktyczne konsekwencje.

.Pedagogja (wiasciwie pedagogika)—czytamy w ,No-
wych Torach* > nie jest specjalnoscia od innych nauk
oderwang, posiadajacg swojg wiasng logike i technike, nie
jest nawet jedng gatgzka olbrzymiego drzewa wiedzy tylko
w pewnym punkcie do pnia wspolnego przyczepiong —
jest raczej umiejetnoscig spozytkowania wynikdéw wiedzy
i rezultatow kultury dla pomysinego rozwoju pokolen. tga-
czy sie ona nietylko z tg lub owg poszczeg6lng nauka,
lecz z catym spélczesnym pogladem na Swiat, na ktérego
wytworzenie ztozyty sie nietylko wyniki badan naukowych,
lecz i rezultaty rozwoju spotecznego i cywilizacyjnych prze-
obrazen“. Lecz tak pojeta pedagogika wystawiona jest na
zarzut, ktérego waznosci nie mozna zatai¢. Niewatpliwie —
mowi sie —teorja praktyczna jest mozliwa, kiedy sie moze

') Warszawa 1906, str. 3.
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oprze¢ na nauce zorganizowanej, ktorej jest tylko zastoso-
waniem. Tak np. chemja, jako zastosowanie czystej chemiji,
jest teorjg praktyczng. Ale teorja praktyczna znaczy tylko
tyle, ile znacza nauki, od ktérych pozycza fundamentalnych
pojec.

A jakiez sg gtébwne umiejetnosci, mogace oddac ustugi
pedagogice?

Poniewaz wychowanie ma na celu rozwéj i doskona-
lenie wszystkich wazniejszych zdolnosci ciata i ducha po-
kolenia miodego, przeto, tak teoretyk jak i praktyk-pedagog,
musi znaé¢: 1° budowe i czynnos$ci organizmu ludzkiego
w ogolnosci (etnografje i nauke o rasach, anatomje, fizjo-
logje i psychologje), a rozwdj fizyczny i duchowy mio-
dziezy w szczegdlnosci (pedologje, psychologie dziecka);
2° wptywy Srodowiska zycia (oikologje czyli biologje w Sci-
Slejszem stowa znaczeniu); 3° nieprawidtowe objawy cie-
lesno-psychiczne i sposoby zapobiegatlia im (higjene, psy-
chjatrje); 4° umiejetnosci filozoficzne i teologiczne.

Rozrézniamy przeto nastepujace nauki pomocnicze pe-
dagogiki. naukg o wychowaniu, naukg o pochodzeniu i dzie-
dzicznosci, etnografjg i naukg o rasach, anatomjg, fizjologja,
psychologja o0g6lna, pedologja facznie z psychologja dziecka,
oikologja, higjena, psychjatrja, socjologjg i historjg kultury,
logika i1 teorjg poznania, etyka, estetyka, wreszcie nauki
traktujgce o0 zasadach i roznorodnych przejawach zycia reli-
gijnego, ktére pozostaje z wychowaniem w tak bliskim
zwigzku.

Duze ustugi oddaéby mogla pedagogice przede-
wszystkiem wspomniana wyzej nauka o wychowaniu, okre-
$lajgca naturg, warunki, oraz prawa historycznego rozwoju
wychowania, gdyz dopiero na tej podstawie moznaby orzec,
czem winno by¢ wychowanie. Jednakze nauka o wycho-
waniu nie wyszla jeszcze poza ramy projektu i jest w ca-
tosci do zrobienia. Nastepnie biologja, psychologja i nauki
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spoteczne okreslajg blizej cel wychowania. Biologja i psy-
chologja wskazujg, jakie to sa najwazniejsze zdolnosci, jak
je rozwijac i doskonalié, jak paralizowa¢ wptywy szkodliwe
apoddawac dodatnie, dalej pouczajg, na czem polega wszech-
stronno$¢ czynnosci organizmu, jak jg uzyskac¢ it. p. Nauki
spoteczne wyjasniajg, co z punktu widzenia zycia zbioro-
wego za ujemne, a co za dodatnie dla jednostki uwazac
nalezy. Dzieje rozwoju ludzkosci tlumaczg, w jakim kie-
runku wszechstronny rozwdéj ma sie odbywac z korzyscig
dla osobnika i spoteczenstwa. Dalej nauki spoteczne od-
powiadaja jeszcze na pytanie, co jest pozyteczne dla jed-
nostki i ogotu, orazjaki spos6b myslenia, jaki rozwoj uczug,
jakie daznosci, jaka praca najwieksze cztowiekowi zapew-
niajg szczescie, o ile nie pdjdziemy za innemi poglagdami
gloszacemi, ze miarg uzytecznosci cztowieka dla spoteczen-
stwa jest to, co on sam zdziata¢ moze, na podstawie wro-
dzonych sit i uzdolnied, a szczeScie wychowanca polega
jedynie i wylacznie na peinej i swobodnej dziatalnosci in-
dywidualnej, na swobodnem ¢wiczeniu wrodzonych uzdol-
nien, O ktérych pelny rozwdj troszczy¢ sie powinno wy-
chowanie. W dalszym ciggu psychologja mogtaby pomoc
pedagogice w okresleniu pedagogicznych sposobdw poste-
powania dla osiggniecia celu wychowania. <
Widzimy wiec, jak szeroki zakres obejmuje pedago-
gika, albowiem roztrzasa nietylko sprawe pielegnowania
i uczenia dzieci, lecz takze omawia wszechstronnie ksztat-
cenie cztowieka zgodnie z wymaganiami natury i odpowie-
dnio do potrzeb spotecznych. Poniewaz jednak natura
cztowieka, jako przedmiot wychowania, jest nader ztozona
wiec tez i pedagogika stanowi najtrudniejsza, bo najzawil-
szg teorje praktyczna. Zwtaszcza jej cze$¢ ogdlna, funda-
mentalna, szukajgca oparcia w catej niemal wiedzy, znaj-
duje sie dotychczas w stanie zarodkowym. Socjologja jest
nauka zbyt mioda, by odpowiedzie¢ zadowalniajagco na
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wszystkie zagadnienia zwigzane z celem wychowania, a psy-
chologja, cho¢ sie wczesniej zrodzita od umiejetnosci so-
cjalnych, jest przedmiotem wszelakiego rodzaju sporéw na-
ukowych, tak, ze dotad jeszcze nie ukonczono dyskusji
nad catym szeregiem kwestyj psychologicznych.

A wiec, c0z moga znaczy¢ wnioski praktyczne, ktore
polegaja na niepewnych danych naukowych? Céz moze
znaczy¢ teorja pedagogiczna, nie posiadajgca pewnosci co
do podstawowych poje¢ naukowych?

Z tego wynika, iz nalezatoby czeka¢ na taki postep
nauk pomocniczych pedagogiki, ktéryby umozliwit zuzytko-
wanie ich z wiekszg rekojmig. Ale nam nie wolno odkta-
da¢ narzucajgcych sie zagadnien. Zdarzyé sie moze, ze
tradycyjny system wychowania znajdzie sie w dysharmonji
z naszemi potrzebami i ideami. Wtedy staniemy, chcac
nie chcac, wobec koniecznosci przywrdécenia zburzonej har-
monji przez badanie nieodzownych zmian w przestarza-
tych instytucjach wychowawczych. Nie mozna sttumic idei,
ktére sprzeciwiajg sie tym instytucjom, nie mozna kazad
milcze¢ piekacym potrzebom. Lecz jak wykry¢ konieczne
zmiany w praktykach pedagogicznych? Nie inaczej, jak
przy pomocy rozsadnej refleksji, ktéra zdolna jest popra-
wi¢ i uzupetni¢ tradycje. Zatem pedagogika jest mysleniem
rozsgdnem, zastosowanem metodycznie do spraw wychowa-
nia w celu oznaczenia z nich rozwoju. Niewatpliwie brak
wszystkich elementdéw, pozadanych do rozwigzania proble-
mu wychowania, ale to nie jest powodem, aby nie staraé
sie rozwigza¢ go, poniewaz trzeba, zeby byl rozwigzany.
Nalezy tylko gromadzi¢ jak najwiecej faktow, ttumaczy¢ je
mozliwie wielu metodami, aby zmniejszy¢ do minimum
widoki btedu. 1taka jest wiasnie rola teorji pedagogicz-
nej. Nic tu nie pomoze purytanizm naukowy, ktéry dora-
dza wstrzymanie sie pod pozorem, iz nauka nie jest je-
szcze gotowa. Bez watpienia, dziatajagc w tych warunkach,
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naraza si¢ na niebezpieczenstwo, lecz dziatanie nie odby-
wa sie nigdy bez ryzyka, a nawet nauka posunieta naprzod,
nie umiataby go usung¢. Najwyzej mozna zgda¢ uzycia
wszystkiego, co daje nauka, chocby niedoskonata, oraz re-
fleksja rozsadna, do uprzedzenia tego ryzyka. A na tern
wihasnie zasadza sie rola pedagogiki.

Mimo to, ze pedagogika dzi$ jeszcze nie moze stang¢ na
wyzynie prawdziwej teorji praktycznej ze wzgledu na nie-
pewnos$¢ fundamentalnych poje¢, bo zasadnicze jej nauki
sg dopiero w toku rozwoju, zagadnienia pedagogiczne sta-
rano sie rozwigzywa¢ juz w dalekiej przesztosci, gdyz wy-
magatly tego potrzeby i koniecznosci zbiorowe. Literatura
europejska posiada mndéstwo dziet cennych o wychowaniu,
lecz wszystkie opieraty sie wiecej na rozumowaniu, niz na
faktach, a teorje wychowawcze prawie nie liczyly sie z na-
uka, gdyz ta jeszcze w potowie XIX stulecia, bardzo nie-
wiele pedagogice da¢ mogta.

Tak czy owak teorja wychowawcza juz zdawiendawna
spetnia swa pozyteczng role, stojac na strazy wymagan czasu.
Niewiele zresztg przedmiotéw pobudza mysl ludzkag do wy-
sitkow w tym stopniu, co wychowanie. Kwestje pedago-
giczne, odnawiajgc sie w kazdem pokoleniu, wywierajag na
umysty jaki$ nieprzeparty wptyw. Juz samo ojcostwo rodzi
sktonnos¢ do pedagogiki, a dalej niema prawie dziedziny wie-
dzy, ktéraby nie roscita sobie pretensji do kompetencji w tym
kierunku, albowiem w istocie niema ni jednej kwestji wycho-
wawczej, ktéraby nie byta zarazem kwestjg etyczng,psycholo-
gicznag, ekonomiczng, spoteczng czy polityczng. Wielka nato-
miast réznorodnos¢ systemow i pogladow pedagogicznych
ttumaczy sie znéw juz samym charakterem probleméw wy-
chowawczych, ktére, jako odnoszace sie do natury i prze-
znaczenia cziowieka, zmieniajg sie zaleznie od fluktuacji
teoryj psychologicznych i moralnych. Réznym psychologjom
odpowiadajg rézne pedagogiki, a podobnie kazdy system
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etyczny zawiera w zarodku witasciwg pedagogike. Stad obfi-
tos¢ i rozmaito$¢ kwestyj pedagogicznych, wielka liczba my-
$licieli, rozprawiajgcych o wychowaniu.

W ubiegtych wiekach pedagogika zjawiata sie w mo-
mentach krytycznych historji, by przestarzaty system szkolny
przywro6ci¢ do' harmonji z duchem czasu, dzi§ zas, kiedy
indywidualna osobowo$¢ stata sie pierwiastkiem zasadniczym
kultury intelektualnej i moralnej, teorja pedagogiczna oka-
zata sie nieodzownym pomocnikiem wychowania, usitujac
coraz bardziej spetnia¢ trwalg funkcjg spotecznego zycia.

W dzisiejszej dobie troski o indywidualng osobowosé
wychowanka, pedagog winien wielce ceni¢ zarodek indywi-
dualnosci, tkwigcy w kazdem dziecku. Trzeba sprzyja¢ jego
rozwojowi przy pomocy wszystkich mozliwych $rodkow.
Zamiast Stosowa¢ do wszystkich dzieci te same przepisy,
nalezy zmienia¢ i urozmaica¢ metody, stosownie do kazdej
zdolnosci umystowej. Aby jednak moc przystosowac pra-
ktyki wychowawcze do poszczegélnych wypadkow, trzeba
wiedzie¢, jakie sg przyczyny i skutki réznych postepowan
w roznych okolicznosciach, trzeba, jednem stowem, pod-
da¢ je refleksji pedagogicznej. Wychowanie oparte li tylko
na doswiadczeniu, wstrzymuje postep. A tymczasem ewo-
lucja spoteczna posuwa sie wcigz naprzéd; kazdy czas ma
swojg fizjognomje. Nowe idee zjawiajg sie bezustannie,
powodujac ustawiczne zmiany w zwyczajach; trzeba wiec,
aby i wychowanie zmieniato si¢, gdyz inaczej tatwo moze
popas¢ w jarzmo nawykniern i skostnie¢ w automatyzmie.
A tg sitg przeciwng wszelkiej rutynie, tamujacej konieczny
postep, jest wiasnie pedagogika, trzymajaca wychowanie
ustawicznie za puls.

Otoz dlaczego pedagogika ukazuje sie w historji nie-
raz w spos6b urywkowy. W Sredniowieczu, owej epoce
konformizmu, kiedy kazdy podobnie czut i myslal, kiedy
odstepstwa indywidualne byty rzadkie, kiedy edukacja byta
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bezosobowa, kiedy nauczyciel zwracat sie zbiorowo do
wszystkich swych ucznidow, trudno zanotowac rozwdj sy-
stemu wychowawczego, a tern samem dopatrzy¢ sie tam
tworczej mysli pedagogicznej. Z nadejsciem epoki rene-
sansowej indywidualnosci uwalniaja sie z szarego thumu
spotecznego. Tworzy sie nowa cywilizacja. Aby odpo-
wiedzie¢ zmianom kulturalnym, budzi sie myslenie pedago-
giczne, rosnie zainteresowanie kwestjami wychowawczemi,
przygotowujac zwolna grunt pod zasady pedagogiki nowo-
zytnej.

Jednakowoz mimo wszystko teorje pedagogiczne przez
szereg stuleci nie mogly oprze¢ sie na nauce, poniewaz
i ta do potowy ubiegtego wieku znajdowata sie w stanie
zarodkowym. Dopiero ostatnie lat dziesigtki postepem nauk
tak rozwinety wiedze, ze i dla celow wychowawczych od-
kryty sie nowe zrédia faktow, teoryj i metod.



ROZDZIAL V.
Podziat pedagogiki.

Najwazniejszg zdobyczg nowej, tworzacej sie pedago-
giki jest naukowa jej podstawa, polegajaca na znajomosci
natury ludzkiej. Po zaznajomieniu sie z budowa i czynno-
§cig organizmu, po poznaniu, przynajmniej w gidwnych
przejawach, przyczyn i warunkéw zachodzacych w nim
zjawisk, mozna juz rozwija¢ zdolnosci, wzbogaca¢ umyst
wiedza, oraz ksztalci¢ charakter. Dalej nauki biologiczne
dowiodty, iz oddziatywania i wptywy, ktdrym podlega ciato
i umyst, dajg sie w ten lub inny sposob regulowaé, od
czego znow zalezy dodatni lub ujemny rozwdj zdolnosci.
Krotko méwigc, znajomos$¢ natury ludzkiej utatwia jej ro-
zw0j, a rozchodzi sie jedynie o to, jakie przedewszystkiem
zmiany sg pozadane i w jaki spos6b mozna je najskutecz-
niej przeprowadzi¢. Zatem pedagogja trojakie ma zadanie:
I-o dokladne poznanie natury wychowanka czyli jego fi-
zycznego i duchowego ustroju, oraz warunkéw jego ro-
zwoju, 2-0 wyjasnienie celu zmian pod wzgledem fizycz-
nym, umystowym i moralnym, ktére ma sprowadzi¢ wy-
chowanie i 3-0 znajomo$¢ Srodkéw i metod, stuzacych do
celéw wychowawczych. Stad wynika podziat pedagogiki
na trzy gtdwne dzialy: biologje wychowawcza, logikg i tech-
nika wychowania. *).

*) Podziat ten —zdaniem naszem w zupetnosci uzasadniony —
wprowadza St. Karpowicz w ,Nauce wychowania“, Poradnik dla sa-
moukoéw, cz. IV. Warszawa 1902, str. 209—210.
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Do pierwszego dziatu naleza: 1) badania pos$wiecone
fizjologji i higienie dziecka oraz wychowaniu fizycznemu,
2) opisy i badania zycia duchowego dziecka, 3) studja nad
dziedzicznoscig fizjologiczng i psychologiczna. Ponadto w za-
kres tego dziatu wchodza réwniez badania eksperymentalne
nad stosunkiem pracy fizycznej do umystowej, nad wydaj-
noscig i natezeniem energji mieSniowej i nerwowej w rozmai-
tych warunkach, studja antropometryczne, ujawniajace pe-
wng zalezno$¢ rozwoju czynnosci duchowych od budowy
anatomicznej i t. p. opracowania zagadnien biologicznych
do celéw pedagogiki.

Drugi dziat obejmuje: 1) zagadnienia dotyczace celu
wychowania wogéle i w stosunku do oddzielnych przed-
miotéw ksztatcenia fizycznego, intelektualnego i etycznego,
2) ogblne warunki, sprzyjajace lub przeszkadzajace wycho-
waniu, 3) rozbidr i ocene réznych systemoéw oraz metod wy-
chowawczych, 4) ocenge wazniejszych instytucyj i urzadzen,
majacych na celu ksztatcenie cztowieka, lub takich, ktdre
tylko posredni wplyw na jego rozwdj wywieraja. Do za-
gadnien tego dzialu pedagogiki nalezg wiec takie sprawy,
jak istota, cel, zadanie, konieczno$¢, mozliwosé, zakres, zna-
czenie, warunki i czynniki wychowania, a dalej ocena i kry-
tyka wazniejszych systemow, metod, instytucyj i urzadzen
wychowawczych. Sg to wszystko kwestje ogélne, teore-
tyczne, zasadnicze prawdy, wywiedzione na mocy refleksji
filozoficznej, ktére wskazujg droge dziatalnosci wychowaw-
czej i dlatego tej czesci pedagogiki nadaje sie zwykle mia-
no ogdlnej, teoretycznej, fundamentalnej lub teteologicznej').
Pedagogika ogOlna tworzy zasadnicze pojecia z pominie-
ciem doswiadczenia, ktére nam ogélnych zagadnien nie
tlumaczy, lecz daje tytko S$wiadomos$¢ pojedynczych zja-
wisk. Odpowiednio do ogdélnej czesci pedagogiki, niekto-
rzy uczeni podnosza jej cze$¢ szczeg6lna, czyli pedagogike

) od greckiego wyrazu telos t j. koniec.
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specjalng, ktéra podaje zasady, okreslajace czynno$¢ wy-
chowawcza odnosnie do przedmiotu wychowania t. j. dziecka
i to ze wzgledu na jego cielesng jak i duchowg strone.
Ot6z owa pedagogika specjalna, u niektérych przybieraja-
ca takie nazwy jak dietyka ipsychologja wychowawcza, po-
krywa sie z biologja wychowawczg. Poniewaz jednak umie-
jetnosci, wchodzace w zakres biologji wychowawczej, te
same posiadajg cechy, co i drugi dzial pedagogiki, dgza
bowiem do uogdlnienia zjawisk i wnioskdw praktycznych,
do tworzenia teoryj, Karpowicz uwaza za odpowiedniejsze
ten drugi dzial pedagogiki, w odroznieniu od pierwszego,
nazywa¢ logikg wychowania, tern bardziej, ze jego przed-
miot polega na logicznem ustosunkowaniu poja¢ pedago-
gicznych do zasad i praw biologji, socjologji i filozofji
zycia.

Trzeci dziat pedagogiki omawia $rodki wychowawcze i me-
tody"), wskazuje sposoby praktycznego ujecia zasad ogdlnych
oraz ich wykonania: 1) w nauczaniu (dydaktyka), 2) wpro-
wadzeniu pedagogicznem (hodegetyka), 3) w urzadzeniu

") Przez $rodki wychowawcze rozumiemy to wszystko, przez
co wychowawca oddziatywa albo oddziatywaé kaze na wychowan-
ka, azeby osiggna¢ swdj cel wychowawczy. Za$ przez metodg wy-
chowania rozumiemy uzasadnione, celem wychowania, jakotez naturg
i stosunkami wychowankéw, wedtug planu i dobrze obrachowane,
uzycie $rodkéw wychowawczych dla osiggniecia celu wychowania.
Innemi stowy, metodg w pedagogice stanowi szereg $rodkéw, mniegj
lub wiecej w praktyce wychowawczej wyprobowanych i doswiad-
czeniem stwierdzonych, a osnutych na badaniu naukowem, zapomo-
cg ktérych mozna poszczegélne zadania wychowawcze przeprowa-
dzi¢ w zyciu. Metoda wychowawcza winna miesci¢ w sobie z jednej
strony zasady og6lne, wyptywajgce z celu wychowania, z drugiej za$
wskazéwki nauk biologicznych, aby sposoby ksztatcenia odpowiadaty
naturalnym warunkom zycia i rozwoju organizmu. Probierzem me-
tody moze byc¢ jedynie Sciste sprawdzanie wynikéw jej uzycia i za-
stosowan, co sie uskuteczni¢ daje nie na pojedynczych przyktadach,
lecz na wielkiej ilosci doktadnie obserwowanych faktéw.
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i prowadzeniu szkdt, oraz 4) zaktaddéw i instytucyj, stuza-
cych za narzadzie os$wiaty i wychowania publicznego, jak
pracownie, muzea, odczyty, ochrony, ogrody dzieciece it. p.
Zazwyczaj pojedyncze czeSci tego dziatu zalicza sie badz
do pedagogiki teoretycznej, ogOlnej, badz do praktycznej,
zastosowanej, co jest skutkiem nie dos¢ Stistego okresle-
nia badanego przedmiotu. Skoro zatem przeniesie sie
wszystko zasadnicze i teoretyczne do wiasciwej dziedziny,
logiki wychowania, to ostatni dziat mozna nazwaé technikg
wychowania.

Niezaleznie od tych trzech czesci, stanowigcych ca-
to$¢ przedmiotu, pedagogika, podobnie jak inne umiejet-
nosci, posiada swoja historje.

Catos¢ pedagogiki rozpada sie wiec na cze$¢ syste-
matyczng i historyczng').

Pedagogika systematyczna pragnie poda¢ uporzadko-
wany catoksztatt wszystkich naukowych wiadomosci i pra-
widel, ktore sa potrzebne do organizacji i prowadzenia
wychowania. Natomiast pedagogika historyczna, $ledzac
warunki rozwoju wychowania, kresli obraz ubiegtego wy-
chowania i bada ewolucje idei pedagogicznych od po-
czatku az do terazniejszosci, w Scistym zwigzku z gospo-

)  Wilhelm Rein (,Padagogik in systematischer Darstellung®,
3 t Il wyd. Langensalza 1911/12 i ,Padagogik im Grundriss®, V wyd.
Berlin i Lipsk 1917), przyjmujgc w zasadzie podziat pedagogiki na
dwie czesci: historyczng i systematyczng, dzieli te ostatnig na peda-
gogikg teoretyczng i praktyczna. Pedagogika teoretyczna zajmuje sie
badaniami odnos$nie do istoty i pojecia, koniecznosci i mozliwosci
wychowania, do jego granic, celu, $rodkow i drég do celu prowa-
dzacych. Dzieli sie ona znéw na teleologje,czyli nauke o celu wy-
chowania i metodologja, czyli nauke o $rodkach wychowawczych,
ktéra zawiera: dydaktyka ogdlng i szczegbtowg oraz hodegetyka. Zas
pedagogika praktyczna rozwaza konkretne stosunki, ws$réd ktorych
odbywa sie wychowanie i rozpada sie na dwa dzialy, traktujace:
1) o formach wychowania i 2) o rzadzie szkolnym.
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darczym i kulturalnym ruchem odnosnego narodu. Innemi
stowy, historia pedagogiki przedstawia w sposéb systema-
tyczny rozwoj pogladéw na cele i s$rodki wychowania
ludzkiego, oraz urzadzen praktycznych, zmierzajgcych do
umozliwienia i utatwienia wychowania spoteczenstwu w prze-
ciagu zbadanego i znanego nam czasu. Scisty zwiazek
miedzy teorjg pedagogiczng, a urzadzeniami szkolnemi, za-
ktadami i instytucjami oswiaty i wychowania wynika stad,
ze kazde dziatanie za podstawe musi mie¢ mysl czy uczu-
cie i ze nawzajem rzecz dokonana, jako niekoniecznie do-
skonate wcielenie mysli, pobudza do ponownego zastano-
wienia i do nowych préb w kierunku udoskonalenia. Po-
niewaz bardzo czesto poglady pedagogiczne nie byly lub
nie mogly znalez¢ zastosowania w praktyce, okazuje sie
rzeczag mozliwg i pozadang opracowanie tych zapatrywan
bez wzgledu, czy one weszty w zycie czy tez nie, oraz
obrabianie historji szkét, jako urzeczywistnienia tego, co
w odnosnym czasie i miejscu uznano za pozyteczne i go-
dne realizacji z dziedziny teoryj pedagogicznych. Peda-
gogika historyczna poddaje krytyce rdézne czasowe teorje
i urzadzenia nietylko ze stanowiska dzisiejszego, ale i hi-
storycznego. Obecnie uznawana jest powszechnie zasada
przyczynowosci zjawisk, a odkrycie praw jest ostatecznym
celem nauki. W tancuchu przyczyn mysli wola ludzka od-
grywa takze swa role; stad wynika mozliwosé poddania
krytyce wszystkich objawOw, w czasie i przestrzeni za-
sztych, w nadziei doszukania praw, temi objawami rzadza-
cych. Historja pedagogiki ma dazy¢ do tego samego celu,
jednakowoz dotad nie mozna powiedzie¢, zeby niewatpli-
we prawa odkryta i zeby mogta, jak nauki przyrodnicze,
doktadnie przewidywac i okre$la¢ przyszte zjawiska wy-
chowawcze. Kwestja to dalekiej przysztosci.

'Poza owa daznoscig do odkrycia praw, zadanie peda-
gogiki historycznej, podobnie jak i kazdej nauki, polega na
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~Krytycznem zbadaniu i przedstawieniu przyczynowego zwigzku
pomiedzy jednemi ieorjami a drugiemi, jednemi urzadzeniami
szkolnemi a drugiemi, w kolejnem ich czasowem nastepstwie” ‘)e

Z pedagogika historyczng taczy sie pedagogika po-
rownawcza, zwilaszcza w ostatnich czasach gorliwie upra-
wiana. Podaje ona wiadomosci o zwyczajach i urzadze-
niach wychowawczo-dydaktycznych wszystkich krajéw i na-
rodéw kulturalnych. Poniewaz kazdy naréd na mocy wia-
sciwosci rasy, historycznego rozwoju, odrebnych warunkéw
klimatycznych, geograficznych, kulturalnych i wptywoéw po-
stronnych wyrobit sobie wiasciwe formy wychowawcze,
znajomo$¢ ich moze mie¢ nietylko znaczenie informacyjne,
ale i naukowe.

Cze$¢ zadan pedagogiki historycznej i poréwnawczej,
o charakterze czysto naukowym, przypada w udziale wy-
odrebnionej w naszych rozwazaniach nauce o wychowaniu.

r) Piotr Chmielewski, Historja pedagogiki. Poradnik dla samo-
ukow. Czes¢ IV. Warszawa 1902 Str. 291



ROZDIAL VI
Pedagogika filozoficzna i historyczna.

Pedagogika w starozytnosci i wiekach Srednich trak-
towana byla intuicyjnie; woéwczas nie bylo nawet mowy
0 jakiejkolwiek metodzie badania, o zaleznosci zagadnien
wychowawczych od kwestyj biologicznych Ilub socjolo-
gicznych, bo pierwsze dopiero sie wylaniaty i to w postaci
nader mato przydatnej, w filozofji, ostatnie za$ ukazaly sie
w opracowaniu naukowem zaledwie w drugiej potowie
X1X wieku. Dawne poglady na wychowanie byty zbiorem
luznych mysli, nieszukajgcych naukowego systemu i nie-
wysnuwanych z zadnego $cisle uzasadnionego zatozenia.
Refleksjg pedagogiczng wywotywaly istniejace urzadzenia
wychowawcze, zmuszajgc do zastanawiania sie nad celami
1technikg wychowania. Dopiero z biegiem czasu zjawia
sie rozwazanie zagadnien wychowawczych pod katem wi-
dzenia filozoficznego, a specjalnie etycznego, oraz ujecie
wychowania z punktu historycznego. Stosownie do tego
pedagogika zaczyna ujmowac¢ wychowanie jako idee, kt6-
ra ma kierowa¢ dziataniem, oraz jako pozytywny fakt hi-
storyczny, zjawiajgcy sie w roznych formach rozwojowych
i realizowany w przekazanych organizacjach. 0Odtad filo-
zoficzne i historyczne rozwazania wypetniajag zakres peda-

gogiki').

> Patrz artykut Bolestawa Gaweckiego, Pierwiastek filozoficz-
ny w pedagogice. Przeglad Pedagogiczny. Warszawa 1922 Zeszyt
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Do pewnego stopnia usitowano od najdawniejszych
czasOw oprze¢ system wychowania na kilku ogélnych za-
sadach przyrodoznawczych lub spotecznych, w rodzaju
-W zdrowym ciele zdrowy duch” (Juwenal, Locke), ,praw-
dziwa bogobojnos¢ i chrzescijanska madrosc” (pietysci
XVII w.), ,zdrowy rozum praktyczny“ (filantropinisci), ,in-
dywidualnos¢” (Rousseau), przewidywano potrzebe réwno-
miernego ksztatlcenia wszystkich zdolnosci, a gtowny cel
pracy upatrywano w przygotowaniu pozytecznych dla kraju
obywateli. Zyczenia wszakze, w tak ogoélnikowej wygta-
szane formie, mogly zaledwie, przy sprzyjajagcych warun-
kach, odpowiedni nada¢ kierunek wychowaniu, natchng¢
szkote duchem obywatelskim, lecz nie byly w moznosci
wytworzy¢ systemu, ktoryby we wszystkich swych czesciach
konsekwentnie z catosci wynikat i ktoryby odpowiednie do
celéw swych posiadat Srodki.

Juz sama wielo$¢ zasad wychowawczych w dawnej
pedagogice Swiadczy z jednej strony o pewnej subjektyw-
nej dowolnosci, niejasnosci, a z drugiej o jednostronnem
uzaleznianiu sie tworcéw tych zasad od tej lub innej war-
tosci, czy systemOw wartosci uznanych za najwyzsze. Po-
wstajg teorje, systemy pedagogiczne w zwigzku z naukami
normatywnemi. Pedagogika staje sie umiejetnoscig norma-
tywng, badajaca czynnosci celowe, a stawia gmach peda-
gogiczny na podstawie etyki filozoficznej i psychologji em-
pirycznej. Uczynit to najlepiej J. Fr. Herbart, ktéry uwa-
zat pedagogike za cze$¢ filozofji praktycznej. Pedagogika
popadta w jarzmo filozofji spekulatywnej — jednej z kie-
rowniczych sit duchowego zycia w XVIII i w pierwszej
potowie XIX wieku —, czego owocem byly normatywne

IV. Str. 257—268. Rozwazania na temat pedagogiki historycznej i jej
stosunku do systematycznej oparliSmy na artykutach W. Rein’a,
umieszczonych w ,Enzyklopédisches Handbuch der P&dagogik*-
Il wyd. Langensalza.
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systemy pedagogiczne, zwigzane z catoksztattem filozofji
pod wzgledem podstawy i budowy, jak np. Kanta, Fichte-
go, Schleiermachera, Grasera, Herbariaijego szkoty (Ziller,
Stoy, Rein), Hegla, Richtera, Beneckego i innych.

Podobng grupe spekulatywnych systemdéw stanowig sy-
stematy pedagogiczne np. Komenskiego i Pestalozztego.

Tu i tam stosowano metoda dedukcyjng i spekulacyjna,
bo opierajgc sie na najwyzszem pojeciu, wysnuwano na-
stepnie zapomocg analizy czy dedukcji wniosek po wnio-
sku, az powstat system.

Stad warto$¢ takich systemOw pedagogicznych, jak
Komenskiego, Pestalozzi'ego, Herbaria, polega nie na zasad-
niczem pojeciu ani tez metodzie czy samym systemie, tylko
na intuicyjnem ujeciu prawdy i na trafnosci pewnych spo-
strzezen, mysli i pomystow.

Kiedy w XVIII stuleciu pisma Rousseau’a i Basedow'a
szeroko pedagogike rozpowszechnity, byta dna tak daleka
od ujecia historycznego, ze pedagogika historyczna musiata
uchodzi¢ za co$ sprzecznego. Zerwanie z tradycjg, wypo-
wiedziane przez Rousseau’a w stowach: ,Czyncie w wy-
chowaniu co$ przeciwnego tradycji, a prawie zawsze czy-
ni¢ bedziecie stusznie“, ataki na szkolnictwo uczone, ktore
przyniosto ,Revisionswerk”, lekcewazenie elementéw histo-
rycznych w wyksztatceniu miodziezy, nadajg tym usitowa-
niom charakter protestu przeciw historyzmowi. Znane juz
Ratkemu hasto racjonalizmu: ,Ratio vicit, vetustas cessit",
znalazto swa realizacje. Duch wieku o$wiecenia sprzyjat
tego rodzaju pogladom, a mioda umiejetno$¢ ksztatcenia
miodziezy stata sie jego ulubionem dzieckiem. Jednakowoz
nie braklo, zwlaszcza w kotach uczonych, zwolennikéw
innego zdania, ktérzy odpierali gwattowne dazenia, badz
tez starali sie skierowac je w tozysko spokojniejsze i nowe
pole pracy zrowna¢ do pewnego stopnia ze starem. To
prowadzito do historycznego pogladu na rzecz. Teologja,

6
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prawo, nauka o starozytnosciach, cho¢ owe dyscypliny
wtedy jeszcze nie byly prowadzone w ujeciu historycznem,
miaty jednak badz co badz kontakt z historjg i mezom,
ktérzy z temi dziedzinami wiedzy byli obeznani, musiata sie
nasuwa¢ mysl ujecia miodej pedagogiki w karby historiji,
poskromienia zadzy nowosci przez wskazowki i stwier-
dzanie, gdzie reforma pedagogiczna jest rzeczywiscie na
miejscu, a gdzie jej nalezy zanjecha¢ wobec cennych i nie-
przezytych urzadzen przesztoscii W ten sposdb koniec
wieku XVIII dochodzi do historycznego pojecia wychowania
i tworzy pedagogike historyczng, jako przeciwwage zbyt
pochopnych reform pedagogicznych, jako korekture peda-
gogiki systematycznej ")e

Stosunek pedagogiki historycznej do systematycznej
okreslit juz Schwarz, kiedy zadat, aby wychowanie przeszte
byto wytyczng dla naszego dziatania wychowawczego i dla
nauki o wychowaniu, ale nie ujat scis$le swych postulatéw’,
podobnie jak wiekszos$¢ jego nastepcow. Podnietg do hi-
storycznego traktowania pedagogiki mogta by¢ pokrewna
jej nauka o prawie i panstwie, w ktorej czesto roztrzasano
pytanie, co badanie historyczne moze i powinno daé syste-
matycznemu uksztattowaniu teorji i praktyki. Zatozona przez
Savigny’'ego i Thibaufa historyczna szkota prawa zadata
dla nauki prawa podstawy historycznej na miejsce abstrak-
cyjnych pojeé, datujacych sie od czaséw Hugona Grotius’a,
tak, aby mozna byto od zbadania tego, co jest i byto prawne,
postapi¢ do ustalenia istoty prawa. W pedagogice nie

> W tym sensie pojete sg A. H. Niemeyer'a ,Grundsatze der
Erziehung und des Unterrichts“, Halle 1796, do ktérych w nastep-
nych wydaniach autor dotaczyt ,Uberlick der allgemeinen Geschichte
der Erziehung und des Unterrichts“. Znaczny postagp w pedagogice
historycznej tworzy ,Erziehungslehre* (Lipsk 1803/4) Fr. H. Chr. Schwar-
za, ktéry do swej pracy w | wydaniu dotaczyt jako cze$¢ czwarta;
»Geschichte der Erziechung nach ihrem Zusammenhang unter den
Vélkern von alten Zeiten her bis aufs neueste”.
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powstata historyczna szkota w tem znaczeniu, jednak ana-
logicznego problemu dotykano wielekro¢, szczegélnie w pra-
cach ze szkoty Hegla. Np. Karol Mager ') rozprawiajac o tem,
nadmienia miedzy innemi, ze podreczniki umiejetnosci mo-
ralnych, jak nauki prawnej, polityki, pedagogiki, etyki it d,
traktujg swoj przedmiot jak podreczniki matematyki i fizyki,
jakby on nie miat Zadnej historji i nie ulegat rozwojowi.
.Czytajac — pisze Mager — podobny niehistoryczny pod-
recznik, dowiaduje sie tylko o tem, co autor mysli o przed-
miocie, a odczuwam brak rozwoju przedmiotu; czytajac
znéw historje przedmiotu, brakuje mi zasad“. Poniewaz
pedagogika jest wielce zawiklanym przedmiotem, Mager
wybiera poetyke, azeby wyjasni¢ postulat wzajemnego prze-
nikania elementu historycznego i systematycznego. ,W te-
razniejszych ujeciach poetyki mamy metng mieszanine rze-
czy abstrakcyjnych i konkretnych, ktdra niewiele przynosi
korzysci ani celom poznawczym ani tez praktycznym..
Wyobrazam sobie rzecz w nastepujacy sposob: Poetyka,
jako umiejetno$¢ pozytywna, obejmuje trzy czesci; z nich
pierwsza, ktérg nazwatbym czescig abstrakcyjng, powinna
zaznajomi¢ ogOlnie z naturg poezji, z jej rodzajami i osob-
nikiem tworczym, t j. poeta. Cze$¢ druga, ktorg nazwat-
bym historyczng, a ktérg moznaby nazwa¢ inaczej dialek-
tyczng, winna przedstawic, jak rézne narody w ciggu setek
lat zrealizowaly zasady wytozone w czesci pierwszej poe-
tyki. W tej drugiej czesci mielibySmy wiec: 1) historje,
2) charakterystyke, 3) krytyke najistotniejszych dziet poe-
tyckich wszystkich czaséw i narodéw, coby musiato po-
stuzyé do starannego przedstawienia postepu w rozwoju
ideatu poetyckiego. Trzecig cze$¢ nazwatbym postulato-
ryjng; ona bylaby poetyka wspoétczesng, oparta na obu po-
przednich czes$ciach iz nich wynikajaca, niemiecka w Niem-
czech, francuska we Francji, bytaby technikg dla jednostek

i) ,Padagogische Revue”, 1842 str. 297.
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obdarzonych talentem poetyckim, ktére chcag sie w naszej
dobie, w Nieniczech, wyksztatci¢ na poetéw i szukajg w tym
celu przewodnika. Zupeinie tak samo* jak powiedziano
0 poetyce, nalezatoby — zdaniem mojem — traktowa¢ row-
niez pedagogike i wogéble kazdg umiejetnos¢ etyczng =
Trendelenburg moégtby napisaé taka pedagogike wedtug
metody genetycznej“.

Stawny badacz Arystotelesa nie napisat coprawda
pedagogiki, ale miat o niej wyklady, w ktérych, jakto
Mager zadat, wyszedt z pojecia wychowania, nastepnie dat
przeglad dziejow wychowania a dopiero na koncu rozwa-
zal materje pedagogiczne.

W jednem z dziet swoich Trendelenburg okresla sto-
sunek historycznej i racjonalnej strony poznania w ujeciu,
ktére ma zastosowanie i w pedagogice'): ,Cztowiek jest
istotg historyczng i przez to obywatelem historji, wzrostym
na podtozu duchowej pracy, ktdrg nastepujgce po sobie
pokolenia podejmujg i prowadza dalej. Na tern polega
jego wiasciwy charakter i dlatego historyczne rozwazanie
jest ogdlnie wazne. Tymczasem poglad czysto historyczny
uwaza.. zycie rzeczywiste jedynie za co$ przesztego.. Na-
odwrdt poglad czysto racjonalny pragnie tylko prawa idei,
nie P)tajac sie o byt istotny. Pierwszy poglad jest sztywny,
drugi wiotki. Glebsze pojmowanie filozoficzne polega na
tern, azeby na kazdym stopniu historycznym, zaleznie od
stanu rozwoju, uchwyci¢ mysl racjonalng, a na ostatnim,
zapomocg idei, zwroci¢ uwage na dalsze doskonalenie.”

Pedagogika historyczna spetnia swe zadanie dopiero
wtedy, kiedy uzyskuje miarodajny wplyw na systematyczna,
kiedy pogiebia jej sposdb patrzenia, kiedy rozrzerza jej
widnokrag.

Historja wychowania ujmuje wychowanie w zwigzku
z zyciem kulturatnem i spotecznem pewnego narodu i czasu.

® Naturrecht auf dem Gruncie der Ethik", 2 wyd. 1868, str. 103.
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Pedagogika systematyczna, szukajgca z nig kontaktu, przy-
swoi sobie podobne ujecie, wobec czego prysng szranki
indywidualnego pogladu, ktory okresla wychowanie jako
stosunek wychowawcy do wychowanka. Historji wycho-
wania, jesli odpowiada swemu zadaniu, nieobcy jest po-
glad, ze wychowanie jest rozkrzewianiem zycia historycz-
nego, przekazywaniem dorastajgcemu pokoleniu débr cywi-
lizacyjnych. Od pedagogiki nalezy zada¢, aby operowata
temi samemi pojeciami, aby umiata moéwi¢ o dobytku kultu-
ralnym, o przedawaniu tre$ci poznania, o tradycji jako za-
sadniczej formie wszelkiej nauki i t. d., przez co sprostuje
sie zapatrywanie, uznajace tylko psychiczne czynnosci, ktore
wychowanie ma w uczniu wywotaé. Pedagogika historyczna
zawiera madros¢ wychowawczg ubiegtych czaséw i zestawia
wielkie formy wyksztatlcenia miodziezy. Pedagogika syste-
matyczna ma wiec powdd pytaé sig, czy jej przepisy zniosg
probe owej madrosci i owych form i czy rzecfywiséie
wszystko w sobie zamyka, co przeszto$¢ posiadata juz
w postaci intuicji, taktu i nieSwiadomej mocy. Historja
wychowania wiedzie do pnia o$wiaty; pedagogika winna wiec
gteboko patrze¢, by w korzeniach znalezé wytyczng do po-
prowadzenia wychowania w terazniejszosci.

O ile padagogika historyczna jest mistrzynig systema-
tycznej, o tyle rzecz ma sie takze odwrotnie. Postep pedago-
giki systematycznej przy$piesza rozwoj historycznej. Szu-
kanie wytycznych dla terazniejszosci zaostrza poglad na
przesztosé. Np. problem nauki wychowawczej spowodo-
wat zastanowienie sie nad tem, jak przedtem pojmowano
stosunek wychowania i nauczania. Ot6z okazato sie, ze
pedagogika platonska i chrzescijanska rozwigzata juz w za-
sadzie to zagadnienie i ze rozdziat miedzy wychowaniem
a nauka nalezy do nowszych czaséw. Podobnie przedsta-
wia sie sprawa z koncentracjg i wzajemnym stosunkiem
przedmiotow. Dawniejsze czasy posiadaty to, czego sie
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dzi§ znéw szuka, mianowicie jedno$¢ kulturalno*moralna,
a tylko nieorganiczne postepowanie pedagogiki o$wiecenia
i bezkrytyczne niekiedy jej nasladowanie sg powodem na-
gromadzenia trudnosci, ktdre wczesniej czy poOzniej nalezy
usungg.

Pedagogika historyczna i systematyczna musza sie wiec
wzajemnie wspieral; jedna dostarcza materjatu, druga pojag¢;
zadna z nich nie ma pierwszenstwa: obie muszg dziata¢
naprzemian.



ROZDZIAL VII

Pedagogika naukowa.

Pedagogika dawniejsza byta osnuta na najogélniej-
szych zasadach przyrodoznawczo-spotecznych, na wiekszej
lub niniejszej ilosci trafnych spostrzezen oraz intuicji, na
przygodnem doswiadczeniu, rozumowaniu, oraz C€zesciowo
na historycznem ujeciu zagadnienn wychowawczych. Atoli
brak naukowego zrozumienia przyrodniczych i socjalnych
podstaw wychowania, jakotez wiasciwej metody badan,
uniemozliwiat stworzenie konsekwentnego systemu pedago-
gicznego, ktéryby poprowadzit wychowanie w nalezytym
kierunku. Dopiero w czasach najnowszych, kiedy ogdélnym
zasadom wychowawczym nadano wiasciwg tres¢, kiedy ba-
dania przyczyn zjawisk zyciowych doprowadzity do ujecia
ich w jednolitg teorje rozwoju, wychowanie moze utatwiac,
wzmaga¢ i pod kazdym wzgledem udoskonalaé rozwdj
cztowieka, jak tego wymaga natura rzeczy, dobro jednostki
oraz przyszto$¢ spoteczenstwa i rasy. Nic wiec dziwnego,
ze i pedagogika, chcac zdoby¢ sobie prawo samodzielnego
bytu naukowego, usituje wyrzec sie symbiozy z filozofjg
i porzuci¢ dawne metody dedukcyjne, coprawda tatwe, ale
nietrwate. Nowa pedagogika zrywa z zarzucong metodg
spekulatywna, z materjatem jednostronnym i abstrakcyjnym,
ktéry prowadzit do-nienaukowego subjektywizmu, a ima sie
metody, czynigcej zados¢ zasadzie naukowej objektywnosci.
Ta nowg metoda jest ta sama, ktéra wszystkim naukom
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zapewnia wyniki trwate i zgodne z rzeczywistoscig, t. j. me-
toda doswiadczenia i naukowego opracowania faktow do-
$wiadczalnych >).

Nowa metoda pedagogicznego badania, oparta na po-
mocniczych $rodkach Scistej obserwacji, ankiety, statystyki
i psychologicznego eksperymentu, winna znalezé wszech-
stronne zastosowanie w dociekaniach zwigzanych z wycho-
waniem i nauczaniem. Przedewszystkiem dotyczy to dydak-
tyki ogdlnej i szczegdtowej, gdzie nowa metoda badania
usunie bezsprzecznie ,dtugoletnie doswiadczenie” i dialek-
tyczno-dogmatyczng metode, zawierajacg filozoficzne i czysto
psychologiczne twierdzenia.

Dydaktyka doswiadczalna opiera sie na wiedzy facho-
wej i intuicji pedagogicznej, oraz na pomocniczych umie-
jetnosciach: anatomji i fizjologii sensoryczno-motorycznego
aparatu i higjenie, psychologji, przedewszystkiem dziecka
lub genetycznei, teorji poznania, oraz estetyce, etyce i na-
okach teologicznych. Hipoteza, eksperyment i weryfikacja —
uto istotne skiadniki nowej dydaktycznej metody ba-
dania 2).

Teorja poznania wykazuje, ze hipoteza, doswiadczenie
i weryfikacja sg gtownemi stopniami prawdziwej indukcji,
zatozonej i przeprowadzonej przez Galileusza i Newtona
(nie Bakona), i ze ona to tworzy, potezny Organon nowo-
czesnego badania. Zastosowanie tej indukcji, naprzéd na
polu fizyczno-chemicznem, nastepnie fizjologicznem, a potem
teoretyczno - psychologicznem, sprowadzito duze postepy,
wiec zaczeto jg w dalszym ciggu stosowa¢ w praktycznej

9 W tej sprawie polecamy cenny artykut Prot. Dr. J6zefy Jo-
teyko: O metodzie eksperymentalnej w pedagogice. Przeglad Peda-
gogiczny. Warszawa 1922. Zesz. 1 Str. 6—18

2 Por. W. A Lay, Experimentelle Pddagogik, Lipsk 1918; Expe-
rimentelle Didaktik, Lipsk 1920, oraz Lehrbuch der P&dagogik, czes¢-
11 Erziehungs—und Unterrichtslehre. Drezno 1921
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psychologji, pedagogice, psychjatrjiit d. a nawet w dzie-
dzinie religijnej i jak sie okazato ze skutkiem.

Eksperymentalna metoda pedagogiki ma zbadaé za-
sady pedagogicznej oceny i indywidualnego, jakotez zbio-
rowego traktowania uczniéw, oraz stworzy¢ ogdlng i dyfe-
rencjalng psychognostyke i psychotechnike wychowawcza.
Dydaktyka eksperymentalna wykazuje—pisze W. A. Lay')—
iz dlugie doswiadczenie, zdrowy rozum, psychologiczne
i logiczne dedukcje, nie dajg rekojmi zadnego postepu
i nigdy nie moga prowadzi¢ do celu, ze nauczyciel juz
wiecej nie potrzebuje chwyta¢ sie zasad Comenius’a i Pe-
stalozzi'ego etc., jak lekarz nauk wielkich swych mistrzéw
Paracelsusa, Harvey’'a i innych, ze pedagog dopiero przez
badanie doswiadczalne nauczy sie ich najpredzej i najlepiej.
Zatem metoda eksperymentalna oszczedza na czasie i sile—
konkluduje Lay.

Ogdlna pedagogika doswiadczalna bada, zapomocg
wymienionych wyzej pomocniczych $rodkéw, a z punktu
widzenia wychowania, nietylko zjawiska psychologiczne, lecz
takze biologiczne, antropologiczne, higjeniczne, ekonomiczno-
spoteczne, logiczne, etyczne, estetyczne i religijne.

Probierzem pedagogiki naukowej, objekiywnej, ekspe-
rymentalnej moze by¢ jedynie $ciste sprawdzanie wynikéw
jej zastosowowan, co sie daje uskuteczni¢ na wielkiej ilosci
doktadnie obserwowanych faktow. To znaczy, ze peda-
gogika doswiadczalna dazy nietylko do tego, aby w za-
sadach swych i teorjach opiera¢ sie na naukach doswiad-
czalnych, ale tez, jako prawdziwa nauka, nabiera ona war-
tosci jedynie dzieki doswiadczeniu naukowemu i oblicze-
niom statystycznym, zajmujgc wsrdd nauk takie stanowisko,
jak np. nauki przyrodnicze. Zauwazy¢ tu nalezy, iz peda-

) .Didaktik experimentelle® w Encyklopadisches Handbuch
der Padagogik von Rein, Il wyd., Langensalza 1904, t. Il. str. 211,
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gogika nie ma potrzeby zapozyczania metod od nauk przy-
rodniczych; ona z natury przedmiotu swego stosowac je
powinna, gdyz w przewaznej czesci sama jest zastosowa-
niem wiedzy przyrodniczej do $wiadomego rozwijania czto-
wieka w mysl kierowniczych zasad spotecznych i w duchu
potrzeb kulturalnych. Niezaleznie, od tego nauki przyrod-
nicze stanowia Kklucz do rozwigzania zagadnienn catego
dziatlu pedagogiki, a mianowicie wychowania fizycznego.

Pedagogika zdobedzie sobie prawo samodzielnego bytu
naukowego, o ile, oparta szeroko na fundamencie nauk bio-
logiczno-filozoficznych, uprawia¢ bedzie na wiasnym gruncie
samodzielne badania przy pomocy wiasnej metody dos$wiad-
czalno-pedagogicznej ")e

Stara pedagogika, wyprowadzajgc na drodze induk-
cyjnej i dedukcyjnej z t zw. praktycznego doswiadczenia
i nauk pomocniczych, gtéwnie etyki i psychologji, rézne
twierdzenia i systemy, uwaza je za ostateczne zasady
i teorje, cele i metody, nowa za$ pedagogika przyjmuje
jako tymczasowe hipotezy, ktére muszg by¢ poddane sy-
stematycznej obserwacji, statystyce i eksperymentowi, by
znalez¢ nalezyte uznanie i zastosowanie. Z tego wynika, ze
pedagogika naukowa zuzytkowuje stale ,nauki“ starej pe-
dagogiki: doswiadczenia pedagogiczne przeszie i terazniej-
sze, takt pedagogiczny, zdrowy rozsgdek, nauki norma-
tywne, krotko mowigc, wszystkie jej srodki i umiejetnosci
pomocnicze. Atoli nie zadowala sie jej wynikami i uzywa
ich tylko za materjat do tworzenia hipotez, by je nastepnie
podda¢ badaniom doswiadczalno-pedagogicznym, a w dal-

) Mozliwos¢ naukowego traktowania pedagogiki udowodnit
juz Dilthey w rozprawie, napisanej przed trzydziestu czterema laty
p. t. ,Uber die Mdglichkeit einer allgemeingiiltigen padagogischen
Wissenschaft“ (Sitzungsberichte der Konigl. Preuss. Akademie der
Wissenschaften zu Berlin, XXXV, 1888).



$zym ciggu odrzuci¢ lub potwierdzié¢, pogtebi¢ i uzupetnic,
otrzyma¢ nowe wyniki i stawia¢ nowe zagadnienia.

Zresztag nowa pedagogika nie jest niczem innem, jak
dalszym rozwojem organicznym starej i skoro tylko ekspe-
rymentalna metoda zdobedzie ogolne uznanie, wtedy do-
datek ,doswiadczalna“ odpadnie, podobnie jak byto w fi-
zyce, chemji i t d

A i*jd



ROZDZIAL VIII.

Metoda doswiadczalna, filozoficzna i historyczna
w badaniach pedagogicznych.

Z catoksztattu rozwazan na temat wychowania wyni-
ka, ze pojecie pedagogji miesci w sobie trzy wzgledy:
1) przedmiot, 2) cel i 3) $rodki wychowania, wedtug kt6-
rych pedagogika dzieli prace wychowawczg.

Przedmiotem wychowania jest dziecko, a wiec materjat
zyjacy i rozwijajacy sie w kierunku cielesnym i duchowym.

Cztowiek moze by¢ rozpatrywany pod rdéznemi kata-
mi widzenia i moze wchodzi¢ w zakres réznych nauk.
Podlegajgc prawom rozwoju ogdlnego istot zywych na
Swiecie, nalezy on do antropologji i biologji (z ich pod-
dziatami). Wyposazony w wiasciwosci psychiczne nalezy
on do psychologji i teorji poznania. Rozpatrywany za$ ze
stanowiska wartosci moralnej i estetycznej bedzie przed-
miotem etyki i estetyki.

Otoz przedmiotem pedagogiki jest cziowiek rzeczy-
wisty, ale nierozwiniety, istota zywa, pozostajaca w $rodo-
wisku natury i innych ludzi, zatem podlegajgca prawom
0ogolnym rozwoju fizycznego, psychicznego i spotecznego.
Zaleznos¢ cztowieka od warunkéw zewnetrznego zycia
i rozne czynniki wychowawcze, Swiadome badz tez nie-
Swiadome, wplywaja na ustawiczng zmiane cztowieka pod
wzgledem fizyczno-psychicznym.

Dziecko wyposazone w wilasciwosci fizyczne i psy-
chiczne, wspolne wszystkim ludziom, zyje i rozwija sie
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w pewnych ramach czasu i przestrzeni, posiada cechy
odziedziczone, wyrdzniajace je od innych dzieci, oraz od-
rebnosci jemu tylko wiasciwe. W kazdem dziecku dziatajg
rownolegle dwie podstawowe zasady zycia ludzkiego: jed-
nostajno$¢ natury ludzkiej i indywidualno$¢ cztowieka kon-
kretnego. Wychowanek zyje zawsze w zbiorowosci in-
nych ludzi, wyjgtkowo w przypadkowej, a w regule w zor-
ganizowanej dla celéw wspotzycia, czyli w spotecznosci,
jako to: w panstwie, narodzie, kosciele, spoteczenstwie,
rodzinie, szkole, stowarzyszeniach, zwigzkach i towarzy-
stwach.

Dziecko, wyposazone w nierozwinigte jeszcze cechy
ogolno-ludzkie i indywidualne, wystepuje zawsze w zbioro-
wosci ludzkiej bgdz jako czes¢ spotecznosci, badz tez jako
osobnik ze swemi rozwijajgcemi sie wiasciwosciami jed-
nostkowemi, osobistemi. Spotecznos¢ ksztattuje pod wzgle-
dem psychicznym tych, ktoérzy w skiad jej wchodzg, wy-
ciskajac na nich swoje pietno. Stad tez w wychowanku,
jak wogolle w kazdym cztowieku, wystepujg dwa pierwast-
ki: indywidualny i zbiorowy.

Przedmiotem wiec pedagogiki jest dziecko rzeczywiste
ze swemi nierozwinigtemi jeszcze cechami indywidualnemi
i zbiorowemi, zyjgce i rozwijajace sie pod Swiadomym i ce-
lowym wplywem wychowawczym w $rodowisku fizycznem
i spotecznem.

Zycie dziecka, rozwijajacego sie pod wzgledem fizycz-
no-psychiczno-spotecznym, przejawia sie w czynnosciach,
dokonywujacych sie w niem samem, a uwydatniajgcych sie
nazewnatrz, dalej'w jego dziataniach, oraz w wypadkach
zwigzanych z zyciem dziecka. Sg to fakty zycia wycho-
wujacego sie dziecka, czyli zjawiska wychowawcze, do-
stepne badaniu, a zatem bedgce przedmiotem szeregu nauk,
pozostajagcych w zwigzku z biologja wychowawcza.

Atoli musimy zaznaczy¢, ze biologiczne i socjologiczne
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zjawiska, zachodzgce w zyciu dziecka, dopiero wtedy sta-
ja sie faktami wychowawczemi, kiedy sie je rozwaza ze
stanowiska wychowania i rozwoju istoty ludzkiej, krétko
mowigc, ze stanowiska celéw pedagogicznych. Rozréz-
niamy wiec zjawiska wychowawcze natury ogoélno-biolo-
gicznej, antropologicznej, anatomicznej, fizjologicznej, psy-
chologicznej, higjenicznej, ekonomicznej, socjalnej, logicz-
nej, estetycznej, etycznej i religijnej.

Z faktami wychowawczemi taczy sie szereg zagadnien.
Wymieniamy tutaj niektore, zaczynajagc od gtéwnych kwe-
styj biologicznych, z ktéremi pedagogika najwiecej ma do
czynienia: 1° prawo reakcji, jako gtdwna przyczyna zmian
zachodzacych w organizmie i jako tres¢ zycia, 2° istota
i warunki przystosowania sie w biologji, 3° stosunek na-
rzadu do jego czynnosci, 4° dziedzicznos¢ fizjologiczna
i psychologiczna, 5° teorja rozwoju S$wiata organicznego,
stanowigca tlo umiejetnej pedagogiki, gdyz przedstawia na-
ture cztowieka nie jako co$ skoriczonego, zamknietego
w sobie, lecz jako moment w ewolucyjnym tancuchu zja-
wisk. A dalej caty kompleks najogdlniejszych i najdonio-
Slejszych probleméw' z dziedziny wychowania fizycznego,
gdzie idzie o rozw0j anatomiczny i fizjologiczny zaréwno
uktadu kostnego jak miesniowego i nerwowego, o zacho-
wanie réwnolegtosci odpowiedniej w uzdolnieniu ciata
i ducha, o nadanie jak najwiekszej odpornosci catemu or-
ganizmowi, o takie uksztattowanie przyzwyczajen i zajec,
zeby przy najmniejszym wysitku fizycznym czy umysto-
wym dokona¢ najwiecej pracy i t p. Znajomos$¢ tych za-
gadnien przyrodniczych, zwigzanych z wychowaniem, jest
niezbedna do wyjasnienia istoty i przebiegu rozwoju wyz-
szej istoty, jakg jest dziecko, pod wzgledem anatomicz-
nym, fizjologicznym i psychologicznym.

Istniejg jeszcze liczne sprawy, ktdre dotyczg z jednej
strony higjeny wychowaweczej, z drugiej za$ metodyki na-
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uczania, jak np. kwestja rozktadu zaje¢ szkolnych lub pla-
nu lekcji.

Poruszone zagadnienia z zakresu biologji wychowaw-
czej roztrzgsa¢ mozna jedynie na drodze badan przyrodo-
znawczych, postugujac sie metodg doswiadczalng, ktéra pro-
wadzi do poznania praw biologicznych, fizjologicznych, psy-
chologicznych i t d.

Pierwszy dzial pedagogiki operuje wiec metodg nauk
Scistych (przyrodniczg), ktora, uzywajac dokladnej obser-
wacji i eksperymentu, wiedzie do poznania badanego przed-
miotu bezposrednio, drogag opisowa, i wigze zjawiska po-
znane przez siebie w szereg przyczynowy, by sie doszu-
ka¢ praw, temi zjawiskami rzadzacych.

Umiejetne myslenie pedagogiczne w dziedzinie oma-
wianych probleméw wymaga zrozumienia i samodzielnej
oceny przebiegu fizycznego i duchowego rozwoju, wnika-
nia w warunki, wpltywajgce na mniejszg lub wiekszg po-
datnos¢ wychowawczg cztowieka, przewidywania zmian,
ktére w osobniku przy pewnych okolicznosciach zaj$¢ mo-
ga, a ktdre musza. Giebsze ujecie i samodzielng ocene
procesu wychowawczego, jak réwniez umiejetno$¢ nalezy-
tego stosowania S$rodkéw pedagogicznych, zdobywa sie
przez czeste zastanawianie sie nad zwigzkiem przyczyno-
wym zjawisk w rozwoju dziecka.

Z rozwazania warunkow, celu i $rodkéw rozwoju
osobniczego ze Stanowiska biologicznego i spotecznego
wynikajg og6lne zasady pedagogiczne. Tre$¢ zycia spo-
tecznego i kulturalnego, istota postepu spotecznego i roz-
woju kulturalnego, stosunek jednostki do spoteczeristwa,
kolektywnosci do indywidualnej twdrczosci, najwazniejsze
dazenia spoteczne i kulturalne — oto sg gtowne zagadnie-
nia, na ktérych winno sie osnué¢ pojecia o celu i najogol-
niejsze zadania wychowawcze. Stgd tez nastepny dziat
pedagogiki (logika wychowania), zajmujgc sie ideatami
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wychowawczemi, warunkami wychowalnos$ci, oraz 0g6lng
oceng inslytucyj i metod pedagogicznych, — o ile one
oparte sg na ogodlnych zasadach, wynikajacych z celu wy-
chowania i na wskazoéwkach nauk biologicznych, aby spo-
soby ksztatcenia fizycznego, umystowego i moralnego od-
powiadaty naturalnym warunkom zycia i rozwoju organiz-
mu, — porusza najzywotniejsze zagadnienia przeznaczenia
ludzkiego, doskonalenia sie jednostki, spoteczenstwa i rasy,
dziejowego rozwoju, oraz rozprawia o celach, granicach
i srodkach wychowawczo-dydaktycznych, w duchu ogol-
nych zasad i praw biologji, psychologji, socjologji, etyki,
logiki, filozofji zycia i kultury, jak niemniej i réznych wie-
rzen i przekonan religijnych. Biologiczno - socjologiczne
podstawy logiki wychowania nastreczajg refleksji pedago-
gicznej wiele problemoéw, odnoszacych sie badZz do ogol-
nych zasad wychowawczych, badz do rozbioru i oceny,
w Swietle tych zasad, odnos$nych urzadzen i metod. Za-
sady, metody i urzadzenia pedagogiczne przenikajg sie
wzajemnie, zespalaja i warunkujg tak, ze trudno o linje
graniczng dla poszczegélnych zagadnien. W kazdym ra-
zie problem celu i zasad posiada charakter ogolniejszy
w porownaniu ze specjalnemi zagadnieniami metod i in-
stytucyj wychowawczych. Nader wazna jest czes¢ teleolo-
giczna pedagogiki, z celu bowiem wychowania wyptywajg
zasady wychowawcze, stanowigce wszelki podkiad srod-
kéw, metod i urzadzen pedagogicznych, systemow wycho-
wania fizycznego, umystowego, moralnego i estetycznego,
programéw wychowawczo-naukowych it d. Cele peda-
gogiczne wynikajg z tresci zycia biologicznego i spo-
tecznego.

Szczegblne znaczenie dla systemu wychowania mo-
ralnego posiadajg takie kwestje, jak zalezno$¢ zwyczajéw
j instytucyj wychowawczych od form ustroju spotecznego,
oraz wplyw tego ustroju na poglady i postepowanie dziecka.
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Nalezyte opracowanie programu naukowego, miano-
wicie przy okresleniu ilosci i jakosci potrzebnej wiedzy,
wymaga znajomosci stanu spoleczenstwa i jego najwaz-
niejszych potrzeb, ktére, poza wskazaniami biologicznemi,
winny stanowi¢ o wyborze tych lub itinych przedmiotéw
nauczania.

Cel wychowania okreslaja nastepujgce nauki: biologja
i psychologja, nauki spoteczne i historja kultury; duzg role
odgrywajg tu takze rozne systemy mysli religijnej. Biolo-
gja i psychologja uczg, jakie to sg zdolnosci i jak je roz-
wija¢, na czem zasadza sie czynno$¢ organizmu it p.
Nauki za$ spoteczne wskazujg, co z punktu widzenia po-
trzeb ogolnych i zycia zbiorowego nalezy uwaza¢ za ujemne
dla jednostki, a co za dodatnie, oraz dajg odpowiedZ na
jedno z najgtéwniejszych zagadnienn wychowawczo-zycio-
wych: co przynosi jednostce i ogétowi pozytek i szczesScie.
Dzieje rozwoju ludzkosci w ogo6lnosci, a dzieje rozwoju
spoteczenstwa i jego najistotniejsze zadanie w szczegdlno-
§ci, thumaczg nam, w jakim kierunku rozwdj cztowieka
ma sie odbywa¢, aby na tern i osobnik i spoteczenstwo
najwiecej skorzysta¢ mogto; wreszcie wierzenia religijne
oswietlajg ze swego punktu widzenia najwyzsze zagadnie-
nia przeznaczenia cztowieka. Odpowiednio do zmiany zy-
cia spotecznego musi zmienia¢ sie cel i plan wychowania,
jednakowoz, mimo wszystko, zasady pedagogiczne powin-
ny by¢ osnute na ogdlnej i trwalej podstawie, ktéra sie
godzi z utrwalonemi pojeciami moralnemi i z biegiem dzie-
jéw ludzkosci, a nie jest wyrazem czasowych tylko po-
gladow politycznych, spotecznych, etycznych czy filozoficz-
nych. Ostateczny cel wychowania wynika bezposrednio
z samej tresci i kierunku zycia, rozwazanego ze stanowi-
ska biologiczno-spotecznego, jako wszechstronny rozwdj
jednostki i swobodne a tworcze dziatanie w dziedzinie
kultury w kierunku przeznaczenia cztowieka.
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Wyszczegoélnione zagadnienia z dziatu logiki wycho-
wania obejmujg zjawiska pedagogiczne natury biologicznej,
psychologicznej, ekonomicznej, socjologicznej, politycznej,
logicznej, kulturalnej, estetycznej, moralno-religijnej, filozo-
ficznej, stowem, zjawiska natury biologiczno-spoteczno-
filozoficzne;j.

Wobec tego w badaniu tych problemow stosuje sie
metodg nauk $cistych, t j. doSwiadczalng, dalej metodg speku-
latywno- dedukcyjng, inaczej filozoficzng czy dialektyczno-
dogmatyczng, operujacg filozoficznemi i czysto psycholo-
gicznemi twierdzeniami a oparta li tylko na rozumowaniu,
oraz metodg nauk humanistycznych, historyczna.

Odrebnos$¢ metod nie wyklucza uzupetnienia wzajem-
nego, przeciwnie, poszczegdlne dziaty jednej nauki operujg
metodg drugiej, np. nauki pomocnicze historji stosujg jak-
gdyby metode przyrodnicza. *

Tak tez badanie zjawisk wychowawczych mozliwe jest
na trojakiej drodze: dos$wiadczalnej, racjonalnej i historycznej.
Wiasciwosci metody eksperymentalnej znamy juz, wiemy
rowniez na czem polega metoda filozoficzna, ze opiera sie
ona na pewnem zasadniczem, najwyzszem pojeciu, a na-
stepnie zapomocg analizy czy dedukcji (czasem kontrolo-
wanej troche przez doswiadczenie) wycigga wniosek po
wniosku, tworzac w ten sposéb system. Warto$¢ syste-
moéw, drogg rozumowania zbudowanych, jest nietrwata,
zwiaszcza jezeli refleksji filozoficznej braknie trafnych spo-
strzezen i intyicyjnego uchwycenia prawdy.

Oto6z dawniej rozwigzywano wszystkie problemy wy-
chowawcze gtownie na drodze dedukcyjnej, przez czyste
rozumowanie, co nhajwyzej poparte intuicjg, przygodnem
doswiadczeniem, oraz praktykg zawodowa.

Dzisiejsze naukowe myslenie pedagogiczne zada nie-
tylko poznania praw na drodze eksperymentalnej, nietylko
jasnego stawiania celéw, norm i przepiséw wychowawczych,



99

jakie ptyng z poznania racjonalno - filozojicznego, lecz i hi-
storycznego uwarunkowania zjawisk i zagadniert wychowania.

Zanim jednak przystapimy do omowienia metody hi-
storycznej w catoksztalcie umiejetnego myslenia pedago-
gicznego i jego wytworow, dokonczymy kwestje faktow
i probleméw, nalezacych do trzeciego i ostatniego dziatu
pedagogiki, t. j. do techniki wychowania.

Technika wychowania moze by¢ osnuta jedynie na
biologji wychowawczej oraz na og6lnych zasadach peda-
gogicznych, wynikajacych z rozwazania celu, warunkdéw
i srodkow rozwoju osobistego ze stanowiska biologicznego
i spoteczno-kulturalnego. Wtedy technika wychowania nie
bedzie zbiorem przygodnych przepiséw, ktore kazdy moze
dowoli uktada¢, pojmowaé i stosowac, lecz stanie sie uza-
sadniong, $Swiadomg celu i Srodkdw umiejetnoscia, zdolng
do kierowania rozwojem miodych pokolen.

Trzeci dziat pedagogiki zajmuje sie sposobami prak-
tycznego ujecia ogdllnych zasad oraz ich wykonania w dy-
daktyce i wychowaniu, w sci$lejszem stowa znaczeniu, dalej
w urzadzeniach i prowadzeniu szkét oraz zaktadow i insty-
tucyj oswiatowo-wychowawczych.

Spotykamy sie wiec tutaj z praktycznemi zastosowa-
niami wychowawczemi, z zespotem sposobOw dzialania,
zwyczajami, urzadzeniami, przerdznemi praktykami i insty-
tucjami, stowem z realnemi faktami pedagogicznemi.

Na innem miejscu wymienilismy juz kilka gtéwnych
zagadnien z zakresu techniki wychowania i pedagogiki po-
rownawczej, ktdre podpadatyby pod rozwage osobnej ,nauki
o wychowaniu“, jako to: opracowanie systeméw i tworze-
nie typow wychowania, szukanie praw, rzgdzacych ewolu-
cjg systeméw, a dalej sposoby dziatania instytucyj wycho-
waweczych. Z przedstawionych probleméw jedne odnosza
sie do genezy, drugie do funkcjonowania systeméw peda-
gogicznych  Celem tego rodzaju badanh jest opis i wyja-
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$nienie rzeczy przesztych lub obecnych, badz wysledzenie
przyczyn albo okreslenie skutkéw dziatania i to przy po-
mocy metody nauk Scistych i humanistycznych, t. j. do-

Swiadczalnej i historycznej.



ROZDZIAL IX.

Znaczenie metody historycznej w catoksztalcie umie-
jetnego myslenia pedagogicznego.

PoruszyliSmy wiele zjawisk i zagadnien z dziedziny pe-
dagogji, przechodzac pokrotce wszystkie czesci pedagogiki,
ktére wchodza w catoksztalt umiejetnego myslenia pedago-
gicznego. Przytem podniesliémy ogromne znaczenie metody
nauk Scistych, stosowanej z coraz wiekszem przekonaniem
w badaniach pedagogicznych, oraz oméwili$my role metody
filozoficznejw pewnej dziedzinie probleméw wychowawczych.

Atoti na tern niekoniec, albowiem okazuje sie, ze
charakter zjawisk pedagogicznych wymaga uzycia jeszcze
i trzeciej metody badan, ktérg jest metoda historyczna.

Kazde zjawisko wychowawcze pozostaje w zwigzku ze
zjawiskami poprzedzajgcemi, wspotczesnemi i nastgpujgcemi.
Zwigzek ten posiada charakter réznorodny: zaleznosci wza-
jemnej, przyczynowosci, zbieznosci i t p. Nie moze by¢
mowy jedynie o stosunku przyczynowym, ktéry w pewnych
zjawiskach pedagogicznych niewatpliwie mozna stwierdzic.
Natomiast wszystkie zaleznosci dadzg sie sprowadzi¢ do
stosunku pochodzenia, genezy. Zwigzek pomiedzy poszcze-
g6lnemi zjawiskami, nastepujacemi po sobie, jest zwigzkiem
genetycznym. Szereg faktdw, zwigzanych ze sobg genetycz-
nie i ulegajgcych zmianom nieustannym — a dziecko, roz-
wijajgce sie pod wpltywem wychowawczym, zmienia sie
nieustannie, jak rowniez cel i $rodki wychowania — stanowi
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jedna cato$¢ rozwojowa, cigglty tancuch zmian, szereg roz-
wojowy. Kazde zjawisko w tancuchu zjawisk jest dalej
czescig pewnego zespotu zjawisk, ktoéry taczy sie zndéw we
wspdlny szereg. Powstawanie szeregdw zjawisk, zwigza-
nych ze sobg genetycznie, nazywamy procesem rozwojowym.

Zatem proces wychowawczy, w najogélniejszem zna-
czeniu, jest zespotem zespotow wszystkich pierwiastkow roz-
woju wychowawczego. Na proces wychowawczy skiadajg
sie nastepujgce dwie zasadnicze grupy pierwiastkéw: przed-
miot i podmiot procesu.

Przedmiotem procesu wychowawczego jest dziecko, jako
zjawisko fizyczne i psychiczne, podmiotem za$ sg wszystkie
czynniki wychowawcze, jako to: przedewszystkiem Swiadome
i celowe dziatanie generacji starszej na pokolenie dorastajgce
dla nadania jego rozwojowi pewnego okreslonego kierunku,
dalej wptyw Srodowiska, sktadajgcego sie z przyrody oraz
kultury fizycznej, umystowej, moralnej i spotecznej. Oto
zasadniczy podziat elementéw procesu edukacyjnego.

Przedmiotem badan pedagogicznych sg poszczego6lne
zjawiska, rzeczywiste, konkretne, fakty wychowawcze oraz
teorje pedagogiczne. Biologja i technika wychowania, jako-
tez pedagogika historyczna i poréwnawcza dgzg do stwier-
dzenia i opisania takich zjawisk oraz do wykazania zwigzku
przyczynowego lub genetycznego pomiedzy niemi a zjawiskami
poprzedzajgcemi i nastepujgcemi. Tego rodzaju badania
naukowe, ktorych czes¢ podciggneliSmy pod nazwe nauki
o wychowaniu, postugujg sie dwiema metodami: nauk S$ci-
stych i humanistycznych, wzglednie historji.

Metoda przyrodnicza (do$wiadczalna) prowadzi od ma-
terjatlu badania do poznania samego przedmiotu bezposrednio,
drogg opisowa, uzywajac obserwacji i eksperymentu, i tgczy
zjawiska poznane przez siebie w szereg przyczynowy, me-
toda historji, wzglednie nauk humanistycznych, prowadzi od
materjatu badania do przedmiotu badanego posrednio, drogag
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konstrukcji psychologicznej, i wigze zjawiska poznane przez
siebie w szereg genetyczny.

Sg zjawiska wychowawcze konkretne, oraz fakty do-
konane, ktore zachowaty swoj Slad w réznych materjatach
pedagogicznych; do pierwszych zjawisk bezposrednich sto-
sujemy metode badania doswiadczalng, do drugich za$ po-
Srednich — metode historyczna.

Natomiast teorje pedagogiczne, podajace przepisy i nor-
my postepowania, sg badaniami innego rodzaju, gdyz celem
ich okreslenie tego, co trzeba czyni¢, co by¢ winno, a nie
rzeczywistos¢, zjawisko, fakt. Rodzajem badan przypomi-
najag nauki normatywne, jak etyke, estetyke, polityke prak-
tyczng i t d, a do rozwigzywania zagadnien stosuja me-
toda spekulacyjng, filozoficzng, ktéra drogg indukcji lub
dedukcji prowadzi do stawiania formut Scistych schematycz-
nych, badz tez daje tylko uogdlnienia.

Przedmiotem badania pedagogicznego jest .ponadto
proces wychowawczy w catoksztatcie skladajacych sie nan
pierwiastow.

Badania procesu wychowawczego, jako zawierajacego
samodzielne szeregi grup badawczych, mozliwe jest przy
pomocy wszystkich trzech wymienionych metod, atoli metoda
historyczna wybija sie tutaj na plan pierwszy.

O metodzie ujmowania zjawisk decyduje stanowisko za-
jete wobec zadan poznawczych odnosnej nauki czy jej czesci.
By zbada¢ proces wychowawczy, by opisa¢ i wyttumaczy¢
zasadnicze jego elementy, trzeba fakty pedagogiczne wigzac
ze sobg genetycznie, przyjmujac za podstawe ten wylacznie
historji wiasciwy sposéb ujmowania przedmiotu. A rozwo-
jowy sposob traktowania zjawisk i posredni (t. j. przez kon-
strukcje psychologiczng) spos6b dochodzenia do ich zrozu-
mienia, to dwie cechy specyficzne metody historycznejl).

® Por. Marceli Handetsman, Historyka, cze$¢ I, Zamos$é 1921,
str. 28.
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Przeciwstawiajgc badanie faktéw jednostkowych po-
szukiwaniu praw czy powszechnosci, zjawisk nastepstw
zjawiskom powtarzajgcym sie, nauke, opisujgcg zjawiska
indywidualne, nauce, wykrywajacej uogolnienia i ustalajgcej
prawa, systematycznej Ilub nomotetycznej, poszczeg6lni
uczeni idg za ustalonym przez pozywityzm kierunkiem,
ktéry nauke wogoble dostrzegat tylko tam, gdzie dokony-
wato sie dochodzenie praw statych.

W promieniu tego podziatu odnawiajg sie troski o pod-
niesienie pedagogiki do stanowiska nauki Scistej, wysu-
niete z koricem ubiegtego stulecia. Zjawia sie koniecznosé
dowodzenia samodzielnosci i naukowosci pedagogiki

Tymczasem w badaniach pedagogicznych nie wystar-
cza stanowisko nauk Scistych (przyrodniczych) czysto klasy-
fikacyjne, polegajace na ustalaniu typow i ich klasyfikacji, ng
tworzeniu zasadniczych poja¢, formut i ich systematyzacji.

Jedynie zarysowang przez nas nauke o wychowaniu,
zajmujaca sie ustalaniem i opisem rzeczywistych zjawisk
pedagogicznych, datoby sie zestawi¢ z naukami Scistemi,
gdyz tutaj, przy opracowaniu typow wychowania, wyste-
puje dazenie do uogodlnien o wartosci dla szeregu tancu-
chéw rozwojowych, do uchwycenia istoty dziejow wycho-
wania. Takie uogo6lnienia o wartosci powszechnej lub dla
wielu narodow moglibySmy nazwaé ,prawami pedagogicz-
nemi“, ktérych oczywiscie nie nalezy utozsamiaé¢ z pra-
wami w znaczeniu nauk przyrodniczych.

Natomiast teorje pedagogiczne tworzg odmienng grupe
badawczg. Tutaj sama klasyfikacja nie na wiele przyda-
taby sie, gdyby jej nie spojono myslg filozoficzng. A sg
jeszcze i inne tego rodzaju badania pedagogiczne, n. p. z za-
kresu logik' wychowania.

Samodzielne szeregi pedagogicznych grup badawczych,
aczkolwiek zadania ich sg odmienne, nie sg sobie zasadni-
czo przeciwstawne, ani ze sobg sprzeczne. Wymagaja
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tylko odrebnych metod badania, co nie wyklucza jednak
uzupetniania wzajemnego. Pomiedzy pedagogika, jej po-
szczeg6lnemi dziatami, a naukami pomocniczemi S$cistemi,
klasyfikacyjnemi, bgadZz normatywnemi, zachodzi stosunek za-
leznosci i dopetniania wzajemnego.

Jeszcze Scislejszy zachodzi stosunek miedzy pedago-
gikg systematyczng a historyczng. Pedagogika systema-
tyczna bada, przy pomocy nauk biologiczno-filozoficznych,
zjawiska pedagogiczne w ramach poje¢ i ich systematy-
zacji, a w pedagogice historycznej, badanie faktow doko-
nywa sie w ujeciu dynamicznem, zwiaszcza jezeli chodzi
0 skreslenie procesu wychowawczego.

Odmienne zadania pedagogicznych grup badawczych
moga by¢ zrealizowane przez wyzyskiwanie wzajemne wy-
nikéw osiagnietych. Stad ptynie duze znaczenie pedagogiki
historycznej, traktujgcej o zjawiskach wychowawczych w ujeciu
rozwojowem, dla pedagogiki systematycznej, ktéra zajmuje
sie konstruowaniem poje¢ zasadniczych i ich systematyzo-
waniem.

Tak tedy naukowe myslenie pedagogiczne nie zadowala
sie jedynie poznaniem praw, stawianiem celdw i przepisow
wychowawczych, lecz wymaga i historycznego ujecia zjawisk
1 zagadnien wychowania. Sg bowiem zjawiska, ktore tylko
na drodze historji oceni¢ wkasciwie mozna oraz kazde za-
gadnienie wychowawcze wymaga do swego zrozumienia tla
historycznego, dalej kazde zjawisko wychowawcze zwigzane
jest z caloksztattem zycia spolecznego i rozwoju Kkultury,
a nakoniec wiasciwosci, cechy i charakter procesu wycho-
wawczego w odnosnym narodzie mozna oceni¢ tylko na tle
badania jego rozwoju historycznego.

Postaramy sie przedstawi¢ to pokrodtce, aby udowod-
ni¢ doniosto$¢ elementéw historycznych w catoksztatcie
umiejetnej refleksji pedagogicznej.

Wychowanie nie, jest sprawag prosta, gdyz posiada
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nadzwyczaj wiele skiadnikow, dlatego tez i pedagogike
mozna ujmowac z wielu stron. Zaleznie od tego, co bie-
rzemy za punkt wyjécia w rozwazaniach pedagogicznych,
otrzymujemy nastepujace rodzaje wychowanial):

1 Wedtug rodzajéw dziatania: wychowanie przez czyn
do czynu, przez prace do pracy, przez zycie do zycia.

2. Wedtug istoty wychowanka: wychowanie fizyczne
i umystowe:

3. Wedlug zatozenn (warunkéw): pedagogja indywidu-
alna, naturalna?, socjalna, kulturalna i osobowosci.

4. Wedtug dziedzin kultury: wychowanie higieniczne,
ekonomiczno-spoteczne, naukowe, obywatelskie, estetyczne,
moralne i religijne.

5. Wedtug srodkéw: pielegnowanie, karnosé¢, prowa-
dzenie i nauka.

6. Wedlug stopni rozwoju: wychowanie a) dziecka,
b) chitopcéw i dziewczat.

7. Wedtug pici: wychowanie pici meskiej i zenskiej
oraz wspoélne wychowanie, koedukacja.

8. Wedlug miejsca: wychowanie rodzinne, zaktadowe
(w szkotach i internatach) i t d.

9. Wedtug przebiegu rozwoju: wychowanie normalne
i lecznicze.

10. Wedtug historycznego rozwoju: historja wycho-
wania.

Wymienione rodzaje wychowania mieszcza w sobie
caly szereg problemoéw, ktére jedynie na tle historycznem
mozna nalezycie zrozumie¢ i oceni¢. Tak sie ma sprawa

» Schemat podziatu zapozyczony od W. A. Lay'a (,Lehrbuch
der Padagogik“, cz. Il, Drezno 1921, str. 17), jednakze czesciowo
przez nas uzupetniony.

2 Wychowanie naturalne w znaczeniu naturalnych czynnikéw
wychowawczych, jako to: ziemia, woda, powietrze, $wiat roslinny
i zwierzecy.
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z wszystkiemi zagadnieniami z dziedziny wychowania inte-
lektualnego, estetycznego, moralno-religijnego, obywatel-
skiego, indywidualnego, naturalnego, socjalnego iz zakresu
pedagogji kulturalnej i osobowosci, dalej z problemami,
dotyczacemi bezposrednich i posrednich $rodkéw' pedago-
gicznych, wychowania normalnego i leczniczego, rodzinne-
go, szkolnego, koedukacji it d.

Sg znow zjawiska, fakty wychowawcze, ktérych ocena
mozliwa jest wylgcznie na drodze historji. Mamy na mysli
rozne praktyki i zwyczaje pedagogiczne, zmieniajace sie
systemy naukowo-wychowawcze, organizacje szkolng, szkote
pracy i t p. Moznaby sadzi¢, ze dla oceny panujacych
systemOw wychowawczych nie nalezy zagtebia¢ sie zbytnio
w historje i wystarczy poprzesta¢ na znajomosci wspoét-
czesnych pradéw pedagogicznych. Jednakowoz tylko Scista
analiza historyczna moze wyjasni¢ chocby dzisiejszy system
szkolny, a najnowsze teorje sg w istocie tylko ciggiem
dalszym poprzednich, ktére wobec tego nie powinny przed-
stawiac interesu czysto erudycyjnego. Bo gdziez znajduje-
my wiecej tendencyj, skierowanych do przysztosci, wiecej
dazenn do nowego ideatu, jesli nie w teorjach pedagogicz-
nych? Tam tedy jedno z gtéwnych Zzrédet wychowaw-
czej mysli.

Modernizm pedagogiczny nie wytlumaczy naszego sy-
stemu wychowawczego, naszych szkot, ktore sg odzwier-
ciedleniem ducha narodowego, i dlatego kultura pedago-
giczna winna mie¢ szerokg podstawg historyczng. Przyszto$é
mozna tworzy¢ tylko przy pomocy materjatu przekazanego
nam przez przesztos¢; nowa pedagogika powinna organicz-
nie tgczy¢ sie z poprzednig. Wiele zagadnien z dziedzi-
ny organizacji szkolnej, jak wyznaczenie odpowiedniego
miejsca poszczegblnym gatunkom szkét it p., wiele pro-
bleméw z zakresu teorji nauczania, jak terazniejsze naucza-
nie realistyczne w przeciwieristwie do dawnego humani-
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stycznego i ksigzkowego, okazuje sie w catej peini dopiero
w $wietle historycznem.

Gruntowne studjum ustroju szkolnictwa przesziego,
metod nauczania, bedacych li tylko czescia systemu szkol-
nego, oraz teoryj pedagogicznych, pozostajgcych w usta-
wicznym, wzajemnym zwigzku z systemami nauczania, uta-
twia w duzej mierze zdrowy sad w rzeczach wychowania,
pozwala nalezycie wgladna¢ w istote ruchu pedagogicznego,
dopomaga niezmiernie do zrozumienia najnowszych poglg-
dow, uwalnia umysty od zbytnich namietnosci i wielce
szkodliwych jednostronnosci.

Nakoniec tak wazna kwestja, jak cel wychowania, wy-
tania sie z praktyki i historji teorji pedagogicznej w po-
taczeniu z zasadniczemi faktami natury biologiczno-filozo-
ficznej.

Co wiecej. Kazde zjawisko wychowawcze zwigzane
jest z catoksztatltem zycia spotecznego i rozwoju kultury.
Wychowanie bez podtoza spoteczno-kulturalnego jest wprost
nie do pomyslenia. Silny rozwéj w nowszych czasach ta-
kich nauk, jak historja pedagogiki powszechnej i poréwnaw-
czej, antropo — i etnologji, socjologji i historji kultury,
wreszcie nauk przyrodniczych, gtéwnie biologji, dowiodty
funkcjonalnej zaleznosci wychowania od catoksztattu kultury.
Historja pedagogiki wykazuje, iz w ciggu dziejow ludzko-
sci przewineto sie wiele teoryj i systeméw wychowawczych,
coby Swiadczyto o tern, ze konkretne wartosci pedagogiki,
jako pewnej tylko dziedziny kultury, ulegajg zmianom, za-
leznie od postepu i rozwoju kultury. Pojecie kultury, jako
produkcji wartosci, zawiera w sobie moment kolektywnosci
i rozwoju >). Nowsza nauka o kulturze orzekia, ze kolek-

) Wywody o kulturze opieramy na pracyJ. Kretza-Mirskiego:
.ldea pedagogii kulturalnej“. Kuch Pedagogiczny. Krakéw 1920,
Nr. 9— 10 Str. 181 i dalsze.
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tywnos¢ nie jest zjawiskiem biologicznem, lecz psychicz-
nem, t zn. ze prawa kolektywnosci kulturalnej nie lezg
poza cztowiekiem, lecz w cztowieku samym, ze droga roz-
woju kolektywnego idzie poprzez kazda jednostke. Tak
wiec kolektywnos¢ stracita swojg biologiczng koniecznos¢,
a staje sie specyficznem zorganizowaniem psychik jednost-
kowych. W przyrodniczem ujeciu kultury jednostka byta
produkcjg i funkcjg organizmu spotecznego, rozwéj — na-
rzedziem, a nad wszystkiem krolowata biernos$¢, natomiast
kultura, jako sprawa psychiczna, uznaje w jednostce zywiot
twdrczy, a na miejsce biernego, automatycznego rozwoju
w znaczeniu biologicznem, ciggta, Swiadoma, indywidualng
i tworczg prace, ktéra winna byé podstawa kulturalnego
postepu ludzkosci.

Kultura podlega prawu ciagtosci i rozwoju. Ciggtosci
kultury i moznosci jej rozwoju stuzy psychiczna asymilacja
gotowej juz kultury na drodze biologicznej, kulturalnej
i pedagogicznej. Przez asymilacje biologiczng rozumie sie
proces dziedziczenia, dzieki ktéremu pewne wiasciwosci
i zdolnosci, w postaci dyspozycyj, przechodzg nieswiado-
mie z pokolenia na pokolenie. Za$ przez asymilacje kul-
turalng, jako drugi stopien w systemie przyswajania sobie
dorobku przesztosci, rozumie¢ nalezy mimowiedny wptyw,
jaki kultura zewnetrzna, juz gotowa w postaci takich orga-
nizacji, jak rodzina, spoteczenistwo, naréd, tradycja religijno-
moralna i t d., wywiera na dorastajgce pokolenie. Wy-
chowanie jako trzeci Swiadomy i celowy system asymilacji,
nie poprzestaje jedynie na utrzymaniu dorobku kultural-
nego, ale ma za zadanie wychowywac jednostki tworcze,
t. j. zdolne do dalszego, samodzielnego prowadzenia pro-
cesu kulturalnego. W ten sposdb wychowanie stuzy cig-
gtosci kultury oraz jej rozwojowi i doskonaleniu.

Tak sie przedstawia wychowanie jako funkcja kultury.
Zagadnienie wychowania, rozwazane z kulturalnej strony.
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nastrecza szereg problemow natury pedagogicznej, odno-
szgcych sie badz do samej kultury i tworczosci, badz tez
do metody. Jezeli istnieje funkcjonalna zaleznos¢ wycho-
wania od catoksztattu kultury, to juz tern samem wszystkie
zjawiska wychowawcze tkwig w kulturze i dlatego w roz-
wazaniach pedagogicznych nie mozna ich odrywa¢ od na-
turalnego podtoza spoteczno kulturalnego.

Nakoniec jeszcze jedno. Wyzej nadmieniliSmy, ze cha-
rakter procesu wychowawczego w pewnym narodzie mozna
oceni¢ tylko na tle badania jego rozwoju historycznego.

Na proces historyczny w odno$nym narodzie sktadajg
sie dwie zasadnicze grupy pierwiastkéw: elementy twdrcze
i elementy przez proces stworzone, czyli podmiot i przedmiot
procesu historycznego *). Podmiotem procesu historycz-
nego jest cztowiek, jako: 1) zjawisko fizyczne: warunki jego
istnienia, $rodowisko naturalne, wikasciwosci somatyczne
i biologiczne, cechy zbiorowe; zwyrodnienie, rasa fizyczna;
2) zjawisko psychiczne idywidualne: psychologja jednost-
kowa,- psychopatologja, indywidualno$¢ osobnicza; 3) zja-
wisko psychiczne zbiorowe: $rodowisko psychiczne, zbio-
rowos$¢ przemijajaca i stata, rasa kulturalna. Przedmiotem
procesu historycznego, précz samego czlowieka, bywajg
rezultaty jego tworczosci i warunki dziatania. Rezultaty
dziatania ludzkiego sktadajg sie w sumie na kulture lub
cywilizacje, Rozrozniamy: a) kulture fizyczng: ziemig, jako
przedmiot tworczosci (kultury materjalne it d.), oraz czto-
wieka, jako przedmiot twdrczosci (wojny i t p.; b) kulture
umystowsg (cywilizacje): jezyk (mowe), religje, sztuke, nauke
i filozofje; c) kulture spoteczng (cywilizacje): jezyk, oby-
czaje i zwyczaje, ekonomje polityczng i spoteczng, insty-
tucje obyczajowe i prawne, polityczne, spoteczne, oraz
walke, solidarno$¢ i Swiadomos$¢ zbiorowa, jako istote
zjawisk spotecznych.

* Af. Handelsman, Historyka, cz. 1, Zamo$¢ 1921, str. 10i 11
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Nie ulega najmniejszej watpliwosci, ze witasciwosci,
cechy i charakter procesu wychowawczego w pewnym na-
rodzie, jako czesci jego rozwoju kulturalnego, wystepuja
jasno dopiero na tle procesu historycznego. Innemi stowy,
jedynie badanie procesu historycznego narodu pozwala na-
lezycie oceni¢ istote jego rozwoju edukacyjnego. Proces
rozwoju narodu ujawnia nam w wilasciwem Swietle jego
charakterystyczne fizyczno-psychiczne wiasciwosci rasowe
oraz specyficzne cechy kultury fizyczno-umystowo-spotecz-
nej; nic wiec dziwnego, ze dopiero na takiem tle zaryso-
wuje sie plastycznie fizjognomja procesu wychowawczego.

Jeszcze na jeden fakt chcemy zwréci¢ uwage. Naro-
dowy proces historyczny ujawnia nam typ psychiczny do-
rostego Polaka w odroznieniu od innych narodowosci.
Jesli za$ zechcemy nakresli¢ typ dziecka-Polaka, nie wy-
starczy oprze¢ sie wylgcznie na procesie rozwojowym na-
rodu. Stwierdzong jest rzeczg, ze dorosli inaczej odnoszg
sie do wartosci kulturalnych, niz niedoroste, nierozwiniete
dzieci. Na rozmaitych stopniach rozwojowych miodziez
rozmaicie odczuwa kulture. Musimy tedy wprzod zebrad
duzo materjatu fakiycznego o tern, jak dzieci polskie czuja,
postepuja, rozwijajg sie, przytem materjatu dotyczacego
roznych sfer i klas spotecznych, by nastepnie okresli¢ cha-
rakter dziecka polskiego,

».10 €O nazywamy wychowaniem narodowem — pisze
J. WL Dawidl) — w jednem ze znaczen swoich polega na
tern, ze nasze dziatanie wychowawcze uwzglednia¢ powinno
wiasciwosci, cechujagce dang rase i nardéd. Wskutek tego
i teorje, sposoby wychowawcze, tworzone przez Niemcow
lub Anglikbw nie moga by¢ bezwzglednie stosowane w wy-
chowaniu polskiego dziecka; do pewnego stopnia inaczej
wychowywaé nalezy matego Anglika, inaczej matego Po-

> ,Przewodnik, utatwiajgcy poznanie dziecka". Warszawa 1887.
Str. i 12
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laka. Te za$ zmiany i przystosowania teoryj pedagogicz-
nych dotyczg tak celow jak i srodkéw wychowania. O ile
pewne uczucia, zdolnosci i t. p. jednakowo mniej wiecej
sg rozwiniete w kazdej rasie, o tyle w kazdym systemie
wychowawczym wyznacza sie im jednakowg waznos¢: lecz
niektére uczucia, zdolnosci u danego narodu sg zbyt stabo
uwydatnione, inne znéw objawiajg sie w stopniu znacznie
wiekszym nawet, niz to wogdle dla zycia jest pozgdanem.
Ot6z widzimy, ze i wychowanie u kazdego narodu niejed-
nakowe ma zadania: w ksztatceniu Polaka potozyé trzeba
wiekszy nacisk na takie przymioty, ktére w Niemczech sg
dziedzicznie dos$¢ silne rozwiniete lub udzielaja sie z ta-
twoscig dziecku z otoczenia, ktére zatem wychowanie moze
stabiej traktowaé. Z drugiej strony wychowujgc Polaka,
pracowa¢ musimy szczeg6lniej nad wykorzenieniem niekto-
rych jego wad narodowych i dziedzicznych, ktére np. Angli-
kom moze tylko w matym bardzo stopniu sg wiasciwe.
Podobnie tez stosujgc rézne Srodki i metody, wiedzied
musimy, ze w dziecku naszem mniej one beda skuteczne,
poniewaz brak mu jeszcze pewnych skitonnosci, pobudek,
jakkolwiek te same metody okazywaé sie mogg bardzo
zbawiennemi np. dla Niemca, ktory inaczej nieco jest
uorganizowany. Wszakze azeby w spos6b powyzszy una-
rodowi¢ wychowanie, jego zadania i $rodki przystosowaé
do wiasciwosci swojego narodu, niezbednem jest znac
wihasciwosci tego narodu, mianowicie charakter jego dzieci.
Lecz znajomos¢ taka osiggng¢ mozemy oczywiscie tylko
przez zebranie mnéstwa postrzezen nad dzieémi swojego
narodu®.

Pokazuje sie wiec, iz faktyczne unarodowienie wycho-
wania ‘zalezy od poznania procesu edukacyjnego w odno-
$nym narodzie, w zwigzku z jego rozwojem historycznym.



ROZDZIAL X.
Pedagogika w $Swietle najnowszych badan.

Mariano Maresca w cennej rozprawie: La pedagogia
sta da se?>), poswieconej rozwazaniom na temat wspot-
czesnej mysli pedagogicznej, wyszczeg6lnia w pedagogice
cztery kierunki o charakterze samoistnym:

1) teorje pedagogiczng, rozwinietg z koncepcji Her-
bada, ktéra szuka kompromisu pomiedzy psychologja a ety-
ka. Teorja ta, akcentujac bliski zwigzek pedagogiki z psy-
chologja, doprowadzita do psychopedagogiki. Jej gtéwnym
przedstawicielem w Italji Guido Della Valle2);

2) drugi kierunek, ktory uwaza pedagogike za nauke
empiryczng o faktach wychowawczych. W ten sposob we
Francji L. Cellerierd zapatruje sie na pedagogike, jako na
nauke pozytywng, w odroznieniu od nauki normatywnej;

) Collezione ,Scuola e Vita“, Societa Editrice ,La Vocq",
Roma 1920.

2 ,Teoria generale e formale del valore, corne fondamento
di una pedagogia filosofica“, Torino —Paravia 1917 i nast.; ,Le leggi
del lavoro mentale“. Pod kierownictwem G.' Della Valle wychodzi
~Rivista Pedagogica“, Milano —Roma—Napoli, Societa Editrice Dante
Alighieri.

3 Esquisse d’ime science pédagogique. Les faits et les lois
de I'’éducation. Paris 1910. Méthode de la science pédagogique. Revue
Philosophique. Pazdziernik 1911 (to samo: Die Methode der wissen-
schaftlichen Padagogik. Monatshefte zur P&dagogik und Schulpoli-
tik. 1912).
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3) pedagogike naturalistyczng i eksperymentalna, po-
stugujgca sie w dociekaniach scistg metoda naukowa. Me-
toda badan tej pedagogiki opiera sie na rzeczywistych
zjawiskach faktow wychowawczych, danych w doswiadcze-
niu (De Dominicis i Marchesini) i na eksperymencie, na
doktadnej i matematycznie kontrolowanej obserwacji, oraz
na badaniu proceséw wychowawczych (przyktadem studja
Meumanna);

4) pedagogike, jako autonomiczng nauke filozoficzng —
koncepcje pedagogiki anglo-amerykanskiej — polegajaca na
idealnem ujeciu rzeczywistosci. Do rzecznikow tego Kie-
runku pedagogicznego naleza miedzy innymi: Adams, Erman
Harrel Home, Bagley, Dewey; z pedagogéw wioskich Gio-
vanni Vidari.

W drugiej czesci swej pracy Maresca wymienia te
odtamy wspdiczesnej mysli wychowawczej, ktore odma-
wiajg pedagogice znaczenia wiedzy samodzielnej, jako to:

1) tendencja do zupelnego pogrgzenia pedagogiki
w ramach filozofji, czego najlepszym wyrazem w Niemczech
Natorp, a w ltalji zwolennicy neohegeljanizmu: Giovanni
Gentile i G. Lombardo-Radice >),

2) proba ograniczenia pedagogiki do roli psychologji
indywidualnej lub spotecznej;

> G. Gentile, Sommario di pedagogia come scienza filozofica.
Bari —Laterza (1913 i nast.).

G. Lombardo-Radice, La milizia dell'ideale; Idealismo e peda-
gogia (w Annuario delia Biblioteca Filosofica di Palermo 1912).

Tutaj nalezy jeszcze wymienié: V. Fazio-Allmayer ,Saggi di
filosofia dell’educazione* (Annuar. Bibl. Fil. 1912). Wiele cennych
wiadomosci z dziedziny literatury pedagogicznej wioskiej ostatnich
lat, zawdzieczam Profesorowi filozofji w Uniwersytecie Lubelskim,
Drowi Bohdanowi Rutkiewiczowi, za co Mu sktadam najserdeczniejsze
wyrazy podziekowania.
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3) usitowania James'a> i Minsterberga2), zmierza-
jace do ujecia pedagogiki w forme praktycznej czynnosci,
opartej na takcie i sympatji, to znaczy, nie na elementach
logicznych, lecz uczuciowo-intuicyjnych;

4) pedagogika, jako estetyka stosowana w rzedzie
sztuki (Weber).

Ostatecznie Maresca w cytowanej pracy dochodzi do
whniosku, ze pedagogika jest nauka filozoficzng i moze
istnie¢ samodzielnie tylko jako sztuka, a nie teorja: ,Pe-
dagogika nie jest naukg samodzielng; jest ona nauka filo-
zoficzng w catej rozciggtosci problematow, ktoremi sie zaj-
muje. Nalezatoby usungé¢ dwuznaczne stowo pedagogika,
zastepujac je terminem filozofja wychowania albo metodo-
logja wychowania. Ale sprowadziwszy pedagogike do filo-
zofji, nie usuwamy przez to wymagania co do okreslenia

i) James William (1842 — 1910): Psychologie (ttum. niem. M.
Dirr), 1909; Psychologie und Erziehung (thum. niem. F. Kiesow),
m wyd. 1912 Przektady polskie: Pogadanki psychologiczne.
Thum. I Moszczenska, Warszawa 1918 Pragmatyzm. Przet z ang.
W. M. Koztowski, 1911 Filozofja wszechswiata. Z ang. thum.Wt Wi-
twicki, Lwow 1911 Doswiadczenia religijne. Z ang. przet. J. Hempel,
Warszawa 1918

3 Miinsterberg Hugo (1863 — 1916): Willenshandlung, 1888,
Beitrédge zur experimentellen Psychologie, 3 zesz. 1839/92; Aufgaben
und Methoden der Psychologie, 1891; Grundziige der Psychologie,
1t 1900; Philosopie der Werte, 1908; Psychologie und Wirtschaftsle-
ben, V wyd. Lipsk 1922; Grundziige der Psychotechnik, 1l wyd. Lipsk
1920 (o zastosowaniu psychologji eksperymentalnej w dziedzinie
spotecznej, ekonomicznej, pedagogicznej, dalej w dziedzinie prawa,
nauki i sztuki).

Na psychologicznych poglagdach Minsterberga opart W. A. Lay
swoje prace pedagogiczne, w pewnej mierze zbyt'jednostronnie
ujete, jako to: Experimentelle Didaktik, IV wyd. Lipsk 1920; Die
Tatschule, 1l wyd. Osterwieck 1920; Experimentelle Padagogik, 111 wyd.
Lipsk 1918, Lehrbuch der P&dagogik, cz. I: Psychologie nebst Logik
und Erkenntnislehre, 1l wyd. Gotha 1914, cz. Il: Erziehungs = und
Unterrichtslere nebst Schulkunde, Il wyd. Drezno 1921
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i odrdznienia dziatalnosci pedagogicznej, ktora nie daje sie
sprowadzi¢ zupelnie do spekulacji filozoficznej i przejawia
wrodzong tendencje do usamodzielnienia sie w stosunku do
filozofji, przez czeste odwolywanie sie do doswiadczenia,
zywej praktyki szkolnej, oraz objektywnej i spokojnej obser-
wacji zjawisk“. | ,oprocz teorji filozoficznej istnieje intui-
cyjny albo historyczny oglagd wychowania, odtwarzajacy
w swej bezposredniosci moment spontaniczny, oryginalny,
wolny, ktory jest zawarty w wychowaniu, wzietem w akcie.
Wychowanie jako sztuka, t j. jako wyrazenie absolutnej
wolnosci i oryginalnosci ducha w jego stawaniu" sig, nie
sprowadza sie do filozofji, ktéra suponuje ten akt orygi-
nalny, wyrazony w sztuce i ma poszuka¢ jego racjonalnego
wytlumaczenia. To, co sie rozptywa w filozofji, jest nie-
zupetnem i grubem pojeciem, ktére z wychowania umyst
ludzki wyrobit sobie stopniowo, idac $ladami doswiadcze-
nia niedosy¢ zgtebionego i zjednoczonego. Zatem peda-
gogika istnieje samodzielnie jako sztuka a nie jako teorja;
jako sztuka, znaczy sie, jako intuicja bezposrednia orygi-
nalnego aktu ducha, a nie jako technika, ktéra jest uty-
litarystycznem zastosowaniem zasad i oderwanych norm,
wyciggnietych z teorji. Oryginalno$¢ wychowawcéw i pe-
dagogéw polega na ich intuicjach: nadbudéwki pojeciowe
rozptywajag sie catkowicie w tej lub innej teorji filozoficznej”.

Z drugiej strony, w ostatnich czasach, daje sie zau-
wazy¢ dazenie do filozoficznego uzasadnienia pedagogiki
jako samodzielnej nauki. Jezeli przedtem uzalezniano pe-
dagogike od spekulatywnych, metafizycznych, etycznych
badz tez psychologicznych zatozenn lub poprzestawano na
przypadkowe], empirycznej obserwacji, ktdra nie mogta
prowadzi¢ do pewnych naukowych zasad, to wspotczesne
badanie pedagogiczne stara sie unikng¢ obu tych biedow,
a przez nalezyte potaczenie teorji i praktyki doprowadzic¢
do pedagogiki naukowej. Taka tylko pedagogika, ktoraby”
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sie nie ograniczata wytgcznie ani do abstrakcyjnych ogol-
nikéw ani do przypadkowych szczegétéw, moze — zdaniem
uczonych —zyska¢ naukowe podstawy, nie zrywajac z rze-
czywistoscig pedagogiczna.

Miedzy innemi probowano nada¢ pedagogice silng
podstawe przez oparcie jej na empirycznej psychologji z za-
stosowaniem Scistych, eksperymentalnych metod. Pedago-
gika doswiadczalna powstata analogicznie do psychologji
doswiadczalnej i zajeta sie badaniami nad fizycznym i du-
chowym rozwojem dziecka, uzdolnieniami i inteligencja,
rodzajem i sposobem umystowej pracy, metodami uczenia
i uczenia sie i t. p.

Od potowy XIX stulecia badania z dziedziny psycho-
logji przybierajg charakter $cisle naukowy, metody ich do-
skonalg sie, a opierajg sie nietylko na doktadnych i licznych
obserwacjach, lecz i na specjalnych eksperymentach, pro-
wadzonych w pracowniach psychologicznych. Dzisiaj psy-
chologia eksperymentalna, zaréwno jak i pedagogika
doswiadczalna, sg przedmiotami wyktadanemi w wielu
uniwersytetach i instytutach pedagogicznych. Szczegdlnie
Niemcy zaznaczyly sie szeregiem pracownikéw na niwie
psychologji eksperymentalnej. Dos¢ wymieni¢ takie nazwiska,
jak: E. H. Weber, G. T. Fechnef, W. Wundt, H. Ebbing-
haus (f 1909), G. E. Mdiller, C. Stumpf, O. Kulpe (f 1915),
E. Meumann (f 1915) > i jego nastgpca w Hamburgu,

* Prace z zakresu psychologji wychowania: Haus-und Schul-
arbeit, 1904. Okonomie und Technik des Gedachtnisses, V wyd. Lipsk
1920. Vorlesungen zur Einfuhrung in die experimentelle P&adagogik
und ihre psychologischen Grundlagen, Il wyd, 3t Lipsk 1913/16.
Abriss der experimentellen Padagogik, Il wyd. Lipsk 1920. Intelligenz
und Wille, Il wyd. Lipsk 1920. Dalej zatozyt z Lay’em w r. 1903
»Zeitschrift fur experimentelle Pddagogik®, ktére w r. 1911 przemie-
nito sie w ,Zeitschrift fur pédagogische Psychologie und experimen-
telle Padagogik”.
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W. Stern '), dalej Brahn, R. Sommer, Dessoir, Storring, Schu-
mann, Messer, Krueger (od . 1917 nastepca Wundta w Lipsku),
Ach, Marbs i Peters, Biihler, Elsenhans (f 1918), Lipmann,
Ziehen, R. Schulze2) i wielu innych. We Francji duze za-
stugi na tem polu potozyli: Th. Ribot (f 1916), a prze-
dewszystkiem Alfred Binet (f 1911), wydawca ,Année Psy-
chologique“, dalej Toulouse, Pieron2), Vaschide, Simon,
P.Janet*), J. P. Nayrac, Henry. W Belgji — Michotte, Joteyko,
Van Biervliet5), Schuyten. W Genewie —Edmund Clapa-
réde, w Zurychu — G. E. Lipps i Wreschner. We Wtoszech —»
Mosso, Sergi, Treves, Santé de Sanctis, Kiesow. W Austrji —
Martinak i Witasek (f 1915). W Rosji — Bechterew, Ro0sso-
limo, Nieczajew, Pawtow. W Danji — A. Lehmann. W Anglji
—J. Ward, Stout, Myers, Spearman. W Polsce — Heinrich,
Abramowski Edward€), Btachowski Stefan i caly zastep

) Publikacje z psychologji pedagogicznej: Beitrdge zur Psy-
chologie der Aussage (1903—1906). Erinnerung, Aussage und Lige
in der ersten Kindheit, 1909. Psychologie der frihen Kindheit. Il wyd.
Lipsk 1921. Jugendliches Seelenleben und Krieg, 1915. Die differen-
tielle Psychologie in ihren methodischen Grundlagen, 1l wyd. Lipsk
1921 Die Intelligenz der Kinder und Jugendlichen und die Metho-
den ihrer Untersuchung. Lipsk 1920. Jugendkunde als Kulturforde-
rung. 1916, Razem z Lipmann’em kieruje wydawn. ,Zeitschrift fur
angewandte Psychologie“ (od r. 1907).

Cl. i HA Stern, Die Kindersprache, 1907.

2 Aus der Werkstatt der experimentellen Psychologie und
Padagogik, 11l wyd. Lipsk 1913

3d Toulouse i H. Piéron, Technique de psychologie expéri-
mentale, 2 t., Il wyd. Paris 1911

1) P.Janet i G. Dumas prowadzg ,Journal de Psychologie®,
(dotad 15 roczn.)

5 Premiers éléments de pédagogie expérimentale (Les bases).
Pédagogie expérimentale (Les applications), Paris 1915.

6 Badania doswiadczalne nad pamiecia, t. 3. Warszawa 1910-12.
Prace z psychologji doswiadczalnej (Instytutu Psychologicznego
W Warszawie) wychodzgce pod redakcja E. Abramowskiego, t 3
Warszawa 1913—15



119

miodszych badaczy. Ameryka pod tym wzgledem przesci-
gneta Europe i moze poszczyci¢ sie takiemi nazwiskami,
jak: Miinsterberg, St. Hall, Baldwin, Sandiford, Titche-
ner,") Seashore, Whipple, Dewey, Morton Prince i t d.

W ostatnich latach znaczenie psychologji ekspery-
mentalnej wielce wzrosto, a jej metody i wyniki, jako psy-
chotechniki, nie mogg by¢ zadng miarg obce przedewszyst-
kiem wychowaniu.

Jednoczes$nie z rozwojem psychologji zwrdcono uwage
na roznice miedzy umystowoscig cztowieka dorostego
a dziecka i na konieczno$¢ specjalnych badan nad dzie¢mi.
Dzieki temu powstata osobna galaz wiedzy — psychologja
dziecka. Nadto przekonano sie, ze dla zdobycia znajomo-
§ci dziecka, koniecznej dla wychowawcy, nle wystarczajg
same badania psychologiczne, lecz trzeba prowadzi¢ réwnie
Sciste badania nad rozwojem fizycznym i moralnym dziecka,
z uwzglednieniem S$rodowiska jego zycia. Zesp6t tych
wszystkich badan, dotyczacych dziecka, stanowi pedologig
czyli naukg o dziecku.

Do badaczy w dziedzinie psychologji dziecka naleza:
W. Preyer, K. Darwin, J. Sully2), G. Compayré, Fr. Queyrat,
Fr. Tracy, J. M. Baldwin, G. J. Romanes, P. Lombroso,
W. Ament, K. Groos3), K. Biihler*), W. Stern, T.Jonckeere5
i t d Najwiekszy ruch na tern polu we Francji i Szwaj-
carji francuskiej wywotali: A. Binet6) w Paryzu i Edm.

> Experimental Psychology. New-York 1905.

2 Dusza dziecka. Przet. 1 Moszczenska. Warszawa 1921

s) Das Seelenleben des Kindes, V wyd. Berlin 1921

4) Die geistige Entwicklung des Kindes, 111 wyd. Jena 1922

6 La science de I'enfant. Bruxelles 1909. La pédagogie expé-
rimentale au jardin d’enfants. Paris 1921. Demoor /. i Jonckeere T.
La science et I'éducation. Il wyd. Paris 1922

«) Pojecia nowoczesne o dziecach. Przektad M. Szymanowskiej.
1918. Binet A. i Simon T. Pomiary rozwoju inteligencji dzieci. Przet.
J. M, Schatzel. Lwéw 1914.
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Claparéde ') w Genewie. W Ameryce potezny ruch na polu
psychologji dziecka rozbudzit G. Stanley Hall2), a do wy-
bitnych badaczy w tej dziedzinie zaliczy¢ nalezy miedzy
innymi Kirpatrickad i Thorndike'a*).

W Polsce juz Piramowicz, a p6zniej Trentowski, na-
wotywali do pilnej obserwacji dzieci i uczniéw, atoli syste-
matyczne badania w tym kierunku zapoczatkowali u nas
/. IV/. Dawidb i A. Szyc6wna6). Do najwybitniejszych
przedstawicielek pedologji nalezy dr.Jézefa Joteykol), prof.
Panstwowego Instytutu Pedagogicznego w Warszawie. Na

>) Psychologia dziecka i pedagogika eksperymentalna, thum.
F. Baumgarten. 1918

2 Znaczenie studjéw nad dzieémi. Przektad K. Kréla. wyd. II.
1904. Adolescence. 2 t. New-York 1904,

3 Fundamentals of Child Study. New-York 1903, (Jest thum.
niem. Alfreda Hahna: Grundlagen der Kinderforschung. Lipsk 1910).

4 Educational Psychology. New-York 1919-21. Notes on Child
Study.. The Psychology of Learning. New-York 1913

6 Program postrzezen psychologiczno-wychowawczych nad
dzieckiem od urodzenia do 20 roku zycia. Przewodnik utatwiajacy
poznanie dziecka. Warszawa 1887. Zas6b umystowy dziecka. War-
szawa 189. Inteligencja, wola i zdolno$¢ do pracy 1911

6) Rozwdj pojeciowy dziecka w okresie lat 6 — 12. Badania
nad dzieémi. Warszawa 1899. Jak bada¢ umyst dziecka? 1904. Rozwoj
poje¢ moralnych u dzieci. Lwow 1839 (w zbiorowej ksigzce ,Z psy-
chologji i fizjologji wychowania™). Pedologja czyli nauka o dziecku.
Odb. z ,Encykl. Wych." 1910

J. Ciembroniewicz i A. Szycdwna, Kwiaty i dzieci, Warszawa
1906 i Dzieci a ptaki, Warszawa 1910.

7 B. kierowniczka Laboratorjum psycho-fizjologicznego Uniw.
Brukselskiego, Miedzynarodowego Wydzialu Pedologicznego w Bru-
kseli (od r. 1912), red. (od r. 1908 do 1915) czasop. ,Revue Psycho-
logique“. Wazniejsze prace: Aide-mémoire de psychologie expérimen-
tale et de pédagogie, Bruxelles 1909, a po polsku: Wyktady pedologji
(w streszczeniu), Lwow 1912 (Odbitka ze ,Szkoly“); O pedologiji.
Thum. 1 M. SchStzel, Lwéw 1921; Poziom inteligencji uczniow gi-
mnazjum nizszego. Badania eksperymentalne, Warszawa 1922; Metody
i zakres nauczania powszechnego w Belgji. t 1. Warszawa 1922



121

polu pedagogiki eksperymentalnej zapisali sie u nas: Blazek,
7.Jaroszynski, M. Lipska-Librachowa >), Hamczyk?),Jaros 3),
Ai. Grzegorzewska, L. Jaxa Bykowski4), Segat, Kopczyn-
ski St., Sterling i inni.

Atoli cho¢ nader wazne sa dociekania, odnoszace sie
do zycia psychicznego dziecka i pozgdane jest stosowanie
Scistych metod badania w pedagogice, to jednak nalezy
ostrzec przed zbytniem przecenianiem w pedagogice zna-
czenia psychologji eksperymentalnej i psychologji wogole.
Doswiadczenie ma okreSlone granice, a psychologja ekspe-
rymentalna jest tylko czescig psychologji, a nie psycholo-
gia wogole. Stusznie zwrdécono uwage na wartos¢ intuicyj-
nej i opisowej psychologji dla celéow pedagogicznych.
Jednakowoz nie wszystko to, co w dziecku pod wzgledem
pedagogicznym jest wazne, daje sie stwierdzi¢ na drodze
eksperymentalnej, ba nawet doktadnie obserwowaé; deli-
katne poruszenia psychiczne, moze tylko przygodnie do-
strzegalne, a badZz co badz niematej wagi, tatwo uchodzg
badaniom doswiadczalnym. Takze i dydaktyka nie moze
sie oprze¢ wylgcznie na eksperymencie. Zresztg wyniki
psychologiczne nie sg miarodajne dla pedagogiki, o ile
nie sg ujete i ocenione z punktu widzenia pegagogicznego.
Ponadto sg liczne a dla wychowania donioste zagadnienia,
do ktorych rozwigzania psychologja bezposrednio niezmier-
nie mato moze sie przyczyni¢, np. problem celu wycho-
wania, materjatlu naukowego, szkolnictwa. Odpowiedzi na
powyzsze pytania trzeba poszukaé gdzie indziej: w etyce,
nauce o kulturze, spoteczenstwie i panstwieb).

') Rozumowanie dzieci. Badania eksperymentalne nad dzieémi
od lat 9 do 12 Warszawa 1922

2 Jak bada¢ inteligencje. Wyd. Il. Warszawa 1917.

3 Rozwoj fizyczny dziecka w wieku szkolnym. Krakéw 1922

4 Zasady pedagogiki doswiadczalnej ze szczeg6lnem uwzgled-
nieniem szkoly polskiej. Lwow —Warszawa 1920.

5 Por. E. Meumann, Die gegenwaértige Lage der Padagogik,
Zeitschrift fir pddagogische Psychologie, Lipsk 1911, str. 200 i dalsze.
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Psychologja nie moze tedy zadng miarg dostarczyé¢
pedagogice bezposrednio zasadniczych podstaw i celdw.

Stara pedagogika byta przedewszystkiem nauka pojec
i norm, t. j. przy pomocy etyki stawiano cele wychowaw-
cze, za$ przy pomocy historji i filozofji kultury-cele
ksztatcenia, a gotostownem zadaniem przekazania ddébr
kulturalnych dorastajgcemu pokoleniu, starano sie udo-
wodni¢ koniecznos$é istniejgcych lub planowanych $Srodkéw
wychowawczych. W tych rozwazaniach przeoczono rzecz
najwazniejszg, bo sam przedmiot ksztatcenia, t. j. zyjacag
istote, dziecko. Otéz okazuje sie. ze najwspanialsze cele
wychowania sa pod wzgledem pedagogicznym bez zna-
czenia, jezeli ich wogole nie mozna osiggng¢ S$rodkami
i drogami wychowawczemi z tego powodu, iz jako$¢ mio-
docianej duszy nie odpowiada zgOry postawionym war-
tosciom moralno-kulturalnym, dostepnym jedynie jednost-
kom dorostym.

Z tego wynika, ze cele wychowawczo-naukowe nie mo-
ga zaleze¢ wylacznie od etyki, filozofji kultury i innych
specjalnosci naukowych, lecz winny by¢ dostrojone do psy-
chologicznych wynikéw badania, ze wiec psychologja dziec-
ka musi im da¢ faktycznie naukowe uzasadnienie me

Rozwazania filozoficzno - kulturalno - socjalne moga
orzeka¢ o wartosci poszczegolnych dobr kulturalnych i wy-
cigga¢ stad cele wychowania, konieczne dla postepu kul-
tury. Psychologja moze znéw, na podstawie Scistych me-
tod doswiadczalnych, zbada¢ wiasciwosci zycia psychicz-
nego dziecka, $ledzi¢ jego rozwdj. | choé¢ okaze sie, ze
cel wychowawczo-naukowy, pozgdany pod wzgledem etycz-
no-kulturalnym, jest mozliwy i pod wzgledem psycholo-
gicznym, to jednak pozostaje jeszcze luka miedzy materjatem

> Por. 0. Tumtirz, Einfilhrung in die Jugendkunde, t. I,
Lipsk 1920, str. 3.
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a przedmiotem ksztatcenia, ktorg trudno zapeini¢ filozofji
i psychologji. Rodzg sie bowiem pytania, jakich srodkéw
nalezy uzy¢, by osiggngé odnosne cele wychowawcze,
np. etyczny charakter, samodzielno$¢ i t. d. Stara peda-
gogika dawata odpowiedZ na te pytania wychowawczo-
dydaktyczne przy pomocy filozofji, wyciggajac reguly i prawa
z czystych poje¢ celu, bez zadnej uwagi na do$wiadczenie.
A przeciez przepisy, dotyczace wychowania i nauczania, mu-
szg koniecznie oprze¢ sig na faktach, o ile nie maja by¢
czczemi tylko ogOlnikami. Jednem z pierwszych zadan pe-
dagogiki jest wiec badanie i opis faktéw ), co nas prowa-
dzi do pojecia pedagogiki doswiadczalnej.

Jezeli chcemy osadzi¢, czy jaki$ Srodek wychowawczo-
ksztatcacy dziata dobrze lub Zle, musimy wprzéd wiedzie,
jak dziata na umyst wychowanka, wsrdod jakich warunkow
odbywa sie przyswajanie wiadomosci, o ile materjat nau-
kowy przystosowany jest do stopnia rozwojowego i orga-
nizacji psychicznej dziecka it p. Badanie podobnych faktow
jest przedewszystkiem dociekaniem psychologicznym, do-
konywanem atoli nie na dorostych, tylko na rozwijajgcych
sie i pracujacych dzieciach. Jednakowoz o ile takie badanie
ma na celu widoki pedagogiczne, jest réwniez i badaniem
pedagogicznem. Moze tez ono by¢é nawet dociekaniem
czysto pedagogicznem, jezeli prébuje sie nowych metod
dydaktycznych ws$rod roznych warunkow, co praktykuje dy-
daktyka eksperymentalna.

Pedagogiczne prawidta i regulty wymagajg nieodzownego
uzasadnienia, jakie da¢ mogg fakty wziete z miodocianego
zycia psychicznego. To nie ulega najmniejszej watpliwosci.

Mimo wszystko jednak pedagogika eksperymentalna,
za wylaczeniem czysto-dydaktycznych doswiadczen i pew-

> A Fischer, Deskriptive Padagogik, Zeitschrift fur pad. Psy-
chologie, Lipsk 1914, str. 81 i dalsze; E. Meumann, Vorlesungen, 1
str. 12 i nast.
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nych pedagogicznych >), jest po wiekszej czesci psychologja
i dlatego nie moze zastgpi¢ calej umiejetnej pedagogiki 2

Chociaz psychologjg dziecka odgrywa duzg role
w kwestjach etyczno-spotecznych, to jednak stawianie celéw
wychowawczych jest rzecza przedewszystkiem religji, etyki,
estetyki, nauk spotecznych, a wybdr mater/atu ksztatcenia
nalezy do nauk, obejmujgcych poszczegdlne dziedziny kultury.

Badanie faktow tworzy wiec zaledwie jedng czes¢ pe-
dagogiki naukowej i o tyle tylko uczestniczy w jej ugrunto-
waniu filozoficznem, o ile ono wogdle dostepne jest przyro-
dniczej metodzie badania.

Jezeli zatem pedagogika ma by¢ samodzielng naukg na
podstawach filozoficznych, to potrzebuje jeszcze logicznego
wyjasnienia swych zasad. | wiasnie niedawno zwrécono
baczng uwage na doniosto$¢ badan logiczno-poznawczych
dla pedagogiki 3).

W kazdym razie, w chwili biezgcej, daje sie dostrzec
duze zainteresowanie pedagogikg ze wzgledu na jej stosunki
z filozbfjg 4), rozchodzi sie bowiem o zyskanie naukowych
podwalin (co do zasad i metod) dla pedagogiki, by jg na-
reszcie uwolni¢ od zarzutéw dyletantyzmu.

> A. Fischer, Die Bedeutung des Experiments in der padago-
gischen Forschung, 3. Jahrbuch der P&dag. Zentrale d. Deutschen
Lehrervereins, Lipsk 1913 str. 299 i dalsze.

2 O. Tumlirz, Einfihrung in die Jugendkunde, t. 1 Lipsk 1920,
str. 5. Natomiast W. A. Lay trwa przy zdaniu, ze pedagogika ekspe-
rymentalna obejmuje catg pedagogike (,Experim. P&dagogik®, Lipsk
i Berlin 1918 str. 8 i ,Experim. Didaktik", IV wyd., Lipsk 1920, str. 46).
Meumann znéw zalicza [pedagogike eksperymentalng do psychologji
eksperymentalnej.

3 Dr. Hans Schmidkunz, Logik und P&dagogik. Monachjum
i Lipsk 1920. /. Welton, The logical bases of education, 1899.
L. J. Russet, An introduction to logic from the standpoint of educa-
tion, Londyn 1914, nowe wyd. 1916. P. Monroe ,A Cyclopedia of
education (New-York); w t IV (1913) artykut ,Logical method".
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Naogo6t silnie podkresla sie filozoficzng i psychologicz-
ng strong pedagogikib). Niewatpliwie filozoficzna i psycholo-
giczna pedagogika to dwie czesci pedagogiki umiejetnej.
Ale nie trzeba zapominac, ze i historyczna pedagogika moze
oddac¢ Iwie ustugi przy budowie gmachu pedagogiki nau-
kowej, zwlaszcza jezeli idzie o stawianie celow, zasad, norm
i metod. Atoli nad historycznem uwarunkowaniem zjawisk
pedagogicznych dotad niewiele sie zastanawiano.

Zdaniem naszem, dopiero filozoficzna, psychologiczna
i historyczna pedagogika, mogg sie ztozy¢ na catoksztatt iscie
umiejatnej, samodzielnej pedagogiki, operujacej trzema nieza-
wodnemi metodami: filozoficznag, do$wiadczalng i historyczna.

Stad tez umiejetne, naukowe myslenie pedagogiczne,
oparte na filozoficznej, psychologicznej i historycznej kultu-
rze, moze dopiero da¢ rekojmig prawdziwej kultury pedago-
gicznej.

Osterwieck i Lipsk 1912 Bruno Bauch, Uber die philosophische Stel-
lung der P&dagogik im System der Wissenschaften, Vierteljahrsschrift
fur philosophische Pédagogik, 1., 1917, str. 1i nastepne; Max Frischeisen-
Kohler, Philosophie und Padagogik, Kantstudien 22, 1917, str. 27 i dalsze;
Willy Moog, Die Mdglichkeit der P&dagogik als philosophischer Wis-
senschaft, VLerteljahrsschr. f. phil. Pad. 11, 1918 str. 8 i dalsze; Ri-
chard Honigswald, Uber die Grundlagen der Padagogik, Monachjum
1918, Jonas Cohn, Geist der Erziehung, Lipsk 1919

s) Mozna powiedzie¢, ze pedagogika niemiecka, francuska,
a przedewszystkiem amerykanska, wobec poteznego rozwoju psy-
chologii, $cie$nia sie do pedagogiki psychologicznej, natomiast pe-
dagogika angielska — sitg tradycji — opiera sie na podstawach lo-
gicznych.
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UZUPEELNIENIE.

Str. 30. Filangieri: Scienza della lagistazione. Istnieje polski
przektad: Nauka prawodawstwa przez Kajetana F. po wiosku. Tium.
Wincenty Roch Karczewski. W Warszawie (1791—1793). Toméw 8.
(T. 7.1 8: O edukacji i instrukcji publicznej, kolegjach, edukacji
kobiet).
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