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PRZEDMOWA
DOWYDANIADRUGIEGO

Polska pedagogika poczatku lat 90-tych znajduje si¢ w stanie kry-
zysu. Widoczne sa intensywne i - by tak rzec - goraczkowe poszu-
kiwania drog wyjScia z istniejacej sytuacji. Zadanie to prowadzi do
,pytan pierwszych": jaki jest przedmiot, cel i rola nauk pedagogicz-
nych w naszym Kkraju po upadku komunizmu?

W dyskusji na ten temat udziat biora naukowcy-teoretycy, peda-
godzy-praktycy, a takze przedstawiciele srodowisk spotecznych, kul-
turalnych czy wyznaniowych. Widoczne sa tu dwie gtéwne tendencje.
Pierwsza ma charakter rozliczeniowy, dotyczy tzw. pedagogiki socjalis-
tycznej ijej czotowych przedstawicieli. Drugi kierunek - to poszukiwa-
nie teoretycznych i spotecznych fundamentéw dla ,,nowej pedagogiki".
Wsréd réznych orientacji i pogladéw, ktére wystepuja na tym polu, nie
brak haset tzw. nowej lewicy, neomarksizmu, postmodernizmu czy
ruchu New Age. Stad tez niekiedy nowe rozwiazania sprowadzaja si¢
w istocie do przyjmowania i powielenia wyeksploatowanych czy tez
nieskrystalizowanych podstaw myslenia o pedagogice.

Istnieje tez inne niebezpieczenstwo. Pedagogika stoi dzi§ w obliczu
zalewu literatury typu praktycznego, poradnikowego. Wydawnictwa te
koncentruja sic na pytaniu: jak wychowywa¢? W przewazajacej mierze
odpowiedz na t¢ kwesti¢ jest niepetna, co gorsza - opiera si¢ na ptytkiej
socjotechnice, dziataniu obliczonym na tani, szybki sukces praktyczny.
Radami i gotowymi receptami shuza w tej mierze zarowno liczne thu-
maczenia obcych wydawnictw, jak i ksiazki rodzimych autoréw. Ta
socjotechniczna propozycja zaadresowana jest do szerokiego grona
odbiorcéw. Kokietuje nauczycieli, wychowawcow, organizatorow edu-
kacji pozaszkolnej, jak i rodzicéw, a nawet - kandydatow do roli ojca
czy matki.

Jak dotad, brak w naszej literaturze systematycznego i petnego, na
nowo opracowanego zarysu pedagogiki. Luki tej nie wypetniaja spora-




etycznie ukazujace si¢ ksiazki. Sa one, jakjuz zaznaczono, albo wyrazem
okreslonej, partykularnej ideologii, waskiej opcji teoretycznej, albo tez
koncentruja si¢ na wybranym fragmencie nauki o wychowaniu. Tym
bardziej niewystarczajace sa ciekawe skadinad i warto$ciowe, ale
przyczynkowe wypowiedzi o pedagogice i wychowaniu, publikowane na
Yamach fachowej prasy.

W tej sytuacji, ktora trafnie bywa okreslana mianem ,,wychowania
na rozdrozu", ze wszech miar uzasadniona jest propozycja wznowienia
znanej ksiazki Stefana Kunowskiego Podstawy wspotczesnej pedagogiki.
Wydawnictwo to byto w swoim czasie bestselerem czytelniczym. Silnie
wspierato niemarksistowskie przyczétki polskiej pedagogiki. Zajeto waz-
ne i trwate miejsce w procesie ksztatcenia pedagogdw na réznych szczeb-
lach edukacji. I co wazniejsze, nadal moze i powinno petnié to swoje
zadanie.

O wysokiej wartosci ksiazki Stefana Kunowskiego wypowiadato si¢
wielu specjalistow. Walory te pomyslnie przeszty prébe czasu. Aktual-
nos¢ tego dzieta wiaze si¢ gtdwnie z prezentowanym przez Autora typem
pedagogicznego myslenia, szerokim zakresem i wyczerpujacym charak-
terem ksiazki oraz z jej mistrzostwem formalnym.

Dla Stefana Kunowskiego pedagogika jest przede wszystkim nauka
o cztowieku, a wychowanie - wspomaganiem rozwoju osoby ludzkiej.
Ta podmiotowa perspektywa widoczna jest w kazdej z trzech czesci
prezentowanej ksiazki: - we wstepie do pedagogiki, w charakterystyce
wspotczesnych systemow wychowania oraz w czesci poswieconej peda-
gogice teoretycznej. Pierwsze dwa fragmenty ksiazki maja charakter
analityczno-sprawozdawczy, fragment trzeci - to prdba autorskiej
prezentacji wychowania chrzescijanskiego.

Stefan Kunowski w zadnym miejscu swojej publikacji nie podsuwa
Czytelnikowi okreslonych wyboréw, nie narzuca swoich preferencji.
Rzeczowo i precyzyjnie przedstawia wybrane idee, stanowiska i teorie
pedagogiczne. Mowi o ludziach, Srodowiskach i instytucjach zajmuja-
cych si¢ nauka o wychowaniu. Autor w stowach peilnych taktu i tole-
rancji skupia uwage na gtdwnych reprezentantach opisywanej proble-
matyki. Nie brak tu liberatéw, marksistéw czy przedstawicieli pedago-
giki chrzedcijanskiej. Przeprowadzone analizy opieraja si¢ na giebo-
kiej znajomosci zagadnienia. Obejmuja - obok prac pedagogicznych
- takze literature filozoficzna, psychologiczna oraz teksty z zakresu
historii wychowania. W parze z tym idzie zwigzto$¢ i jasnos¢ wywodu.

Podkresli¢ wypada takze niegdysiejsza elegancje tego pisarstwa, ktore
moze by¢ wzorem dla dzisiejszych tworcow.

Ksiazka Stefana Kunowskiego Podstawy wspotczesnej pedagogiki
prowadzi w $wiat takich wartos$ci, jak m.in. mito$¢, prawda, wolnosé
i prawa cztowieka oraz demokracja. Wyrastajace z tych fundamentow
wychowanie stawia przed pedagogiem powazne zadania. Wykraczaja,
one poza osobe wychowanka - obejmuja caty jego $wiat; wystepuja po-
za granice dnia dzisiejszego - kieruja si¢ w strone¢ przysztych wymia-
réw zycia. Jest to ,,pedagogika zaufania". Dostrzega i dowartoscio-
wuje to, co jest, rozwija istnicjace sity i mozliwo$ci, buduje nadzieje
cztowieka.

Dr hab. Wiestaw Theiss




PRZEDMOWA
DO WYDANIA PIERWSZEGO

Z radosciq i poczuciem spetnionego obowiqzku wobec niezapom-
nianego Profesora oddajemy do rqk czytelnika jego ostatniq ksiqzke.
» Podstawy wspdotczesnej pedagogiki” to synteza przemysleri Profesora
Stefana Kunowskiego (1909-1977) - wybitnego uczonego, tworcy te-
oretycznych koncepcji wychowania chrzescijariskiego, zastuzonego na-
uczyciela akademickiego.

Ogromna erudycja Autora, poparta porownawczq i krytycz-
naq analizq literatury filozoficznej, psychologicznej, socjologicznej,
dotyczqcej roznych systemow wychowawczych, pozwolita mu na
opracowanie obszernej monografii, dajgcej wielostronny wglad w
strukture i problemy naukowe pedagogiki. Wyktad zawarty w tej
monografii jest tak systematyczny, logiczny i zwarty, Ze moZe bycé
rownoczesnie uznany za podrecznik akademicki o duzej wartosci dy-
daktycznej.

Precyzyjne, a rownoczesnie oryginalne wyjasnienia terminologicz-
ne, naukoznawcze i metodologiczne Autora, sq punktem wyjscia do
szczegotowego opracowania pedagogiki porownawczej. Stanowi ona
temat drugiej czesci ksiqzki. Zawarte w niej omowienie genezy wspot-
czesnych systemow wychowania oraz analiza systemow chrzescijan-
skiego, liberalnego i socjalistycznego sq przyktadem kompetentnego
i obiektywnego prezentowania roinych zatoZen, pogladow i postaw,
majqcych istotne znaczenie dla poszczegolnych ideologii wychowa-
nia i systemow pedagogicznych. Pedagogika porownawcza w ujeciu
Profesora Kunowskiego jest opracowana w oparciu o Zrodta poparte

Jfaktami i stanowi zwartq catos¢. W interpretacji Autor stosuje metode
analityczno-krytyczng, jakkolwiek rezygnuje z dyskusji i oceny roz-
nych stanowisk i kierunkow. Prezentuje jednak jasno swdj poglad
naukowy, piszqc o doktrynie wychowawczej Kosciota i o systemie
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wychowania chrzescijariskiego. Przyjmuje mianowicie zatoZenia pe-
dagogiki katolickiej, podkreslajqc jej wartos¢ moralng i spoteczng.

W czesci trzeciej swojej pracy Autor rozwija bardziej szczegotowo
koncepcje wychowania chrzescijariskiego. Punktem wyjscia jest tu
oryginalna, nawiqzujqca do teorii warstwicowej Hessena, teoria

procesu wychowawczego rozwoju cztowieka. Profesor Kunowski zna-
cznie rozbudowuje teorie warstwicowq, opracowujqc szczegotowo
rozwadj struktury swiatopogladowej i podkresiajqc chrystocentryzm
Jjako naczelny cel wychowania. Koncepcja wychowania jako rozwdj
biosu, a nastepnie etosu i wreszcie agosu, wprowadzenie pojecia ,,losu"
Jjako czynnika ksztattujqcego cztowieka, podkresienie wspotpracy
wychowanka jako warunku skutecznego wychowania, to oryginalne,
uzasadnione teoretycznie i ptodne praktycznie poglady Profesora.
Jego ideatem jest - jak pisze - integracja wszystkich dziatan wy-
chowawczych do najwyzszej funkcji Kosciota w duchu Chrystusa.
Wyjasnia dalej - rozwijajqac koncepcje wychowania chrzescijariskiego
-jakq role spetniajq poszczegolnefunkcje wychowania w perspektywie
nadprzyrodzonej, w swietle skutkow grzechu pierworodnego, a nade
wszystko taski.

Ksigzka ,, Podstawy wspotczesnej pedagogiki” stanowi cenny
wktad do ubogiej biblioteki katolickiej pedagogiki.

Profesor Kunowski zakoriczyt te swojq prace w roku 1972.
Z roznych przyczyn druk ksiqzki znacznie sie opoznit. Stqd, jakkol-
wiek tresci w niej zawarte dotyczq podstaw wspotczesnejpedagogiki, to
rownoczesnie zawierajq informacje i materiaty o charakterze his-
torycznym, a nawet dokumentalnym. Dlatego jest ona dzietem unikal-
nym w pedagogice. Ze wzgledu na humanizm tresci, merytoryczne
bogactwo i konstruktywnq analize procesu wychowania, wzbogacone-
go o nowq jego koncepcje, ksiqzka Profesora Kunowskiego stanowi
cenny wktad w polskq kulture pedagogiczng.

Autor przez 30 lat byt kierownikiem Katedry Pedagogiki na
Katolickim Uniwersytecie Lubelskim. Tysiqce studentow stuchatojego
wyktadow o kierunkach pedagogiki, ojej celach i systemach, o struk-
turze procesu wychowawczego. Niektorzy z nich kontynuujq badania
Profesora Kunowskiego, wielu przejeto siefunkcjq wychowania w roz-
woju cztowieka. Czy Profesor stworzyt szkote pedagogiki katolickiej?
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Formalnie nie, bo nie miat po temu warunkow, lecz pozostawit liczne
grono uczniow, ktorzy pamietajq postac¢ swojego Profesora - praw-
dziwego uczonego i chrzescijanina™.

Nalezy sie szczera wdziecznosé wszystkim, ktorgy przyczynili sie
do wydania tej pracy, a zwtaszcza corce Profesora M. Kunow-
skiej- Porebnej za prace nad przygotowaniem ksiqzki do druku.

Prof. dr Zofia Sekowska

* Pierwsze opracowanie dorobku dydaktycznego i naukowego Profesora wraz
z bibliografia Czytelnik znajdzie w Rocznikach Filozoficznych TN KUL 27: 1979 z. 4
s. 7-51.

WPROWADZENIE

Postep w dziedzinie wiedzy pedagogicznej wymaga proby usys-
tematyzowania jej w taki sposob, aby studiujacym to zagadnienie
umozliwi¢ zorientowanie si¢ w catoksztalcie problemdéw wspdiczes-
nosci. W wyktadach tych nie chodzi o zewnetrzny opis, rejestrujacy
instytucje i organizacje wychowania w poszczegdlnych krajach czy
kontynentach $wiata, lecz o wewngtrzna charakterystyke wspdtczes-
nych tendencji wychowawczych, ktére dzi§ przerastaja tradycyjny
zakres wychowania oraz ksztaltowania dzieci i mlodziezy, a staja si¢
prowadzeniem cztowieka w ciagu catego jego zycia do peini rozwoju
cztowieczenstwa. Stad to nowoczesna pedagogika, zachowujac swa
historyczna nazwe, wywodzaca si¢ od wychowawczego prowadzenia
dziecka, w istocie swej staje si¢ antropagogika', czyli wiedza o prowa-
dzeniu cztowieka ku jego wysokim przeznaczeniom. Wyktad wiec ogra-
niczy si¢ do zarysowania podstaw, z ktorych wyrasta wspdtczesna
pedagogika.

Tradycyjnie najtatwiej bytoby zaczaé od podania okres$lenia pedago-
gikijako nauki o wychowaniu, a nastg¢pnie sformutowac, co si¢ rozumie
przez wychowanie. Niestety na tej dedukcyjnej drodze od przyjetego
z gbéry i czesto dowolnie pojecia wychowania do jego szczegdtdw,
majacych zastosowanie w rzeczywistosci, dochodzi si¢ do praktycznych
dziatan wychowawcéw, majacych te zalecenia wykonaé. Jednakze
skuteczno$¢ praktycznego wychowania nie zalezy tylko od wychowaw-
cow. Dla dobrej wiec roboty wychowawczej dobrze jest szerzej zro-
zumie¢ sama rzeczywistos¢, same zjawiska i przedmiot, w ktorym
dziatanie sic odbywa. Dlatego rezygnujac z definicji wychowania jako
punktu wyjscia, bedziemy si¢ starali indukcyjnie najpierw przyjrze¢ si¢
samej rzeczywistosci i zjawiskom wychowania, by analizujac je w proce-
sie historycznego rozwoju zrozumieé ich sens i znaczenie. Szukamy

' Grec. antropos - cztowiek, ago - prowadze, agogija - prowadzenie.




bowiem podstaw wspodtczesnej pedagogiki, z ktérych ona wyrasta. Nie
chodzi wiec ani o elementy, ani o problemy okreslonego kierunku wy-
chowania, lecz o poczatki i podwaliny, o podtoza, na ktérych zbudo-
wany jest gmach nowoczesnej pedagogiki, szczegdlnie zas skupimy
uwage na podstawach naukowych, swiatopogladowych i filozoficz-
nych.

Stad podstawy te w catosci biorac, obejmuja przede wszystkim
charakter naukowy pedagogiki, zréznicowanie swiatopogladowe jej
uje¢, nowoczesna teori¢ rozwoju czlowieka i jego uwarunkowan,
zagadnienia przemiany duchowej w cztowieku, odbywajacej si¢ pod
wptywem wychowania, realizacje praktyczna wszechstronnego rozwo-
ju ludzi oraz trudno$ci na drodze tej realizacji, nasuwane przez palace
problemy wspotczesnej sytuacji wychowawcze;j.

Na zakonczenie wyjasnien wprowadzajacych pragne ztozy¢ Prof. dr
Kazimierzowi So$nickiemu podzigkowanie za zyczliwe uwagi, ktore
przyczynity si¢ do udoskonalenia niniejszej pracy.

Autor
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Czesé 1

WSTEP DO PEDAGOGIKI JAKO NAUKI

Rozdziat 1

ZNACZENIE WSPOLCZESNE WYCHOWANIA

Szukajac wspdtczesnego znaczenia wychowania, musimy poczat-
kowo postugiwad sie¢ potocznym rozumieniem wyrazu ,,wychowanie",
ktore w jezyku polskim dzisiaj oznacza wszelkie celowe oddziatywanie
ludzi dojrzatych (wychowawcow) przede wszystkim na dzieci i mtodziez
(wychowankéw), aby w nich ksztattowaé okre$lone pojecia, uczucia,
postawy, dazenia. Dlatego dziatanie wychowawcze zawiera w sobie
opieke, dostarczanie rozrywki i kultury, wychowanie fizyczne, umys-
Yowe, moralne, spoteczne, estetyczne, ideowe, a obok tego nauczanie,
szkolenie, przygotowanie do réznych zadan, np. przysposobienie rol-
nicze, ksztatceniewrdznychkierunkach, o§wiate, popularyzacje, porad-
nictwo, reklame, agitacj¢ itp. oddziatywanie jednych ludzi na drugich.
Przy tym dziatalnos¢ wychowawcza jest jako$ spotecznie zorganizowa-
na, popierana, aprobowana i odbywa si¢ przez i w ramach zycia ok-
reslonych grup spotecznych, ktére staja si¢ instytucjami wychowujacy-
mi, jak rodzina, szkota, organizacja mtodziezowa, zaktad pracy, teatr,
muzeum itd. Jesli za§ do instytucji wychowujacych zaliczamy dzi$ nie
tylko dom rodzinny i szkoty, ale takze zaktady spoteczne, oswiatowe i
kulturalne, to dotykamy $wiezo zachodzacych zmian, ktére przed os-
tatnia wojna mogty by¢ nieznane lub mato upowszechnione. Totez dla
znalezienia sensu wyzej wymienionych, wielokierunkowych dziatan wy-
chowawczych, przyjrzymy si¢ najpierw wszystkim zjawiskom przemian
zachodzacych obecnie w wychowaniu, by na tej drodze zarejestrowa-
nia zmian zrozumie¢ pojawiajace si¢ nowe role, czyli funkcje wycho-
wania, do czego te zmiany stuza i by wreszcie okre$li¢ jakie spotecz-
ne znaczenie ma wspotczesnie wychowanie jako catoksztatt oddziaty-
wan wychowawczych instytucji organizowanych przez spoteczenstwo.
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/. Zjawiska przemian w wychowaniu

O sprawach wychowania styszy sie dzisiaj wszedzie w rozmowach,
prasie, radiu. Trudnosci z dzie¢mi i mtodzieza uczynity z wychowania
wazny problem na calym s$wiecie, a rownoczesnie stato si¢ ono palaca
potrzeba spoteczna. O wadze tych potrzeb swiadczy szereg zjawisk
w wychowaniu, do ktdérych naleza;

a) rozszerzanie si¢ terenu oddziatywan wychowawczych w dot
i w goére zycia ludzkiego, poniewaz dotycza one nie tylko dzieci w domu
i uczniéw w szkole, czy wiernych w Kosciele, ale obejmuja niemowleta,
opieke nad matka, przygotowanie do matzenstwa i zatozenia rodziny,
mtodziez pracujaca i akademicka, dorostych, korzystajacych z oswiaty,
doksztatcajaca si¢ inteligencje tworcza, a nawet starcow - tak, ze wy-
chowanie dzi$ odnosi si¢ do catego zycia ludzkiego, staje si¢ wycho-
waniem ,,catozyciowym";

b) zmiana charakteru wychowania z indywidualnego na grupowe,
co spowodowane jest tym, ze nie wystarcza wychowanie jednostek, lecz
musi si¢ ono odbywaé¢ w zespotach (np. rodzenstwo, klasa szkolna,
druzyna harcerska), stara si¢ wptynaé na masy spoteczne (np. wychowa-
nie masowe zotnierzy, robotnikdw), a nawet narody i dziata w skali
$wiatowej przez Organizacje Narodéw Zjednoczonych (UNESCO);

¢) powstawanie nowych instytucji wychowawczych, ktdre spec-
jalizuja sie np. w opiece nad matym dzieckiem (ztobek, przedszkole,
dzieciniec letni), nad dzieckiem opuszczonym (dom dziecka, dom
mtodziezy, pogotowie opiekuncze), nad dzieckiem przestepczym (izba
milicyjna, schronisko dla nieletnich, zaktad wychowawczy, poprawczy),
w pracy kulturalnej i rozrywkowej (miasteczko dzieciece Podgrodzie k.
Szczecina, patace miodziezy - Warszawa, Katowice, domy kultury),
w pomocy szkole (komitety rodzicielskie, opiekurncze);

d) pedagogizacja wielu instytucji, dotychczas tradycyjnie niewy-
chowawczych, jak np. wojsko, ktére obecnie musi dziataé psychologicz-
nie i pedagogicznie na zotnierzy’, jak sadownictwo dla nieletnich
i prawo karne dla dorostych’, prasa (unikanie demoralizacji), zwiazki

*E.G. Boring, Psychologia. Podrecznik sil zbrojnych Standw Zjednoczonych (tt.
ang.), Warszawa 1960; W. Szczerba, Zarys pedagogiki wojskowej, Warszawa 1962;
A. G. Bazanow, Piedagogika, Moskwa 1964; (tt. poi.), Pedagogika. Szkice z teorii
i praktyki szkolenia i wychowania Zotnierzy radzieckich, Warszawa 1963.

*Z. Salwa, Wychowawcza rola prawa Polski Ludowej, Warszawa 1954.
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zawodowe wychowujace ludzi do pracy, a nawet handel, w ktérym
wystawy maja wychowa¢ upodobania klienta;

e) pedagogizacja starych instytucji wychowawczych, jak szkoty,
uniwersytety, domy akademickie, poniewaz rodzicow, nauczycieli i wy-
chowawcow spotecznych trzeba na podstawach naukowych psychologii
wychowawczej i pedagogiki uswiadomic¢ o ich zadaniach i ulepszaé ich
pracg;

f) pedagogizacja duszpasterstwa w KosSciele, czego wyrazem jest
duszpasterski charakter II Soboru Watykanskiego, jak tez doksztatca-
nie duchowienistwa w naukach pedagogicznych oraz wychowawcze
ksztatcenie klerykéw w seminariach duchownych, aby udoskonalié
oddziatywanie religii na wspotczesnego cztowieka;

g) zastosowanie najnowoczesniejszej techniki do oddziatywania
masowego na ludzi przez prase, plakaty, grafike, kino, radio, telewizje,
unowoczesnione technicznie biblioteki (mikrofilmy, mikrofisze, mikro-
karty i czytniki) i muzea (obrotowe eksponaty, magnetofony), elektro-
nowe maszyny uczace, dzieki czemu na catym $wiecie dokonuje si¢
,rewolucja kulturalna"”, polegajaca na zblizeniu i udostepnieniu dziet
nauki, sztuki i kultury masom spotecznym".

2. Rola ifunkcje wychowania

Azeby wyjasni¢ sprawe, dlaczego wychowanie dzi$ stato si¢ sprawa
bardzo wazna i wywotato gwaltowne zmiany w zakresie i formach swego
dziatania, trzeba poznad, jaka rolg i jakie zadanie ma do speinienia
wychowanie w zyciu ludzkim. Moéwimy tu o funkcjach wychowania,
wérdd ktoérych rozrézniamy dawniejsze i nowsze. Do najstarszych
funkcji wychowawczych naleza religiine, moralne i spoteczne cele
wychowania. Juz religie pierwotne, poganskie stworzyty pierwszy czyn
wychowawczy - ,inicjacje” mtodziezy do wierzen magicznych’, potem
szkoty przy $wiatyniach Babilonu czy Egiptu, dostarczanie tresci
wychowawczej w ,ksiegach $wietych”, np. Wedy lub w mitologii
greckiej, a przez wyobrazenia bdéstwa dawaty cztowiekowi ideat do

*S. Dybowski, Problemy rewolucji kulturalnej w Polsce Ludowej, Warszawa
1953.
> R. A 11, Wychowanie u ludéw pierwotnych (tt. z niem.), Warszawa 1960 s. 216 n.




nasladowania. Chrzedcijanstwo w znacznym stopniu rozwing¢to od-
dziatywanie wychowawcze, stwarzajac narody, kultur¢ europejska,
szkolnictwo i uniwersytety, przenikajac catosé¢ zycia spotecznego idea
religiina. Dopiero w XVI wieku protestantyzm od funkcji religijnej
wychowania oddzielit jego funkcje moralna, ktéra niezaleznie od
wyznania dazyta do urabiania postaw etycznych u ludzi (,,imperatyw
kategoryczny" sumienia u Kanta), a te z kolei desakralizujac si¢ mia-
ty wptyw na ksztattowanie si¢ pdzniejszej etyki laickiej. Wreszcie w
XIX wieku klasowe spoteczenstwo odtaczyto od wychowania moral-
nego funkcje spoteczna, aby szkota wychowywata masy w duchu lojal-
no$ci panstwowej i zapobiegata rewolucjom.

Nowoczesna nauka rozpoznata jeszcze giebsze funkcje wychowaw-
cze, do ktdrych naleza: a) znaczenie techniczne wychowania w zakresie
przygotowania do pracy produkcyjnej, politechnizacji i ksztatcenia
zawodowego, by przez pedagogike pracy’ mdc szybciej rozwijaé cy-
wilizacje techniczna; b) znaczenie kulturotwércze, polegajace na tym, ze
przez wychowanie, ksztatcenie i szkoty nie tylko nastepuje przekazanie
dorobku kultury nastepnym pokoleniom, ale osiaga swéj rozwdj
uzdolnienn twérczych w réznych dziedzinach kultury; c) znaczenie
biologiczne, odkryte przez medycyng, poniewaz zte wychowanie w naj-
wcezesniejszym dziecinstwie odbija si¢ na stanie zdrowia i powoduje
nerwice; d) znaczenie psychologiczne, dzieki czemu mozna w szkole
i w procesie wychowania ¢wiczy¢ myslenie, inteligencjg, rozwija¢ wole,
uczucia, wyobraznie, ksztattowaé zainteresowania i uzdolnienia, np.
muzyczne lub plastyczne; e) znaczenie patriotyczne w wychowaniu
ducha mitosci Ojczyzny, co po raz pierwszy w Polsce docenita Komisja
Edukacji Narodowej (1773-1794), a wspdtczednie realizowane jest
w kazdym wojsku przez specjalnych oficeréw wychowawczych; f) zna-
czenie ekonomiczne dla wyrobienia w spoteczenstwie zmystu oszczed-
noéci, gospodarno$ci, wyzszej wydajnos$ci pracy, rozwijanych przez no-
woczesng, pedagogike gospodarcza’; g) wreszcie znaczenie polityczne,

® R. Burger, Arbeitspadagogik, Leipzig 1923; T. Now acki, Szkolq a postep
techniczny, Warszawa 1961; W. Szczerba, O wychowaniu przez prace, Warszawa
1961; S. Kunowski, Problemypedagogikipracy, ,,Ateneum Kaptanskie" 1962 nr 322
s. 147-158; 1. Szaniawski, Humanizacja pracy afunkcja spoteczna szkoty, Warszawa
1962; T. Nowacki, Wychowanie przez prace, Warszawa 1966.

" E. Dabrowski, Pedagogika gospodarcza, ,Zeszyty Naukowe SGPiS" 1959
nr 15; A. Dérschel, Einfuhrung in die Wirtschaftspadagogik, Berlin 1960.

')

gdyz przez odpowiednie wychowanie narodu mozna go nastawi¢ na
agresje w stosunku do innych i imperializm lub tez doprowadzi¢ do
pokojowego wspodtzycia miedzynarodowego.

Te liczne funkcje wspotczesnego wychowania dowodza olbrzymiego
znaczenia, jakie posiada i tlumacza zjawiska jego upowszechniania.
Jednakze sekret masowego uznania dla wysitkéw wychowawczych
wynika nie z poszczegdlnych zastosowan, lecz z scatkowania wszystkich
znaczen w rozwoju cztowieka. Wychowanie wspdtczesne zmierza bo-
wiem do wszechstronnego rozwoju ludzi, w czym jest niczym nieza-
stapionym narzedziem ijedyna droga. Wszystko, co cztowiek wewnetrz-
nie posiada, powstaje jako dzieto wychowania. Tak wiec rozwdj mowy
i Swiadomosci, wiedza i umiejetnos¢ zawodowa, $wiatopoglad i religij-
nos$¢, uspotecznienie i patriotyzm, zasady moralne i ludzkie postgpowa-
nie musi by¢ przynajmniej w swoich poczatkach wypielegnowane przez
staranne wychowanie, ksztalcenie i szkolenie. W ten sposdéb wy-
chowanie przez wszechstronny rozwdj przyczynia si¢ do zapewnienia
maksymalnych warunkow uszczesliwienia jednostek ludzkich, dajac im
wyksztatcenie i przygotowanie zyciowe, rozumienie $wiata i zycia, za-
dowolenie z pracy i mito$ci wzajemnej, rado$¢ kulturalnego spedzania
wolnego czasu, a nawet zadatek wiecznego szcze$cia.

3. Spoteczne znaczenie wychowania

Bardziej anizeli mtodzi ludzie doceniaja warto$¢ wychowania naro-
dy i spoteczenstwa. Migdzy najwigkszymi potggami $wiata rozgrywa si¢
wyscig w dziedzinie opanowania kosmosu, rozwoju techniki, elektro-
niki, cybernetyki dla zautomatyzowania proceséw produkcyjnych.
W tym wspdtzawodnictwie decyduje wyzszy poziom wyksztatcenia
spoteczenstwa, wicksza efektywnos$¢ ksztatcenia inzynieréw i nauko-
wcow, ilo$¢ zdobytych nagréd Nobla, upowszechnienie o$wiaty i szla-
chetno$¢ idei wychowawczych. Wychowanie wigc wspotczesne przez
szczescie jednostek w wyzszym jeszcze stopniu stwarza szczescie naro-
déw, ktére dzieki temu staja sie¢ madrzejsze, szlachetniejsze, zwarte
i silniejsze, bardziej przygotowane na niespodzianki historii. Stad tez
i Polska dazy do tego, by by¢ , krajem ludzi ksztatcacych sig".

Wspdiczesne wige spoteczne znaczenie wychowania powoduje to, ze
wyrasta ono na naczelny problem epoki. W zwiazku z tym panstwo jako




organizacja zycia spotecznego zmienia dzi§ swoj charakter na catym
$wiecie z panstwa dawniej ekonomicznego, dbajacego o dobrobyt i po-
tege gospodarcza (rynki zbytu, kolonie, cta) na panstwo wychowaw-
cze, ktére stara sie wychowacé wtasne spoteczenstwo w duchu okreslo-
nej ideologii, pedagogizujac w tym kierunku wszystkie swoje instytu-
¢je, urzedy, prawo, sady, wojsko, szkolnictwo, oswiate, kulture, srodki
masowej komunikacji, jak prase, radio, telewizje dla planistycznego
i racjonalizatorskiego przetwarzania wszystkich swych obywateli.

Praca wychowawcza w takiego typu panstwach na catym swiecie
odbywa sie¢ pod naczelnym hastem: ,,stworzenie nowego cztowieka"’,
aby przez osiagni¢cie przemiany mentalno$ci, postaw zyciowych i nawy-
kow wszystkich ludzi w danym spoteczenstwie utrwali¢ osiagnigcia
rewolucyjnej przebudowy ustroju spotecznego, gospodarczego i poli-
tycznego oraz przeobrazen dokonanych w kulturze naukowej, artys-
tycznej i moralnej, gdyz ma to by¢ istotna droga do zapewnienia
ludzkosci lepszej przyszto$ci. Wprawdzie samo hasto ,,stworzenie no-
wego czrowieka" (patrz: Rz 8,21; 1 J 3,2) nie blyszczy absolutna no-
woscia, poniewaz po raz pierwszy przynosi je chrzedcijanstwo, ktére
w sformutowaniu $w. Pawta wymaga od wiernych: ,,odnawiaé si¢
duchem w waszym umysle i przyoblec cztowieka nowego, stworzonego
wedtug (wzoru) Boga w sprawiedliwosci i $wigtosci, polegajacej na
prawdzie" (Ef 4,23-24). Jednakze krytykujac chrzescijanstwo za jego
bezskuteczne, jak si¢ wydaje, wysitki wychowania nowego cztowieka
wspotczesnos¢ podejmuje sie tego samego zadania w zupetnie inny
sposob. Ludzkos$¢ zatem stoi w obliczu nowych préb i eksperymentow
pedagogicznych, ktorych wyniki i warto$¢ przysztosé najblizsza bedzie
mogta oceni¢. Wspdtczesnie tylko notujemy podejmowane zamiary
nowego wychowania, planowane programy, konstruowane modele
i ideologie wychowawcze.

Podstawe planowania i racjonalizacji wychowawczego dziatania
wspotczesnie tworzy specjalna nauka o wychowaniu, czyli pedagogika.

*E. Fiedler, Nowy czibwiek - 12 szkicow na temat ducha nowego pokolenia
(tt. z niem.), Krakéw 1935; J. Ratynski, O wychowanie nowego cztowieka, Ptock
1937; J. Piwowarczyk ks., Wychowanie nowego cztowieka, ,,Tygodnik Powszechny"
1946 nr 33; H. deLubac SJ, La Recherche dun homme nouveau, , Etudes” 1947 [nr] 10;
czeg$¢ thumaczona pt. Poszukiwanie nowego cztowieka, ,,Kierunki" 1957 nr 2; J. H u x-
ley, L'UNESCO, ses buts et sa philosophie, London 1946; M. M. Rozenthal,
Budownictwo socjalizmu i narodziny nowego czfowieka (tt. z ros.), Warszawa 1951.

Wielkie zadania przebudowy natury cztowieka, jego przemiany wyma-
gaja wszechstronnych badan i studiéw przede wszystkim obecnego
stanu, sytuacji wychowawczej mtodziezy i spoteczenstwa, a nastepnie
przeprowadzanych eksperymentéw i reform dziatania réznych instytu-
¢ji pedagogicznych, by ustali¢ obiektywnie ich wyniki, oceni¢ i ulepszyc.
Ta potrzeba naukowej pomocy ze strony pedagogiki przyspiesza jej
dojrzewanie metodologiczne jako nauki.

Rozdziat I1
POJECIE PEDAGOGIKI JAKO NAUKI

Poznanie pedagogiki jako nauki o wychowaniu wymaga najpierw
podejécia metodologicznego, ktére wyjasnia co to za nauka, jaki jest jej
charakter naukowy, zanim okresli si¢ doktadniej jej przedmiot, czyli
wychowanie, ktéorym si¢ pedagogika zajmuje. Metodologia ogdlna
nauki, naukoznawstwo okresla wszelka nauke jako spotecznie zorga-
nizowana dziatalno$¢ poznawcza ludzi, ktéra systematycznie stawia
i metodycznie, w sposéb przemyslany rozwiazuje problemy (pytania
wymagajace operacji poznawczych, zebrania materiatu i jego opraco-
wania) tak teoretyczne (pojeciowo wyjasniajace dane zjawiska), jak
praktyczne (skutecznie utatwiajace dziatanie)’. Stawianie problemdéw
w naukach wymaga specjalnego jezyka naukowego, czyli terminologii
jako zespotu nazw o Scisle ustalonym znaczeniu w zalezno$ci od cha-
rakteru teoretycznego, czy praktycznego danej nauki. Dlatego w meto-
dologicznym poznaniu pedagogikijako nauki bedziemy zaczynali od jej
podstawowego narzedzia, jakim jest terminologia tak podstawowa jak
i dalsza oraz proby okre$lenia jej charakteru naukowego.

/. Podstawowe terminy i nazwy zjawisk

W naukowym traktowaniu spraw wychowania stosujemy dwa
podstawowe terminy: pedagogia i pedagogika. Obydwa pochodza od
wyrazu greckiego paidagogos, znaczacego niewolnika w Grecji starozyt-

> S. Kunowski, Problematyka metodologiczna seminarium magisterskiego, ,,Dy-
daktyka Szkoty Wyzszej": 1970 z. 3 s. 206, 214-215, 216-217.




nej, ktdrego zadaniem byto odprowadzanie chtopcéw wolnych obywa-
teli greckich na miejsce ¢wiczen fizycznych, zwane palestra. Paidagogos
etymologicznie oznacza ,,prowadzacy chtopca"'’, poczatkowo fizycz-
nie, nastepnie prowadzacy go moralnie i duchowo.

Instytucja paidagogosdow wynikata z wtasciwosci kultu religijnego
Grekow, polegajacego na agonistyce, czyli wspdtzawodnictwie w zapa-
sach fizycznych (zwanych agone) ku czci béstwa. Co cztery lata odby-
waty sie ogdélnogreckie zapasy olimpijskie na cze$¢ Zeusa. Chtopcy wiec
pod opieka paidagogoséw przygotowywali sic do takich zawoddéw
religijnych, mtodziency zas ¢wiczyli na gimnazjonach pentathlon, pic-
ciobdj w skoku, biegu, rzucie dyskiem i oszczepem oraz mocowaniu
sie'’.W ten sposéb wychowanie fizyczne dato poczatek opiece pedago-
gicznej i wychowaniu u Grekow. Z rozwojem Kkultury, szczegdlnie
w Atenach, zadaniem paidagogosa stato si¢ nauczanie poczatkdéw
pisania i czytania, recytowania wyjatkéw z epopei narodowych Homera
lliady i Odysei, wpojenie chtopcu zasad moralnych, np. poszanowania
starcow. Paidagogos z opiekuna na boisku przemienit sie¢ w nau-
czyciela-wychowawce, jego czynno$ci obejmowaty nie tylko opieke
fizyczna, ale takze ksztatcenie umystowe i prowadzenie duchowomoral-
ne, czyli wychowanie. Cato$¢ tych zabiegdw wokdt osoby chiopca
poczeto nazywal paidagogija. Stad podstawowy termin pedagogia
oznacza samo dzieto wychowywania, zespot czynnosci i umiejetnosci
wychowawczych, np. pedagogia domowa, szkolna, Kosciota.

Stad pedagogia moze by¢ albo tworczym dziataniem na dzieci
i mtodziez, ptynacym z talentu wychowawcy, albo rzemieSlniczym
nasladowaniem wzoréw postgpowania, zaleznym od nabytej wprawy
i rutyny. W pierwszym wypadku praktyczne wychowywanie graniczy ze
sztuka, a nawet staje si¢ ,sztuka sztuk", gdyz dziata w trudnym
materiale ludzkim, ktéry przejawia dazenie do samodzielnosci, w dru-
gim natomiast jest technika postgpowania z dzie¢mi lub mtodzieza,
technika pedagogiczna, ktéra mozna przekaza¢ innym w ksztatceniu
kandydatéw na wychowawcéow.

Natomiast przy kupnie paidagogosa zadano od niego znajomosci
swego zawodu, wiadomosci o wskazéwkach postepowania z dzie¢mi i o

" Gr. pais, dopetniacz - paidos = dziecko, chtopiec; ago = prowadze; imiestéw
agagos = prowadzacy.
""R. Gostkowski, Sport w starozytnosci, Warszawa 1959 s. 58.
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technice wychowywania, sfowem wymagano jakiej$ podstawowej wie-
dzy o wychowaniu, co nazywano wyrazeniem paidagogike techne. Od te-
go wyrazenia pochodzi w jezykach europejskich nazwa pedagogika na
oznaczenie teoretycznej wiedzy i nauki o wychowaniu. Wprawdzie w ro-
zumieniu greckim pedagogika nie byta nauka jako zbidr pogladéw (gr.
logia od legein - zbiera¢, méwic) jak mitologia, teologia, ktére z czasem
wiazano z wyrazem /logos, oznaczajacym stowo, mysl (np. geologia,
socjologia), ani nie byta nauka opisujaca tylko, jak geografia, historio-
grafia (gr. grafo - pisz¢) lecz w rzedzie takich nauk jak matematyka, czy
logika, gramatyka, znaczyta refleksjc nad dziataniem w danym wypad-
ku wychowawczym. Refleksja ta pochodzi z potrzeb dziatania, ale takze
wraca do niego, poniewaz ma swoje zastosowanie w dziataniu. W zwiaz-
ku z tym w pedagogice jako nauce zachodzi Scisty zwiazek miedzy teoria
i praktyka. Teoria rozwiazuje problemy dostarczone przez praktyke, ale
skuteczno$¢ rozwiazan teoretycznych wykazuje ostatecznie praktyka.
Refleksja wiec wystepujaca w pedagogice moze by¢ bardziej teoretycz-
na, gdy rozwaza cato$¢ zjawisk wychowawczych, zwiazanych z rozwo-
jem cztowieka, warunkami tego rozwoju oraz celami, ktére rozwdj przy
pomocy dziatan wychowawcéw powinien osiagnaé, albo tez refleksja ta
moze staé si¢ bardziej praktyczna, gdy dotyczy tre$ci dziatania wycho-

wawczego ijego metod oraz $rodkéw zapewniajacych jej skutecznoéé'.

Pedagogika jest wiec nauka, ktérej przedmiot stanowi sprawa
praktycznej pedagogii wszelkiego rodzaju (sztuki i techniki wychowa-
nia), czyli wychowawczego prowadzenia dzieci, mtodziezy oraz od-
dziatywania na rozwdj ludzi dorostych.

Pedagogika wspdtczesna zatrzymuje swa historyczna nazwe, chociaz
etymologicznie odnosi si¢ wtasciwie do wychowania dzieci, stad tez
obok pedagogiki jako dziatu dziecigcego, trzeba wymienia¢ hebagogi-
ke' jako dziat o wychowaniu mtodziezy oraz andragogike'’, obej-
mujaca o$wiate i wychowanie dorostych wraz z gerontagogika'’,czyli

" Por. B. Suchodolski, Pedagogika. Podrecznik dla kandydatéw na na-
uczycieli, Warszawa 1970 s. 112-113.

" Gr. hebe - dojrzato$é¢ piciowa, hebologia - nauka o mtodziezy.

" Gr.aner,dopetniaczandros-mqi,mezczyzna. E. Hanselmann,Andragogik.
(Wesen - Maglichkeiten - Grenzen der Erwachsenenbildung), Zurich 1951; K. Woj-
ciechowski (red.), Pedagogika dorostych, Warszawa 1965; A. O. Uziembto,
Andragogika, Gdynia 1968.

" Gr. geron, dopeltniacz gerontos - starzec; gerontologia - nauka o staroéci.




pedagogika starszego wieku. Pedagogika obecnie bardzo si¢ rozrosta,
obejmujac wszechstronny rozwoj cztowieka i jego zycie od dziecinstwa
i mtodosci po dojrzatos¢ i starosé. Stad tez dla SciSlejszego okreslenia
nauki o catkowitym rozwoju cztowieka mozna uzywaé terminu ant-
ropagogia i antropagogika'’, chociaz terminy te sumowatyby tylko
odcinki rozwoju czltowieka, a wiec pedagogiki dzieci, mitodziezy,
dorostych czy emerytow. Pozostawataby na uboczu jeszcze masa
oddzielnych spraw pedagogiki praktycznej, szczegllnie réznych in-
stytucji, jak pedagogika przedszkolna, pedagogika szkoty, pedagogika
zawodowa, pedagogika uniwersytecka, czy z szerszych stosunkéw
miedzyludzkich pedagogika spoteczna, pedagogika przemystowa, peda-
gogika rolnicza, wojskowa, lecznicza, pedagogika pracy kultural-
no-o$wiatowej, pedagogika wczaséw'’, a nawet pedagogika podwdr-
kowa'®. Takie rozbicie wspotczesnej pedagogiki uwaza sie czasami za
objaw jej kryzysu, zada si¢ jej scalenia, do czego mozna postuzyé sie
terminem, obejmujacym cato$¢ pedagogiki rozwoju cztowieka i pedago-
giki stosowanej w instytucjach, mianowicie pedagologia jako nauka
o catkowitym rozwoju cztowieka, ktéry nigdy nie przestaje by¢ przeciez
dzieckiem wtasnych rodzicow, wtasnej epoki, wiasnego narodu, a takze
dzieckiem Boga, czy chce tego, czy nie.

W dziedzinie praktycznego dziatania wychowawcow, objetej takze
przez refleksje pedagologiczna (lub pedagogiczna), wystepuje réwniez
podstawowa terminologia, postugujaca si¢ wyrazami przejetymi z jezy-
ka potocznego, jak wychowanie, nauczanie i ksztatcenie. Okazuje sie, ze
sa one tatwe w uzyciu praktycznym, ale trudne do zdefiniowania,
poniewaz mi¢dzy nimi wystepuja liczne stosunki migdzyzakresowe tych
poje¢ (nadrzednos¢ i podrzednos¢, podprzeciwienstwo, czyli czgSciowe
zachodzenie na siebie wychowania i nauczania oraz stosunek krzyzowa-
nia, poniewaz ksztatcenie jest niezalezne od wychowania i nauczania,
chociaz w nich zachodzi) nie wystepuje jednak ani rownowaznos$¢, ani
sprzeczno$¢ lub przeciwienistwo miedzy nimi'’. Jedli sie za§ wezmie pod

' Patrz przypis 1; J. Mirski [whasc. J. Kretz], Wychowanie i wychowawca,
Warszawa 1936 s. 84.

"' B. Suchodolski, Pedagogika, dz. cyt., s. 118.

" Np. I. Chmieleniska (red.), Pedagogika podwdrkowa, Warszawa 1963;
J. B. K1ima, Wychowanie na podworku, Warszawa 1969.

" F. Korniszewski, Terminologia w pedagogice, jej stan oraz pilne potrzeby
(W:) Pedagogika na ustugach szkoty, Warszawa 1964 s. 76-78.
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uwage, ze obok wychowania w praktyce wystepuje samowychowanie,
a obok ksztatcenia samoksztatcenie, w nauczaniu za$ musimy si¢ liczy¢
, brocesem uczenia si¢ u ucznia, wobec tego pojecia te nie dadza sig
uscisli¢ jako terminy naukowe i trzeba je osobno analizowaé jako
przedmiot pedagogiki w ramach praktycznych dziatan wychowawczych
koniecznych dla prawidtowego rozwoju wychowanka. Wprawdzie
prébuje sic na Zachodzie wprowadzi¢ $ciSlejszy termin formacja,
obejmujacy jakby tacznie wychowanie, nauczanie i ksztatcenie mowiac
o formagcji intelektualnej, duchowej, dyscyplinarnej lub liturgicznej, jak
to czynia dokumenty soborowe. Jednakze znaczy to to samo, co
wychowanie umystowe, duchowe, karnosci lub wychowanie do liturgii
czy wychowanie przez liturgie. Tam wigc, gdzie chodzi o wychowanie do
odbioru czego$ lub wychowanie przez przezywanie czego$ (np. muzyKki),
tam prébuje sie uzywaé wyrazu edukacja, np. edukacja filmowa”,
edukacja teatralna lub muzyczna. W wychowaniu chrzescijanskim zas,
gdy podkres$la si¢ wpltywy wychowawcze czego$ budujace duchowo
wychowankow, uzywa si¢ wyrazu apostolat, np. apostolat prasy, teatru,
filmu. Z tego przegladu poje¢ podstawowych w pedagogice, a dotycza-
cych dziatan wychowawczych, wida¢ jak przedmiot jej badan jest
ztozony, wieloaspektowy, a przy tym zmieniajacy si¢ rozwojowo tak, ze
wychowanie nie nadaje si¢ do prostego zdefiniowania.

2. Wyrazy pochodne w pedagogice

W dziedzictwie po kulturze greckiej pozostaty jeszcze inne wyrazy
pochodne, jak pedagog i paideia, pierwszy na oznaczenie ludzi zawodo-
wo zajmujacych si¢ sprawami wychowania, drugi za$§ wyraz znaczacy
cato$¢ czynnosci i skutkéw wychowawczych.

W kategoriach ludzi, zwiazanych ze specjalizacja pedagogiczna,
zaszta potrzeba odrdznienia nazwowego praktykéw od teoretykdw.
Niewolnik-pedagog zapoczatkowal nazwe praktycznych wychowaw-
céw. Jednakze w jezyku polskim jeszcze przed wojna ,,pedagog" miat
znaczenie nieco ironiczne w stosunku do zwyktego nauczyciela lub

*®J. M. L. Peters, Edukacjafilmowa (tt. z franc), Warszawa 1965; R. Mi I-
‘er, Z rozwazar nad edukacjq teatralng, ,Kwartalnik Pedagogiczny" 1966 nr 3
s. 129-148.




honorowe dla podkresdlenia godnosci studentdw pedagogiki na uniwer-
sytetach, ktérych np. koto naukowe nazywano Studenckim Kotem
Pedagogow. Na serio natomiast nazwa ,,pedagog” odnosita si¢ tylko do
tworcéw wielkich systeméw pedagogicznych, jak np. Szwajcar Pesta-
lozzi, twérca szkoty ludowej, Niemiec Frébel, tworca przedszkola, czy
Polak Stanistaw Konarski reformator szkoty pijarskiej i prekursor du-
cha Komisji Edukacji Narodowej. Do prawdziwych pedagogdéw zali-
czano w tym czasie takze wielkich wychowawcow narodu, np. Mickie-
wicza’' czy Matejke oraz wychowawcéw w Kodciele, jak np. $w. Jan
Bosko, wychowawce mitodziezy opuszczonej i tworce systemu sale-
zjanskiego zwanego zapobiegawczym.

Dopiero po drugiej wojnie $wiatowe]j ,,pedagog” znaczy powszech-
nie kazdego praktyka nauczyciela, co ma podkre§la¢, ze nauczyciel
powinien by¢ przede wszystkim wychowawca. Ten zwiazek zawodu
nauczycielskiego z wychowaniem prébowano przed wojna wyrazié
w nazwie ,,pedagogik” (idac za niemieckim wyrazem Pddagogiker”)na
oznaczenie zawodowca, ktory potrzebuje przygotowania z praktycznej
znajomosci pedagogiki. Jednakze na szczedcie termin ten nie przyjal sig
ze wzgledu na sprzeczno$¢ z duchem jezyka polskiego, ktory tak
szanowanego zawodu nie mogt ochrzci¢ wyrazem z nieco figlarnym
przyrostkiem - ik, jak w nazwie magik, czy tazik. Dlatego tez wyraz
,pedagog" zdemokratyzowat si¢ i okredla kazdego praktyka nauczycie-
la-wychowawce, choéby ten byt przecietnym rzemie$lnikiem w swoim
zawodzie czy nawet belfrem.

Na okreslenie za$ naukowcdw, zajmujacych sie sprawami wychowa-
nia ukuto szereg wyrazow pochodnych, zawierajacych w swej budowie
stowotwérezej rdzen ,,ped"”. Tak wiec nauka o dziecku, czyli ,,pedolo-
gia" (gr. logos - stowo, nauka) uprawiana jest przez badaczy rozwoju
fizycznego i psychicznego dzieci mtodszego wieku, ktdrych nazywa sig
pedologami. Juz proponowana pedagologia czasami oznacza uniwer-
sytecka nauke o pedagogice, stad pedagolog to naukowiec, zajmujacy
si¢ teoretycznie wychowaniem w ogdéle. Proponowano nauke specjalna
o pedagogu nazywaé ,,pedagogologia"”, lecz utart si¢ lepszy termin
,pedeutologia” (gr. paideutes - nauczyciel), dlatego tez wyraz pedeuto-

" L. Posadzy, Poglady pedagogiczne A. Mickiewicza, Poznan 1936.
2] Mirski [whasc. J. Kretz], Wychowanie i wychowawca, dz. cyt., s. 91.
» Tamze, s. 82.
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log dotyczy teoretyka, zajmujacego si¢ zagadnieniami ksztatcenia
i doksztatcania nauczycieli, gdy pedeutagog to praktyczny wychowawca
nauczycieli, ksztatcacych si¢ do tego picknego zawodu lub doksztat-
cajacych si¢ w nim.

Wreszcie w kategorii réznych czynnodci, zwiazanych z wychowa-
niem, podstawowym stat sie wyraz paideia. Stworzony przez sofistow,
wedrownych nauczycieli greckich na przetomie Vi IV wieku przed Chr.,
znaczyt on cato$é wyksztatcenia w gramatyce, retoryce i dialektyce, cze-
go program obmyslili sami sofisci, a co rozwinety dzieje kultury greckiej
jako ,,organiczny rozwdj duchowego zycia narodu”, zwiazany z typem
cywilizacji, tradycji, literatury i wychowania™.Paideia okre$la nie tylko
formacje duchowa cztowieka pod wplywem catoksztattu kultury naro-
dowej, ale zawiera w sobie najwyzszy ideat humanistycznego ksztat-
cenia. Mianowicie Cycero, szukajac tacinskiego wyrazu dla greckiej
paidei, przettumaczyt ja jako humanitas, co oznacza ludzko$¢, cztowie-
czenstwo i tworzy podstawe idei humanizmu i humanitaryzmu®.

Byto to zgodne z duchem sofistéw, czemu najwybitniejszy przed-
stawiciel Protagoras dat wyraz w okre$leniu: , Miara wszystkich rzeczy
jest cztowiek". Dopiero Platon dodat, ze miara cztowieka zas$ jest Bog
(W. Jaeger).

Obecnie wiec grecka paideia odradza si¢ jako idea humanizmu we
wspotczesnym wychowaniu, ale poza tym tworzy swdj fonetyczny skrét
w wyrazie ,pedia"”, ktory stuzy do okreslania odrebnych dziedzin
pedagogiki praktycznej, postugujacej si¢ jakimi§ czynno$ciami lub
wplywami czego$§ na rozwdj ludzi. Tak np. ,logopedia" dotyczy
wychowawczego rozwijania mowy tak przez usuwanie wad wymowy,
jak jakanie (pediatria logopedyczna), jak tez przez estetyczne ksztat-
cenie kultury stowa (recytacja, deklamacja)’. Podobnie bibliopedia
stanowi dziat wychowania przy pomocy ksiazki, a wigc obejmuje
czytelnictwo, wptyw wychowawczy literatury pigknej, czyli towrzy tzw.
pedagogike biblioteczna’’.

*W. Jaeger, Paideia (tt. z niem.), Warszawa, t. 1; 1962, t. 2; 1964.

¥ W. Sin ko, Odfilantropii do humanitaryzmu ihumanizmu, Warszawa 1960, s. 15.

* Por. czasopismo pt. Logopedia. Zagadnienia kultury Zywego stowa, Lublin 1960
nr 1 - 1969 nr 8/9; L. Kaczmarek, Z. Dobrzanski, J. Kania, Polska
bibliografia logopedyczna, Lublin 1965; 1. Sty c ze k, Zarys logopedii, Warszawa 1970.

Y L. Jaxa-Bykowski, Zarys i zadania pedagogiki bibliotecznej, Warszawa
1938; M. Walentynowicz, Dzatalnosé pedagogiczna bibliotekarza, Torun 1956.




Pierwszym wyrazem tego typu byta ,.encyklopedia” oznaczajaca
wydawnictwo alfabetycznego zbioru wiadomosci ze wszystkich lub
okreslonej dziedziny wiedzy (gr. encyklios - tworzacy krag, catkowity
ipaideia - wyksztatcenie). Dzi$ czasami wychowanie przez prace nazywa
si¢ ergopedia (gr. ergon praca). Na szczescie zdaje sig, ze zaginat wyraz
hypnopedia, ktory miat oznacza¢ nauke we $nie, przez sen (gr. hypnos
- sen). Jak widzimy na podstawie przegladu terminologii, zwiazanej
z pedagogika, przedmiotem jej badania, w nowoczesnym ujeciu, sa
wszelkie zjawiska wychowawcze zachodzace w ciagu catozyciowego
rozwoju cztowieka oraz réznorodne czynnos$ci opracowane teoretycz-
nie, tworzace wielokierunkowa pomoc wychowawcza dla doskonatego
i petnego, wszechstronnego rozwoju ludzi.

3. Okreslenie charakteru naukowego pedagogiki

Ztozony przedmiot pedagogiki powoduje trudnosci w okresleniu jej
naukowego charakteru. Dotychczasowe stwierdzenie, ze pedagogika
jest nauka o wychowaniu, niewiele méwi, poniewaz cata sprawa zalezy
od zrozumienia podstawowego dla danej nauki pojecia ,,wychowanie".
Zgodnie z postulatem wspdtczesnej metodologii nauk szczegétowych
nie bedziemy zaczynali od przyjecia z goéry jakiej$ dowolnej definicji
wychowania. Raczej jako uogdlniajace catoksztatt przedmiotu badan
pojecie w pedagogice wypadnie wychowanie omawia¢ znacznie pézniej,
po poznaniu samego warsztatu naukowego pedagogiki, aby méc giebiej
zrozumie¢ pojecie wytworzone przez dos$wiadczenie praktyczne i nauke
pedagogiczna. Dlatego tez zaczniemy od préby scharakteryzowania
rodzaju nauki, jaki tworzy pedagogika, podobnie jak dla sklasyfikowa-
nia warsztatu, trzeba ogdlnie najpierw wiedzie¢, co on produkuje
i z jakiego materiatu.

Jednakze i w tej sprawie istnieje rozbiezno$¢ zdan wéréd naukowcdw.
Spér rozpoczat socjolog francuski Emile Durkheim (zm. 1917), ktéry
pierwszy stwierdzit, ze kazde spoteczenstwo ma wiasny system wycho-
wawczy, ztozony ze zwyczajow i praktyk, obowiazujacych przy poste-
powaniu rodzicéw z dzie¢mi. Stad Durkheim stwarza nowa nauke o wy-
chowaniu, opisujaca socjologicznie narodowe systemy wychowawcze.
Podobienstwa za$ ideatéw, wychowania, podchodzacych z tradycji kul-
tury chrzesdcijanskiej, miata badaé stara pedagogika jako nauka norma-

J

tywna, dostarczajaca systemom narodowym naczelnych idei i ogélnych po-
je¢ do kierowania wychowaniem™. Przeciwstawiajac si¢ temu ujeciu peda-
gogiki jako teorii normatywnej, pedagolog polski Jézef Mirski okre$lat
pedagogike jako ,,naukowy system wychowania umiejetnego"”, czyli wi-
dziat w niej nauke wylacznie praktyczna o zawodowym wychowawstwie
w szkole czy przedszkolu, wykluczajac tym z przedmiotu pedagogiki
wychowanie ,,nieumiejetne” w domu lub w spoteczenstwie. Dlatego tez
teoretycy wychowania hitlerowskiego, ktérym zalezato na przekresleniu
wartosci tradycyjnego wychowania zawodowego w szkole czy uniwer-
sytecie, rozszerzali przedmiot pedagogiki na prafakt wzajemnego wptywu
jednych ludzi na drugich oraz na wplyw rasy ksztattujacych ducha
narodowego spoteczenstwa, przez co pedagogika stawata si¢ filozofia
wychowania®. Podobnie rzecz ujmowat prof. Sergiusz Hessen, Rosjanin
pracujacy w Polsce, okre$lajac pedagogike jako stosowana filozofie'.

Przytoczone okre$lenia pedagogiki jako nauki normatywnej czy
opisowej, praktycznej lub filozoficznej sa zawsze czastkowe i jedno-
stronne, jednakze nie wykluczaja si¢ wzajemnie. Przeciwnie daza do
syntezy, poniewaz jak widzieliSmy, wspdtczesne wychowanie znacznie
rozszerzyto swoj zakres, tak ze w przedmiocie badan pedagogiki zna-
lazty si¢ wszelkie zjawiska, zwiazane z rozwojem cztowieka i z pomoca
wychowawcza w tej dziedzinie. Stad pedagogika naukowo interesuje si¢
wszystkimi rodzajami wychowania, tak naturalnego, jak u zwierzat
(zoopedagogika), jak tradycyjnego w rodzinie lub w spoteczenstwie oraz
wychowania zawodowo umiegjetnego. Wspdtczesnie ujmuje si¢ te trzy
rodzaje wychowaniajako: 1°-wychowanie naturalne, czyli uczestnicza-
ce w zyciu rodzinnym, spotecznym, w zbiorowej pracy lub w sytuacji
kulturowej wolnego czasu, np. czytanie ksiazki lub ogladanie filmu;
2° - wychowanie celowo zamierzone, czyli przygotowujace dziecko,
mtodzienca do przysztego zawodu, stanu, pracy czy walki, np. wy-
chowanie rycerskie, terminowanie w rzemiosle, nowicjat w zakonie lub
wychowanie grupowe pici - inne dla chtopcow, inne dla dziewczat oraz

® E. Durkheim, Education et Sociologie, Paris 1922; Z. Kuku I s k i, Gtdwne
momenty mysli i bada¥ pedagogicznych, Lubin 1923 s. 26.

®J. Mirski [whaéc. J. Kretz], Wychowanie i wychowawca, dz. cyt., s. 8§1-82.

® E. Krieck, Philosophie der Erziehung, Jena 1930; Tenze, Erziehungsphilosophie,
Miinchen 1930; Tenze, Wychowanie narodowopolityczne (tt. z niem.), Lwoéw 1936.

*'S. Hessen, Podstawy pedagogiki (tt. z ros.), Warszawa 1935 s. 25-28.




3° - wychowanie organizowane programowo w specjalnych instytucjach
wychowawczych, jak szkota, uniwersytet, seminarium duchowne itp.*
Na tej podstawie dochodzimy do wniosku, iz wspdtczesna pedagogikajest
wszechstronna nauka o caltej rzeczywistosci wychowawczej, w ktérej
istote stanowi catozyciowy rozwdj cztowieka oraz wszelkie tak dodatnie,
jak i ujemne wptywy jednych ludzi na drugich oraz wptywy $rodowiska.
Spory o naukowy charakter pedagogiki przez zaliczenie jej do nauki
praktycznej lub filozoficznej, normatywnej czy opisowej wynikaja stad, ze
w refleksji nad dziataniem wychowawczym wystepuja, jak méwiliSmy, tak
sady teoretyczne o zjawiskach rozwojowych i o celach rozwoju cztowieka,
jak tez dyrektywy praktyczne o metodach i srodkach dziatania wy-
chowawczego. Powiazanie obydwu tych aspektéw myslenia wychowaw-
czego i ustalenie stosunku miedzy teoria i praktyka usuwa ten spoér, ale
wytwarza przez to inny, powazniejszy problem, dotyczacy naukowosci
pedagogiki: czy jest ona nauka samodzielna, autonomiczna®, czy tez
stanowi zlepek, konglomerat réoznych nauk praktycznychi teoretycznych,
filozofii i ideologii normujacych zycie spoteczne? I na to pytanie
odpowiada si¢, ze pedagogika jest nauka skonstruowana z 4 dziatéw
nalezacych do innych nauk, obejmuje bowiem ,,pewien dziat filozofii,
socjologii, psychologii i historii"**. Na szczeécie inni o$wiadczaja, ze
pedagogika jest czescia etyki (o. J. Woroniecki), lub czescia socjologii
(F. Znaniecki), biologii (homo pedagogus nisi biologus - nikt nie jest
pedagogiem, je$li nie jest biologiem - S. Hali), z czego wynika, ze
wychowanie jest réwnocze$nie zjawiskiem moralnym, spotecznym, bio-
logicznym, psychicznym i kulturalnym, wobec czego rézne te nauki moga
zgkasza¢ do teorii wychowania, czyli do pedagogiki pretensje o swdj udziat
i uwaza¢ pedagogike tylko za swa czeéé”. Okazuje sig, ze sprawa jest
bardziej ztozona niz sugerowatyby powyzsze roszczenia. Dlatego przy-
jmujac zatozenie niezalezno$ci pedagogiki od innych nauk, mozna to
ukazaé w petni dopiero po zapoznaniu si¢ z budowa naukowa pedagogi-
ki, jej metodami badan oraz z naukami, z ktérymi ona wspétpracuje.

* Por. B. Suchodolski, Pedagogika, dz. cyt., s. 32-41.

® G. Geissler, DieAutonomie der Padagogik, Langensalza 1929; S. U c k o, Ist
die Padagogik noch eine autonome Wissenschaft? ,International Review of Education
UNESCO" 1959.

' M. Kreutz Wsprawie podniesienia poziomu pedagogiki, ,Nowa Szkota" 1959
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Rozdziat III

BUDOWA PEDAGOGIKI I JEJ MIEJSCE
W SYSTEMIE NAUK

1. Rozwodj naukowy pedagogiki

Sama pedagogia istnicje od poczatkow ludzkosci, skoro zwierzeta
instynktownie opiekuja si¢ potomstwem i ucza je sztuki zycia, to tym
bardziej cztowiek musiat wychowywa¢ dzieci i mtodziez (inicjacja u lu-
déw pierwotnych). Zmieniaty si¢ tylko formy wychowania z rozwojem
zycia spotecznego i kultury. Natomiast refleksja nad wychowaniem,
myslenie pedagogiczne zjawiato sic¢ pdzno w historii zawsze w czasach
przetomowych, kiedy stare formy wychowania przezywaty kryzys. Tak
wtasnie sofisci pierwsi postawili problem pedagogiczny - urodzenie czy
tez wychowanie decyduje o rozwoju cztowieka, a filzofowie greccy (Pla-
ton, Arystoteles, Epikur i inni) wyrazali poglady na sprawe wychowa-
nia jako zastosowanie swych zatozen filozoficznych. Potem chrzesci-
janstwo, wnoszac nowe pojecia i warto$ci, rozwingto zasady wycho-
wawcze wychodzac z podstaw wiary religijnej. Z kolei protestantyzm
w XVI wieku wywotat nowa fale mysli pedagogicznej w postaci trak-
tatow publicystycznych humanistéw, stajacych w obronie lub kryty-
kujacych wychowanie katolickie. Dalej nowe mysli o wychowaniu
pojawity si¢ w XVIII wieku (O$wiecenie), z najgtosniejsza powiescia
Jean Jacaues Rousseau pt. Emil czyli o wychowaniu (1762), ktéra ma-
lowata utopi¢ wychowania na tonie natury bez narzucania dziecku
programu nauczania.

Tak wiec mys$lenie pedagogiczne istniato od dawna, ale wystepowato
sporadycznie i miato zmienny charakter filozoficzny, religijny, publicys-
tyczny lub nawet literacki’’. Dopiero naukowy charakter nadat pedago-
gice z poczatkiem XIX wieku niemiecki uczony, Johann Friedrich
Herbart (1776-1841), pierwszy habilitowany profesor pedagogiki w Ge-
tyndze i nastgpca na katedrze filozoficznej po Kancie w Krolewcu. Ten
,ojciec pedagogiki naukowej" oderwat ja od filozofii, usystematyzowat
i opart na dwu naukach pomocniczych: etyce filozoficznej, ktéra miata

*R. Miller, Powies¢ pedagogiczna i jej zmaczenie dla teorii pedagogicznej,
-Kwartalnik Pedagogiczny" 1956 nr 12 s. 150-178.




okresli¢ cele wychowania, oraz na tworzonej przez siebie psychologii,
ktéra podawata $rodki do osiagniecia celéw’’. Jednakze uczniowie
Herbarta (Ziller, Stoy, Rein) w drugiej potowie XIX wieku zacie$nili
przedmiot pedagogiki tylko do praktycznych spraw szkolnego naucza-
nia jak: program, metoda nauczania, budowa lekcji. Stad pedagogika
w swej pierwszej fazie rozwoju jako nauka stata si¢ technologia
szkolnego uczenia. W wyniku tego rozwingta si¢ praktyczna dydaktyka
szkoty herbartowskiej’.Pod koniec XIX wieku zjawity sie dwa kierunki
w szkolnej pedagogice: indywidualizm pedagogiczny starat si¢ rozwijacé
jednostke umystowo, gdy socjologizm ktadt nacisk na uspotecznienie
uczniéw w szkole. Sporu nie dato si¢ rozwiaza¢ przez sama technologie
szkolna, dlatego tez traci ona swe naukowe znaczenie, a na to miejsce
zaczyna rozwijaé sie nowa pedagogika eksperymentalna®. Bylo to
zastosowanie metod przyrodniczych (pierwsze laboratorium psycho-
logii eksperymentalnej Wundta w Lipsku 1879 r.) do badania zjawisk
pedagogicznych, sadzono bowiem, ze na drodze eksperymentu da si¢
rozwiazaé cato$¢ zagadnien praktycznych i teoretycznych wychowania
wyrdznionych przez herbartystéw. Niedtugo okazato sig, ze metoda
przyrodoznawcza nie moze rozstrzygna¢ zagadnienia celow wychowaw-
czych, poniewaz zajmuje si¢ tylko zwiazkami przyczynowymi i ustala
prawa rzadzace zjawiskami, a neguje istnienie celéw. W poczatkach wigc
XX wieku nastapit kryzys pedagogiki eksperymentalnej, wysungto si¢
za$ nowe ujeciec naukowe pedagogiki normatywnej, ktéra filozoficznie
i od strony etyki zajeta si¢ problemem celéw wychowania. Z pomoca
przyszta tu pokantowska filozofia, ktora zajeta sic cztowiekiem, a nie
tradycyjna metafizyka bytu. Zajmujac si¢ nie tym, co jest (Sein), lecz
tym, co powinno by¢ (Solleri) filozofia ta stata si¢ aksjologia (od gr.

7J. F. Herbart, Pedagogika ogdlna wyprowadzona z celu wychowania (tt.
T. Stera), Warszawa 1912; Tenze, Wyktady pedagogiczne w zarysie (tt. J. J a k 6-
biec), Krakéw 1937; Th. Rib ot, Wspdtczesna psychologia niemiecka (tt. z franc),
Warszawa 1901.

* W. Rein. Grundlagen der Padagogik und Didaktik, Leipzig 1939; Fr. Re ge-
ner, Zarys dydaktyki ogolnej (tt. Osterloff), Warszawa 1913; A. Danysz,
0 ksztatceniu, Lwoéw 1918; L. Zarzecki, Dydaktyka ogdlna, czyli ksztatcenie
charakteru przez nauczanie, Warszawa 1920.

Y M. A. Lay, Experimentelle Padagogik, Leipzig 1918; L. Jaxa-Bykowski,
Zasady pedagogiki doswiadczalnej, Lwow-Warszawa 1920; R. R. R u s k. Pedagogika
eksperymentalna (tt. z ang.), Lwoéw 1926; E. Claparede, Psychologia dziecka
1 pedagogika eksperymentalna (tt. z franc), Warszawa 1936’.

aksiia - wart co$), nauka o wartos$ciach, wyrazajacych si¢ w ideach
dobra, prawdy, piekna i §wietoéci*’.Na podstawie aksjologii pedagogi-
ka normatywna w okresic miedzywojennym starata sic¢ naukowo i
filozoficznie okresli¢ cet i ideat wychowania. Jednakze nie doszto do
zgody miedzy pedagogami, a powstata prawdziwa ,wieza Babel"
sprzecznych ze soba kierunkéw i pradéw pedagogicznych® .Dlatego tez
w latach 30-tych naszego stulecia pojawito si¢ na podstawie fenomeno-
logii E. Husserla (gr. phainomenon - zjawisko) jako metody poznania
idacej od ,,ogladu do opisu tego, co i jak dane"*’ - czwarte ujecie
naukowe wychowania jako ,,pedagogika czysta", ktora zwrdcita si¢ do
badania praw rozwojowych cztowieka”. Po drugiej wojnie $wiatowej
pedagogika jako nauka dazy do swojej syntezy w budowie, na ktéra
dzi$ sktadaja sie wielopigtrowe dziaty.

2. Drialy wspélczesnej pedagogiki

Kazdy etap historycznego rozwoju pedagogiki, dazacej do ustalenia
swych podstaw naukowosci, dorzucit okreslony dorobek, ktéry i obec-
nie nie stracit swego znaczenia w wychowaniu. I tak okres herbartow-
skiej technologii szkolnego nauczania obdarzyt pedagogike praktycz-
nym dziatem dydaktyki i metodyki nauczania wszelkich przedmiotéw
ogodlnoksztatcacych, zawodowych, pedagogicznych czy artystycznych.
Po pedagogice eksperymentalnej pozostata wazna dziedzina psychologii
rozwojowej dzieci i mtodziezy oraz psychologia wychowawcza, badaja-
ca takze strone socjologiczna wplywow srodowiska, w ktorym dziecko
zyje. Trzeci etap pedagogiki normatywnej pozostawit po sobie teori¢
wartosci wychowawczych wraz z teoria kultury, rozwinat zagadnienie
ideologii i Swiatopogladu jako podstawy celow i ideatéw wychowaw-
czych. Wreszcie okres pedagogiki czystej, teoretycznie niezaleznej od
z gory przyjetej filozofii wartosci, normujacej cele wychowania, wywotat

“'S. Behn, Philosophie der Werte als Grundwissenschaft der Pddagogischen
Zieltheorie, Miinchen 1930; K. Koztowski, Filozofia wartosci a zadania pedagogiki,
Wroctaw 1968.

“ L. Chmaj, Prqdy i kierunki w pedagogice XX wieku, Warszawa 1962.

“ Por. A. B. Stepien, Wstep do filozofii, Lublin 1976 s. 224.

“ B. Nawroczytiski, Wspdlczesne prady pedagogiczne. Warszawa 1947
s. 56-57.




dazenie do syntezy pedagogicznej, zwiazanej z problemem prawidtowo-
$ci wszechstronnego rozwoju cztowieka®.

Narastajacy dorobek naukowy pedagogiki wprawdzie nie ogarniat
nigdy catos$ci probleméw wychowawczych, lecz wymagat ciagle dal-
szego pogiebiania i kontynuacji, dlatego tez wspdtczesna pedagogika
w swojej budowie naukowej jako dziatalno$ci metodycznie poznajacej
cata rzeczywisto$¢ zjawisk wychowawczych na podstawie doswiad-
czenia opiera si¢ o cztery dziaty, do ktdrych naleza:

1° - pedagogika praktyczna lub empiryczna, obserwujaca, zbieraja-
ca i badajaca cato$¢ doswiadczenia wychowawczego rodzicéw, nau-
czycieli, wychowawcéw wszelkiego rodzaju, majacych do czynienia z
dzie¢mi, mtodzieza i cztowiekiem dorostym, opracowujaca takze do$-
wiadczenie dydaktyczne i metodyczne przy wszelkim nauczaniu i u-
czeniu sig¢;

2° - pedagogika opisowa lub eksperymentalna jako dziat naukowo
uogdlniajacy do$wiadczenie i badajacy eksperymentalnie prawa rzadza-
ce przebiegiem zjawisk biologicznych, psychologicznych, socjologicz-
nych Iub kulturowych, uwiktanych i zwiazanych z wychowaniem;

3° - pedagogika normatywna, ktora na podstawie filozofii cztowieka
(antropologia filozoficzna), aksjologii i teorii kultury bada nature
cztowieka, wytwory jego kultury i na tym tle ustala wartosci, cele, ideaty
i normy, ktérymi powinno si¢ kierowa¢ wychowanie;

4° - pedagogika teoretyczna, czyli ogdlna, ktéra jako dziat najwyz-
szy, obejmujacy cato$¢ badanego przedmiotu, dazy w oparciu o materiat
empiryczny, eksperymentalny i normatywny, dostarczany przez wczes-
niejsze dziaty pedagogicznych badan, do stworzenia jednolitej teorii
wszechstronnego rozwoju cztowieka i jego uwarunkowan, teorii od-
twarzajacej obiektywnie cata rzeczywistos¢ wychowawcza. Nalezy do-
daé, ze dziaty w pedagogice nie sa poziomymi zgrupowaniami roz-
nych zjawisk, jak np. w fizyce, w ktérej wystepuja obok siebie takie dzia-
ty, jak mechanika, optyka, termodynamika itd., lecz maja budowg pio-
nowa, ktora od najszerszej podstawy doswiadczenia praktycznego wy-
chowawcéw idzie w gore poprzez uogdlnienia zjawisk wychowawczych
i warto$ci az do najogdlniejszych poje¢ ujmujacych proces rozwojowy
cztowieka do jego peini wedtug ideatu ,,nowego cztowieka". Obok tych
dziatéw wystepuje w pedagogice wspotczesnej takze budowa pozioma,

“ K. Ko 1l owski, Podstawowe prawidtowosci pedagogiki, Wroctaw 1964.

jakby pawilonowa, w ktérej tradycyjnie rozréznia si¢ pedagogike ogol-
na, zawodowa, specjalna (tu znéw wystepuje np. tyflopedagogika nie-
widomych, gr. typhlos = §lepy - lub surdopedagogika gluchych itd.),
czyli dziaty zréznicowane zaleznie od przedmiotéw wychowania i dzie-
dzin, jak wychowanie fizyczne, umystowe, moralne itp. W dziatach
pionowych gtéwna role odgrywaja sposoby uzyskiwania praw lub ich
stosowania, a wi¢c metody dochodzenia do prawdy o dziataniach,
zjawiskach, warto$ciach lub pojeciach wychowania. Ta skomplikowana
budowa pedagogiki jako nauki wymaga omowienia jej strony metodo-
logicznej, ktora zalezy od przedmiotu badania i jego miejsca wsrod
innych nauk.

3. Przedmiot i miejsce pedagogiki w systemie nauk

Pedagogia jako wychowanie, jak mowiliSmy, moze by¢ trudna
i delikatna ,,sztuka sztuk", majaca do czynienia z cztowickiem, lub
tez moze poprzesta¢ na zwyktej technice wychowawczej, ale pedago-
gika, jak wiemy, jest nauka o ztozonej budowie. Kazda z nauk posia-
da okreslony materialny przedmiot badania, jak tez swdj aspekt,
pod katem ktérego rozpatruje rzeczy badane, co nazywa si¢ przed-
miotem formalnym danej nauki. Pedagogika, spetniajac te warunki
metodologiczne, okre$la swdj materialny i formalny przedmiot ba-
dania. Materialnie tym przedmiotem pedagogiki jest wszechstronny
rozwdj cztowieka w ciagu catego jego zycia, inaczej mdwiac cztowiek
w trakcie rozwoju. Ale cztowiekiem zywym i rozwijajacym si¢ zajmuje
sic wiele nauk, jak embriologia, fizjologia, medycyna, psychologia,
socjologia itp., stad odrdzniaja si¢ one swym formalnym punktem
widzenia, tym aspektem, pod katem ktérego badaja cztowieka. Peda-
gogika, zajmujaca si¢ wszechstronnym rozwojem ludzi, stara si¢ pro-
ces rozwojowy doprowadzi¢ do jego kresu, jakim jest doskonaty stan
cztowieczenstwa. Ta pelnia cztowieczenstwa staje si¢ wiec praktycz-
nym celem do osiagniecia przez wychowanie, a rownocze$nie norma
oceniajaca, czy proces rozwoju przebiega wilasciwie, czy tez odbiega
od celu. Dlatego tez przedmiotem formalnym w pedagogice musi by¢
dobro rozwojowe cztowieka nie aktualnie pojete, lecz realizujace sie
w przysztosdci, nastawione ku przysztosci, dzieki czemu cztowiek mo-
ze si¢ w petni doskonali¢ i osiagna¢ kres procesu rozwoju. Ponie-




waz dobro rozwoju cztowieka ma charakter spoteczny, dlatego pedago-
gika wspdtczesna wiaze rozwdj jednostek z rozwojem spoteczenistwa
jako catosci i w zwiazku z tym wychowanie ksztattuje futurologicz-
nie dla przysztosci”. Futurologia jako naukowe przewidywanie przy-
sztodci (Yac. futurus = przyszty) co do kierunkéw zmian, czyli tren-
déw w dziedzinie przysztej konsumpcji, kultury masowej, produk-
cji, planowania przestrzennego, demograficznego itd.'* odgrywa o-
becnie w pedagogice coraz wicksza role. Pedagogika bowiem jest nie
tylko nauka stwierdzajaca, konstatujaca stan rzeczywisty, istnieja-
cy w wychowaniu, lecz takze przeksztatcajaca rzeczywisto$¢, a nawet
konstruujaca nowy $wiat ludzi zgodnie z wizja, modelem i kon-
cepcja ,nowego cztowieka""’
przyczynia sie¢ do budowania rzeczywisto$ci lepiej odpowiadajacej
cztowiekowi.

Wobec takich wtasciwosci przedmiotu badan pedagogiki jej nauko-
woséjest ztozona. Zjednej strony bedzie to nauka empiryczna o faktach,
dotyczacych rozwoju cztowieka, z drugiej za$ jest to nauka normatyw-
na, zawsze oceniajaca fakty opisane z punktu widzenia, jakie one
powinny by¢, taka za$§ ocena prowadzi do praktycznego dziatania,
majacego na oku pokierowanie rozwojem do wtasciwego celu. Dlatego
tez pedagogika jest rdwnoczesnie nauka teoretyczna, jak rowniez nauka
praktyczna. Dziat bowiem teoretyczny w niej nie tworzy oderwanej od
rzeczywistos$ci teorii rozwoju cztowieka dla samej spekulacji i wiedzy
akademickiej, lecz ma pomdéc w skonstruowaniu takich modeli wy-
chowania, ktéore by udoskonalaty praktyke pedagogiczna. Tak wiec
dziaty poznane w pedagogice powoduja to, ze naukowy jej charakter
mieszany taczy w sobie nauke empirycznonormatywna z nauka teorety-
cznopraktyczna.

Azeby jednakze doktadniej okresli¢ miejsce pedagogiki w systmie
wszystkich nauk, trzeba jeszcze zwrdci¢é uwage na podziat nauk pod
wzgledem przedmiotéw badan w ogdle. Pomijajac historyczne klasyfi-

“ B. Suchodolski, Wychowanie dla priysztosci, Warszawa 1968°.

“A. Sicinski, Prognozy a nauka, Warszawa 1969; W. Ro 1 biecki, Prewi-
dywania przysztosci, Warszawa 1970.

“ Por. B. Suchodolski, Swiat czlowieka a wychowanie, Warszawa 1967 s.
20-25.
Por. W. Okon, O postepie pedagogicznym, Warszawa 1970.
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. W ten sposéb postep pedagogiczny®

kacie nauki od Platona i Arystotelesa az do Comte'a i Wundta®,
poprzestaniemy na rozréznieniu dwu zasadniczych przedmiotéow bada-
nia w naukach szczegétowych: §wiata natury, niezaleznej od cztowieka
oraz $wiata kultury jako wytworu ludzkiego. Nature badaja nauki
przyrodnicze, starajace si¢ wykry¢ Kkonieczne, przyczynowe prawa
rzadzace przyroda i stad nazywane nomotetycznymi (gr. nomos - pra-
wo, tithemi - stawiam, ustanawiam). Natomiast $wiat kultury z jego
sztuka, moralnoscia, organizacja spoteczenstwa, prawodawstwem itd.
poznaja nauki humanistyczne, dazace do opisu przezytych, niepo-
wtarzalnych wartosci jednostkowych, ktore staraja sie zrozumie¢ w ich
strukturze i oceni¢ aksjologicznie, dlatego tez nazywane naukami
idiograficznymi (gr. idios - swoisty, jedyny, grafo - pisze)™. Do jakiej
z tych dwu grup nauk wypadnie zaliczy¢ pedagogike?

Migjsce pedagogiki wsrdd nauk przyrodniczych i humanistycznych
wypada na centrum pomig¢dzy nimi. Pedagogika cze$ciowo nalezy do
jednych i drugich, jest bowiem co do swego charakteru nauka humanis-
tyczna z podbudowa przyrodnicza. Jest ona nauka humanistyczna
przede wszystkim dlatego, ze wychowanie nie jest dzietem samej natury,
lecz kultury spoteczenstwa, po drugie poniewaz zagadnienie celu
i wartosci jest decydujace w wychowaniu, a nie jego strona przyrod-
nicza. Stanowi ona site napedowa rozwoju cztowieka, ktdéra ulega
jednak uspotecznieniu i ukulturalnieniu jako podstawie cztowieczenst-
wa. Dlatego tez od starozytnodci stusznie widzi si¢ w wychowaniu
edukacje (fac. ex duco - wyprowadzam), czyli wyprowadzenie dziecka
ze stanu natury i barbarzynstwa do stanu kultury. Podbudowa przy-
rodnicza zycia organizmu badana jest przez nauki nomotetyczne,
dazace do zmatematyzowania swoich wynikéw, ulega jednakze w pro-
cesie wychowawczym humanistycznemu przeobrazeniu, ktore w swoich
wytworach podlega ocenie aksjologicznej i warto$ciowaniu z punktu
widzenia celéw spotecznych i wychowawczych. Ma to swoje konsek-
wencje w metodach badan pedagogicznych.

“®S. Kaminski ks., Pojecie nauki i klasyfikacja nauk, Lublin 1961 s. 95-103;
Lublin 1970%. 219-231.

K. Ajdukiewicz, Logiczne podstawy nauczania, Warszawa-Wilno 1938
- 71 n., odbitka z Encyklopedii Wychowania.




Rozdziat IV
METODY BADAN PEDAGOGICZNYCH

1. Zrddta pedagogiki i ich opracowanie

Dotarcie do materialnego przedmiotu badania w naukach nie jest
bezposrednie, lecz polega na opracowaniu materiatéw, z ktérych
formutuje si¢ stwierdzenia faktow i ustala si¢ zwiazki miedzy nimi.
Podobnie postepuje sic w pedagogice, ktéra dla ustalenia faktow
wychowawczych musi czerpa¢ swoj material z réznych zrdédet, aby
opracowa¢ go dla swoich dziatéw pedagogiki praktycznej, opisowej,
normatywnej i teoretycznej. Do tych licznych zrédet, z ktorych pedago-
gika wspotczesna korzysta, naleza: a) przede wszystkim wszelkiego
rodzaju praktyka wychowawcza z dzie¢mi, mtodzieza i dorostymi, wy-
konywana w domach rodzinnych, zaktadach opiekunczych, szkotach,
organizacjach i instytucjach wychowawczych, tak, ze do materiatéw,
dostarczanych z tego zrodta pedagogice zaliczy¢ trzeba zwyczaje i oby-
czaje postepowania z wychowankami, stosunki i urzadzenia, metody
i techniki wychowawcze wraz z pogladami i opiniami, ktére dziataja
wsrdd rodzicdw, nauczycieli i wychowawcow; b) obok czynnej praktyki
wyptywa jako drugie zZrodto materiatéw pedagogicznych bierne do-
$wiadczenie empiryczne, zwiazane z przezywaniem i refleksja, obserwa-
¢ja i badaniem zjawisk wychowawczych, w zwiazku z czym kazdy z ludzi
wychowywany przez innych ma do$wiadczenie osobiste z wtasnego
zycia, podobnie nauczyciele posiadaja doswiadczenie zawodowe, a ba-
dacze zjawisk, zwiazanych z wychowaniem, wytwarzaja do$wiadczenie
naukowe, sktadajace si¢ na cato$¢ empirii pedagogicznej, ktora zawie-
ra si¢ we wspomnieniach, pamietnikach, dzienniczkach mtodziezy, lis-
tach, dokumentach historycznych i badawczych; c¢) w dziedzinie nor-
matywnej pedagogika wspdtczesna musi wykorzysta¢ jako swe trzecie
zrédto materiatow ideologie wszelkiego rodzaju, odnoszace si¢ do wy-
chowania w postaci filozofii wartosci, Swiatopogladéw, idei spoteczno-
politycznych, czy idei kultury i malarstwa; d) natomiast teoria rozwoju
cztowieka nie tylko czerpie materiat z praktyki i empirii pedagogiczne;j,
lecz korzystajac takze z ideologii wychowawczej musi postugiwaé sie
materiatem, zaczerpnigtym z czwartego zrodta, ktérym sa wszystkie
teorie, dotyczace istoty, natury i istnienia cztowieka, jak teorie bio-
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logiczne, psychologiczne, socjologiczne, filozoficzne czy teologiczne,
aby z tego materiatu teoretycznego zbudowacé zgodna z doswiadcze-
niem i praktyka wychowawcza wiedze o rozwoju wszechstronnym
cztowieka.

Opracowywanie faktow z materiatéw, dostarczanych przez obfite
zrédra praktyki i empirii pedagogicznej, ideologii i teorii o naturze
i zyciu cztowieka, prowadzi i w pedagogice do gromadzenia catosci
wiedzy o wychowaniu i rozwoju cztowieka. Kazdy dzial w pedagogice
wytwarza wtasciwy sobie rodzaj wiedzy pedagogicznej, na skutek czego
mamy: a) wiedze praktyczna o dziataniach, metodach, srodkach wy-
chowania i nauczania, czyli o tym, jak skutecznie mozna wychowywac,
b) wiedze empiryczna o zjawiskach, ich przebiegu, przyczynach oraz
skutkach, a wigc znajomos$¢ tego, co si¢ dzieje w procesach rozwoju
i wychowania, ¢) wiedz¢ normatywna o celach, ideatach, wartosciach
i ocenach wynikéw wychowania, czyli o tym, co powinno by¢ zrealizo-
wane we wilasciwie prowadzonym wychowaniu oraz d) wiedzg teore-
tyczna, wyjasniajaca cata rzeczywisto$¢ wychowawcza, na ktora skila-
daja si¢ dziatania wychowawcéw, proces rozwoju cztowieka i dosko-
natos¢, jaka on ma osiagna¢. Niezaleznie od rodzaju wiedzy pedago-
gicznej jej wartos¢ uzytkowa i prawdziwos¢ poznawcza wynika zawsze
ze sposobu opracowania materiatu, z ktorego wiedza ta ma powstac.
Pod wzgledem wigc opracowania faktow nalezy odrozni¢ wiedze
jednostkowa od spotecznej oraz od wiedzy naukowej. Pierwsza tworzo-
na jest przez jednostki czasem o genialnej intuicji wychowawczej, ale
najczesciej ma ona charakter subiektywny, ograniczony do przypad-
kowych i fragmentarycznych doswiadczen bezkrytycznie uogdlnionych.
Dlatego tez wiedza spoleczna o wychowaniu moze mie¢ wigksza
warto$¢, poniewaz wyraza pewna tradycje i doswiadczenie zbiorowe,
przekazywane z pokolenia na pokolenie w $§rodowiskach rodzinnych
lub lokalnych. Jednakze wiedza potoczna o wychowaniu czgsto zawiera
przesady i zabobony, a jej madros¢ ludowa, zawarta w przystowiach,
jest niepewna, bo zawsze prawie spotyka swe kontrprzystowie, np. ,,z
kim przestajesz, takim si¢ stajesz", ale ,,dobrego karczma nie zepsuje,
a ztego kos$ciot nie naprawi". Stad tez najwyzsza warto$¢ poznawcza
i praktyczna posiada wiedza naukowa, ktora powstaje na drodze
systematycznego i logicznie poprawnego opracowania materiatu fak-
tow, wydobywanego z réznych zrédet poznania pedagogicznego przy
pomocy Scisle okreslonych metod badania, dostosowanych do witas-




ciwego sobie przedmiotu badanego. Poniewaz pedagogika swa pod-
budowa przyrodnicza nalezy czesciowo tylko do nauk przyrodniczych,
a gtéwnie do humanistycznych, dlatego tez musi si¢ postugiwaé
metodami badawczymi obydwu tych grup nauki.

2. Przyrodnicze metody badania w pedagogice

Metoda przyrodnicza odnosi si¢ do bezposredniego badania jakichs
zjawisk lub ich §ladoéw, majacych charakter powtarzalny, typowy, czyli
egzemplaryczny, a nie indywidualny. Dlatego tez badanie takich zjawisk
takze w wychowaniu i rozwoju cztowieka wymaga albo przygladania si¢
ich przebiegowi, albo celowego wywolywania zjawiska i powtarzania
go, albo tez zliczenia wypadkéw pojawienia si¢ tegoz zjawiska. Mamy
stad trzy ogdlne grupy metod badania przyrodniczego: metody obser-
wacyjne, eksperymentalne oraz statystyczne’'.

a) Obserwacyjne metody w pedagogice dotycza albo dziatan wy-
chowawcow, albo zmian rozwojowych wychowankéw w ich natural-
nym przebiegu. Poniewaz nauczyciel lub wychowanek moga obser-
wowa¢ samych siebie w zakresie przezy¢ wewnetrznych, dazen i wysit-
kow, dlatego tez w badaniu psychopedagogicznych zjawisk stosujemy
obserwacje introspekcyjna, umozliwiajaca wglad w siebie. Najczesciej
jednakze stosowane sa metody obserwacji zachowania si¢ jednostki
badanej, czyli obserwacja ekstrospekcyjna (fac. ekstra - na zewnatrz,
specto - patrze). Zewnetrzna obserwacja moze dotyczy¢ albo opisu
wypadkow jednostkowych (metoda kazuistyczna), albo zjawisk nienor-
malnych (metoda kliniczna), badz tez poszczegdlnych proceséw, jak np.
zwalczania lenistwa przez wychowanka (metoda tematyczna). Wreszcie
obserwacja moze obejmowaé zespot dzieci, np. klase szkolna podczas
lekcji, wéwczas taka obserwacja grupowa moze zajaé sie zachowaniem
si¢ kilku jednostek w zespole lub stosunkiem grupy klasowej do jed-
nostek. Wszelka obserwacja pedagogiczna samego siebie, zachowania
sie jednostki czy grupy moze byé¢ dorywcza, systematyczna lub ciagta.
Do kazdego wypadku dobieramy inna technike dokumentacyjna obser-
wacji, czy to w postaci notatek obserwacyjnych, notujacych dane i prze-

S'S. Kunowski, Problematyka metodologiczna seminarium magisterskiego, dz.
cyt., s. 216-219.

bieg faktow bez interpretacji wtasnej obserwatora, ktdéra jako przypusz-
czenia nalezy wyodrebni¢ od samego opisu zdarzenia, czasem w formie
systematycznie prowadzonego dziennika lub arkusza obserwacji, badz
tez protokotdéw obserwacyjnych, zapisujacych w sposob ciaglty wszyst-
kie mozliwe szczegdly zachowania si¢ i wypowiedzi badanych, np.
protokoty lekcyjne.

b) Eksperymentalne metody badania w pedagogice daza do celowe-
go wywolywania zjawisk i zmiany ich warunkéw, aby wykryé prawid-
Yowosci, zachodzace miedzy nimi. Co do przedmiotu eksperymentowa-
nia moze on mie¢ takze charakter eksperymentu introspekcyjnego,
ekstrospekcyjnego lub grupowego. Natomiast pod wzgledem warun-
kéw, wjakich sie moze eksperyment pedagogiczny odbywaé, rozréznia
sic¢ eksperyment naturalny, laboratoryjny i §rodowiskowy. Podstawa
kazdego z nich jest wywotywanie reakcji przy pomocy bodzcow
w postaci dobranych zadan. W naturalnym eksperymencie pedagogicz-
nym jako przewazajacej metodzie stosuje si¢ zadania nie odbiegajace od
zwyktych dziatan w szkole, czy w domu, a wiec np. wprowadzenie nowej
prébnej organizacji lekcji lub metody nauczania, nowej zabawy lub
pracy (metoda sytuacyjna), zadanie w postaci napisania wypowiedzi na
jaki$ temat lub danie na piSmie odpowiedzi na pytania kwestionariusza
(metoda ankietowa i testowa badania inteligencji lub wiadomosci).
Laboratoryjny natomiast eksperyment wymaga izolacji badanego,
stwarza sztuczne warunki, wprowadza pomiar przy pomocy instrumen-
tow, ogranicza czas dawania odpowiedzi. Wszystko to zapewnia
wieksza, $cisto$¢ wynikow, lecz odnosi sie do przebiegu zjawisk w pewien
sposéb zdeformowanych. Mimo to eksperymenty laboratoryjne badaja
zainteresowania i uzdolnienia uczniéw (metody psychotechniczne),
okreélaja, postawy i potrzeby osobowosci (metody projekcyjne). Wresz-
cie eksperyment pedagogiczny moze dotyczy¢é wplywu srodowiska, np.
szkolnego na wychowanka, okresla¢ jego role w grupie kolezenskiej,
wowczas to stosuje sie¢ metody socjometryczne, badajace popularnosé
jednostek w grupie, ich uznanie przez kolegdéw lub tez odrzucenie.

¢) Statystyczne za$ metody badania w pedagogice zmierzaja do
ujecia strony iloSciowej zjawisk, maja wiec charakter masowy (prawo
wielkich liczb) i odnosza si¢ do jednorodnych zbiorowosci. W zbioro-
wodciach tych wystepuje zréznicowanie naturalnych cech, np. wzrostu
dzieci tego samego wieku. Przy tym najwiekszy procent tej grupy
przypada na $redni wzrost, gdy niski i wysoki wskazuje mniejsze od-




setki. Nastepuje wiec w zbiorowosci rozsiew cech od minimalnych do
maksymalnych, uktadajacy si¢ w krzywa zblizona do krzywej dzwo-
nowej, w ktérej Srednica arytmetyczna wielkosSci stanowi wskaznik
statystyczny charakteryzujacy dana zbiorowos$¢. W ten sposéb metoda
przecigtnych ($rednia arytmetyczna, mediana - punkt wyznaczajacy
potowe liczebnos$ci obserwacji, modalna - punkt najwickszej liczebnosci
w rozktadzie) uzyskuje wskazniki, ktdre staja si¢ norma dla okreslenia,
np. stopnia rozwoju fizycznego chtopcéw czy dziewczat’.Pomiar cech
psychicznych lub wynikéw badan testowych wymaga ujecia przy
pomocy punktacji, ktéra ustala sic na podstawie skali oceny, jak np.
stopni szkolnych od 5 (bardzo dobra odpowiedz) do 2 (niedostateczna).
W tym wypadku poza zwykla statystyka procentéw promowanych
i drugorocznych uczniéw mozna bada¢ nie tylko stopien zmiennosci
w liczebnosciach bardzo dobrych, dobrych, dostatecznych i miernych
uczniow, ale takze zaleznosci liczbowe pomigdzy réznymi wielkodciami,
ktére przy pomocy metody korelacji ujawniaja istniejace zwiazki
funkcjonalne wsréd badanych ilosciowo zjawisk. Wreszcie droga meto-
dy reprezentacyjnej mozna statystycznie na podstawie celowo dobranej
prébki, uwzgledniajacej procentowe rozwarstwienie zbiorowo$ci co do
ptci, wieku czy orientacji politycznej przeprowadzi¢ badanie sondazowe
opinii publicznej, odnoszace si¢ do catej populacji, z ktérej probke
losowo dobrano. Stad tez metody statystyczne sa rowniez metodami
badawczymi, odkrywajacymi nowe fakty zaleznosci ilo$ciowej, a nie
tylko sposobem opracowania danych zebranych metoda obserwacji czy
eksperymentu.

3. Humanistyczne metody badania w pedagogice

Gdy metody statystyczne badaja strone¢ iloSciowa, to metody
zaczerpniete z nauk humanistycznych, oceniajacych warto$¢ zjawisk
indywidualnych i niepowtarzalnych, zwracaja si¢ do strony tresciowej
i jako$ciowej zjawisk. Z tego zakresu w pedagogice spotyka sic metody
wyjasniajace (tzw. eksploracyjne), porownawcze i analityczne.

a) Metody eksplikacyjne ogdlnie polegaja na krytyce materiatow,

? R. Trzeéniowski, Miernik sprawnoscifizycznej uczniow i uczennic w wieku

7-19 lat, Warszawa 1963.
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pochodzacych nie z praktyki pedagogicznej ani z empirii zjawisk
psychopedagogicznych czy socjowychowawczych, lecz ze zrédet huma-
nistycznych, jako wytworéw, wyrazajacych przezycia i zawarte w nich
wartoéci ideowe (np. sztuka dziecigca™,twérczoéé mtodzienicza) lub ze
zrodet teoretycznych, dotyczacych pojmowania natury i istoty cztowie-
ka. Tak tedy przedmiotem metody wyjasniajacej sa réznego rodzaju
wytwory wyrazajace recznie lub na piSmie przezycia, badz tez rejestruja-
ce fakty, poza tym takze wypowiedzi badanych. Badanie wigc wy-
twordw przez wyjasnianie ich tre$ci i warto$ci obejmuje: 1) spontaniczne
rysunki dzieci, prace reczne, pismo itp., 2) dokumenty tzw. osobiste, jak
dzienniczki mtodziezy, pamigtniki i listy, 3) dokumenty oficjalne,
szkolne, lekarskie itd. Wypowiedzi za§ moga by¢ spontaniczne lub
kierowane. Spontaniczne obejmuja marzenia i projekty, wyrazane przez
dzieci lub mtodziez, wolne wypracowania, utwory literackie, pytania
wrzucane do skrzynki zapytan itp. Kierowane za$ wypowiedzi bada-
nych otrzymuje si¢ podczas rozmowy psychologicznej (indagacji),
wywiadéw Srodowiskowych, zbierania opinii kolegdéw, rodzicow czy
nauczycieli o badanych.

b) Metody poréwnawcze za§ w pedagogice wytworzyty odrebny
dzial nazywany wlasnie pedagogika poréwnawcza, ktéra w skali
miedzynarodowej bada podobienstwa i réznice w organizacji szkolni-
ctwa, programach nauczania, metodach itp., w teoriach pedagogicz-
nych, istniejace w réznych panstwach’.

Jednakze poza tym dziatem metoda poréwnawcza ma swoje za-
stosowanie w odmiennych formach jako metoda historycznoporow-
nawcza, zestawiajaca rozwdj zjawisk pedagogicznych w czasie i prze-
strzeni, jako metoda genetycznoporéwnawcza, zestawiajaca roznice
zjawisk rozwojowych w zaleznosci od wieku i pici (psychologia roz-

*'S. Szuman, Sztuka dziecka. Warszawa 1927; Lam, Sztuka dziecka ijej
naturalny rozwdj. Warszawa 1960; 1. Wojnar (red.), Wychowanie przez sztuke,
Warszawa 1965; A. Trojanowska-Kaczmarska, Dzecko i twirczosé, Wroc-
taw 1970.

M. Debesse, Co tojest pedagogika pordwnawcza? (tt. z franc), ,Kwartalnik
Pedagog." 1960 nr 1 s. 87-101; B. Nawroczynski, Pedagogika poréwnawcza,
»~Kwartalnik Pedagog." 1962 nr 2 s. 29"47; M. H a n's, Comparative Education, London
1958; F. Hilker, Yergleichende Pddagogik, Miinchen 1962; H. J. Noah, M. A.
Eckstein, Toward a Science of Comparative Education, London 1969; T. 1J.
~i1loch, Wprowadzenie do pedagogiki porownawczej, Warszawa 1970.




wojowa), srodowiska itp. (psychologia wychowawcza), wreszcie jako
metoda grup rownolegtych (kontrolnych), ktdéra weryfikuje wyniki
badan, otrzymywane innymi metodami, np. testowymi lub eksperymen-
tu naturalnego przez zestawienie grup rownowaznych, ale rézniacych
sic pod jakim$§ wzgledem, np. miodziezy przestepczej i miodziezy
normalnej, uczniéw szkoty ogodlnoksztatcacej a szkoty zawodowej itp.

¢) Do metod humanistycznych, badajacych materiaty wytworzone
przez kulture ludzka jako dokumenty, wymagajace zrozumienia tresci,
naleza jeszcze metody analityczne. Utlatwiaja one glebsze ujecie tresci
dokumentow i zrédet historycznych czy literackich i filozoficznych, np.
przez analize filologiczna wszelkiego rodzaju tekstéw, w ktérej etymolo-
gia, zmiany znaczeniowe wyrazéw, leksykografia pomagaja w krytyce
i ustaleniu autentycznych brzmien. Podobna role odgrywa analiza
logicznosemantyczna w zakresie wnioskowania przy interpretacji teks-
tu, znaczen i wyrazenia, definiowania poje¢ i ich klasyfikacji. Dzieki
temu badanie Zrodet ideologicznych i filozoficznych, teoretycznych ma
naukowa podstawe.

Konczac schematyczny przeglad metod badania uzywanych w peda-
gogice wspdtczesnej nalezy dodad, ze przez metode naukowa rozumie si¢
ustalony sposdb dochodzenia do celu poznania. Sposéb ten zalezy od
rodzaju myslenia, wyprowadzajacego indukcyjnie z doswiadczenia
przez obserwacje lub eksperyment nowe tresci albo udowadniajacego
dedukcyjnie ich prawdziwos$¢. Poza tymi rodzajami myslenia wystepuja
takze innejego typy. Dlatego ta metoda naukowa ,,niejest anijedna, ani
prosta". Przeciwnie tworzy rézne kombinacje podstawowych operacji
naukowych, ktére dostosowuja sie do przedmiotu i celu badania®.Stad
moga, by¢ stosowane metody przyrodnicze w humanistyce jak obserwa-
cja typowego zachowania si¢ ludzi, opracowanie wskaznikéw spotecz-
nych lub statystyka rozsiewu cech w populacji i odwrotnie metody
humanistyczne moga wystapi¢ w badaniach zjawisk przyrodniczych, jak
grupowanie typologiczne podobnych zjawisk, poréwnywanie ich réznic
jednostkowych lub analiza czynnikowa elementéw zjawiska. Na skutek
takiego przenikania si¢ metod nastepuje zblizenie miedzy naukami
réznych typéw, czasami z pozytywistyczna tendencja do zacierania sig
granic i ujednolicenia modelu naukowosci, jak tez realizuje si¢ wspot-
praca mig¢dzy nimi i korzystanie z osiagni¢tego dorobku.

*S. Kaminski ks., Pojecie nauki i klasyfikacji nauk, dz. cyt., s. 164-166.

Rozdzial Vv

NAUKI WSPOLPRACUJACE Z PEDAGOGIKA

Metody badania, jakimi postuguje si¢ pedagogika dla opracowania
swoich probleméw praktycznych, empirycznych, normatywnych i teo-
retycznych, zwiazanych z wychowaniem i wszechstronnym rozwojem
cztowieka musza by¢ wychowawczo przeprowadzone z punktu widzenia
dobra rozwojowego wychowanka, a nie dobra samej nauki. Dlatego tez
wzglad na to, by w niczym nie zaszkodzi¢ badanemu cztowiekowi w jego
dalszym rozwoju, mocno ogranicza w pedagogice uzycie metod badaw-
czych, ktére by pociagaty za soba cierpienie, niebezpieczenstwo dla
zdrowia czy zycia, deprawacje moralna, zgorszenie lub sugesti¢ zta.
Taka humanizacja metod w pedagogice promieniuje dzi§ na wszystkie
inne nauki badajace cztowieka, prowadzac do humanizacji nauki
w ogole, ktéra ma pracowaé dla dobra a nie na szkode ludzi (np.
zbrodnie ludobdjstwa). Jednakze same metody badania nie sa bezpo-
srednio wytworem pedagogiki, lecz czesto sa przez nia zapozyczane od
innych nauk, stuzacych wzorami i gotowa wiedza, nazywanych dawniej
naukami pomocniczymi. Jak juz wiemy, pierwszy Herbart wprowadzit
dwie nauki tego rodzaju, etyke filozoficzna oraz psychologie ogolna.
Obecny rozrost zagadnien pedagogicznych spowodowat znaczny roz-
woj ilosciowy ijakosciowy nauk pomocniczo wspdtdziatajacych ze soba
w pedagogice wspotczesnej. Jedne z nich staja si¢ zastosowaniem metod
okreslonej nauki podstawowej do wyodrebnionej czesci jakichs prob-
leméw wychowania. Sa to nauki pedagogiczne, jak np. historia wycho-
wania, socjologia wychowania lub psychologia wychowania z ich
dziatami poszczegdlnych nauk sktadowych. Nauki pedagogiczne uzu-
petniajace w sposob specjalistyczny problemy lub aspekty istotne dla
pedagogiki same musza korzysta¢ z dorobku wiedzy witasciwych dla
siebie nauk pomocniczych. I tak historia wychowania czerpie gotowe
informacje z historii politycznej, z historii spotecznej, gospodarczej,
z historii kultury itd., a socjologia wychowania, np. z socjologii pracy,
zawodow, z socjologii miast i wsi, z socjologii przemystu lub socjologii
kultury masowej. Wreszcie istnieje trzecia grupa nauk wspotdziataja-
cych bezposrednio z jakimi$§ dziedzinami wychowania (wzglednie
dziatami poziomymi pedagogiki), jak nauki formalne, np. logika
uzytkowania w nauczaniu (dydaktyce), cybernetyka w organizacji nau-




czania, prakseologia w ,,dobrej robocie" wychowawcow, etyka w wy-j
chowaniu moralnym, estetyka w wychowaniu estetycznym™, a nauki
realne, jak demografia, ekonomika ksztatcenia i os$wiaty oraz higie-
na z naukami medycznymi’ w organizacji szkolnictwa i w polityce
szkolnej panstwa. Tej trzeciej grupy nie nazywa sie dzi§ naukami
pomocniczymi pedagogiki, chociaz musi ona z nich czerpaé wiedze
i dyrektywy, poniewaz pedagogika jako nauka samoistna nie tylko
korzysta z ich ustug, ale rownocze$nie im stuzy wiedza o cztowieku,
ktory jest w okreslony sposéb wychowywany. Tak socjologiczna wiedza
o srodowisku wiele znaczy dla pedagogiki, ale pedagogiczna wiedza

0 wychowaniu Iludzi wyjasnia ich role w $rodowisku i zakres ich
mozliwosci dziatania. Podobnie nie tylko psycholog méwi pedagogowi,
jak funkcjonuje psychika wychowanka, ale takze odwrotnie pedagog
informuje psychologa, jaki byt wychowywany cztowiek, ktorego on
bada’®. Ta obustronna wspétpraca miedzy naukami pedagogicznymi
a pedagogika, korzystajaca z pomocy w réznej formie, powoduje to, ze
w zalezno$ci od wspotdziatania z dana dyscyplina naukowa wyodrebnia
si¢ w pedagogice okreslona problematyka, rozcztonkowuja si¢ w postaci
gwiazdy jej dziedziny badawcze. Rozwijajacy si¢ stan nauk wspot-
pracujacych z pedagogika mozna uzmystowi¢ w nastepujacym schema-
cie, w ktorym wycinki w kole pedagogiki oznaczone wielkimi literami
przedstawiaja, 1° - nauki pedagogiczne, jak: H - historia wychowania,
K - kulturologia wychowania {stosunek dziedziny kultury do pedago-
giki), A - antropologia wychowania (nauka o istocie, naturze i egzysten-
¢ji cztowieka), B - biologia wychowania (nauka o podstawach biologicz-
nych wychowania), P - psychologia wychowania (nauka o rozwoju
psychicznym oraz o funkcjonowaniu psychiki w procesie wychowania

1 nauczania), S - socjologia wychowania (nauka o zjawiskach spotecz-
nych w wychowaniu), F - filozofia wychowania (wyjs$niajaca je na
gruncie teorii rzeczywistosci, bytu, filozofii cztowieka i filozofii warto-
$ci) oraz T - teologia wychowania (ujmujaca wychowanie w S$wietle
Objawienia i konieczna dla pedagogiki religijnej). Natomiast pola

* B. Suchodolski (red.), Nauki filozoficzne wspdtdziatajgce z pedagogika,
Warszawa 1966 s. 3-318.

7 Tenze, Nauki prgyrodnicze i spoteczne wspdtdziatajgce 7 pedagogikq, Warszawa
1966 s. 117-262, 371-420.

* Tenze, Pedagogika. Podrecznik dla kandydatéw na naucgycieli, Warszawa 1970
s. 115-116.
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narozne, graniczace z naukami zasadniczymi i ogdlnymi, jak historia,
biologia, socjologia itd. w ogdle i bedace na styku z dziedzinami
wychowania (dziatami pedagogiki) oznaczone cyframi reprezentuja
2° - nauki wspodtdziatajace z pedagogika tak a) nauki realne, jak
1) - higiena z naukami medycznymi, 2) - Ekonomika oswiaty i ksztatce-
nia, 3) - Demografia, dalej b) nauki formalne, zwiazane z matematyza-
¢ja, jak 4) - Cybernetyka (nauka o kierowaniu i informowaniu),
5) - Prakseologia (nauka o dziataniu), 6) - Logika z metodologia nauk
i naukoznawstwem, wreszcie c¢) nauki aksjologiczne: 7) - Estetyka
(nauka o picknie), 8) - Etyka (nauka o moralno$ci). W koncu pasy
pomiedzy naukami wspdtdziatajacymi z pedagogika obrazuja nauki
podstawowe wraz 3° - z naukami pomocniczymi, z ktorych dorobku
korzystaja nauki pedagogiczne.




Wsréd tej masy wspotpracujacych z pedagogika nauk najwazniejsza
rola przypada naukom pedagogicznym, ktére nalezy nieco szczegdto-
wiej omowi¢. Jedne z nich badaja sprawy wychowania w przesztosci,
inne opisuja je w terazniejszo$ci, jeszcze inne staraja si¢ uksztattowacd
wychowanie w nadchodzacej przysztosci. Wyodrebniamy wigc trzy
grupy nauk pedagogicznych jako 1° - nauki historyczne, 2° - nauki
deskryptywne, czyli opisujace obserwacyjnie lub eksperymentalnie
zjawiska wychowawcze oraz 3° - nauki prospektywne, si¢gajace w przy-
szto$¢ na podstawie $§wiatopogladowej, dlatego tez inaczej nazywane
naukami $wiatopogladowymi. Kazda z tych grup nauk wypracowata
swoje odrebne badania -historyczne, empiryczne lub filozoficzne, ktére
znajduja takze zastosowanie w opracowaniu problemow, stanowiacych
podstawe dla autonomicznej problematyki pedagogiczne;.

Sprébujmy krotko zapoznaé si¢ z tymi problemami i dorobkiem
poszczegdlnych nauk pedagogicznych, bez czego trudno jest zorien-
towacé si¢ we wspotczesnej pedagogice lub szerzej pedagologii.

1. Nauki historyczne w pedagogice

Zadaniem nauk historyczno-pedagogicznych jest badanie poczat-
kow, czyli genezy, jak tez rozwoju wszelkich zagadnien praktycznych
i teoretycznych wychowania od czaséw najdawniejszych az do wspdt-
czesnych. Poniewaz wychowanie jako wytwor zycia spotecznego i kul-
tury zalezy zawsze od tych dwu zmieniajacych si¢ wspotczynnikow,
dlatego tez wychowanie w swych dziejach ulega przeobrazeniom, ktére
nie zawsze w sposOb bezposredni tworza postep pedagogiczny, lecz sa
wyrazem walki, rozdzierajacej zycie spoteczenstwa i kultury. Stad tez
znajomo$¢ historii pedagogicznej wprowadza do studium pedagogiki,
orientuje w dziatajacych dynamizmach wychowania oraz ksztattuje
myslenie pedagogiczne. Wszystkie nauki historyczne w pedagogice
sprowadzaja si¢ do dwu dziedzin: historii szkolnictwa i wychowania
oraz historii mysli i doktryn pedagogicznych.

a) Historia szkolnictwa i wychowania na tle rozwijajacych si¢
potrzeb zycia spotecznego i kultury tak materialnej (ekonomicznej), jak
i duchowej w ramach historii politycznej poszczegdlnych epok dziejo-
wych bada przede wszystkim instytucje powotane do wychowywania
dzieci i mtodziezy, nastgpnie stosowane przez nie programy ksztatcenia,
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$rodki i metody z wyrobionymi w tym czasie zwyczajami i sposobami
postepowania pedagogicznego, tworzacymi razem system pedagogii,
wreszce zajmuje si¢ zawodem nauczycielsko-wychowawczym.
Instytucje wychowujace rozwijaty si¢ od ,,szkoty lesnej" z inicjacja
u ludéw pierwotnych poprzez szkoty swiatynne w Babilonie i Egipcie
oraz szkoty ¢wiczen fizycznych (palestry i gimnazja) u Grekow starozyt-
nych az do organizacji szkolnictwa ogdlnoksztatcacego, obejmujacego
poczatkowa nauke czytania i pisania u gramatysty, potem nauke¢ na
poziomie $rednim u retora, az do nauki wyzszej u filozoféw lub
prawnikow, jak to byto u Rzymian. Sredniowiecze dla celéw kosciel-
nych utworzyto szkétki parafialne, katedralne i uniwersytety. Pdzniejsze
przejecie przez panstwo szkolnictwa we wlasne rece, wytworzenie
ministerstwa oswiecenia publicznego (pierwsze to Komisja Edukacji
Narodowej - 1773) doprowadza do powstania obowiazkowej szkoty
ludowej, laicyzacji szkolnictwa, szkoty zawodowej i innych przemian
szkoty wspoétczesnej. Obok instytucji ksztatcacych i nauczajacych
rozwijaty sie instytucje tzw. wychowania w domu obcym®, jak np.
atatykat u ludéw kaukaskich (oddawanie dzieci ksiazecych na wy-
chowanie do piastuna-mentora), wychowanie rycerskie na dworze
kréolewskim, termin u majstra cechowego, wychowanie nowicjusza
w klasztorze. Inne instytucje miaty na celu opieke nad zakami, np. bursy,
internaty, domy akademickie®. Systemy za§ wychowawcze zmieniaty
si¢ historycznie zaleznie od kultury duchowej i ideologii w swoich
programach nauczania i dziatania wychowawczego (np. higiena, ¢wicze-
nia fizyczne, teatr szkolny, kdtka mtodziezowe), w sSrodkach i metodach
(np. kary chtosty, usunigcie kar, dziatanie na ambicje, wspdtzawodnict-
wo itp.). Wreszcie historia zawodu pedagogicznego studiuje ksztat-
towanie si¢ funkcji paidagogosa, wedrownego nauczyciela sofisty,
nauczyciela zakonnika, klechy w sSredniowieczu, nauczyciela ludowego
az do wspotczesnego nauczyciela zwiazkowca, uwzgledniajac przy tym
sposoby ksztatcenia nauczycieli’. Historia szkolnictwa uwzglednia
takze dzieje o$wiaty dorostych, walki z analfabetyzmem, popularyza-
¢ji nauki, zajmuje si¢ rozwojem czytelnictwa prasy i ksiazek az do

PJ. Chatasinski Wychowanie w domu obcym jako instytucja spoteczna,
Poznan 1928.
“ Z. Turska, O kat dla Zaka, Warszawa 1960.
" ¥. Kurdybacha, Zawdd nauczyciela w ciggu wiekéw, £ddZ 1948.




wspotczesnych zagadnien kultury masowej, szerzonej przez S$rodki
masowej informacji, jak kino, radio, telewizja.

b) Historia mysli i doktryn pedagogicznych zajmuje si¢ rozwojem
refleksji nad sprawami wychowania w postaci idei, pomystow, projek-
tow reform zawsze w zwiazku z postgpem innych nauk oraz z pradami
polityczno-spotecznymi, kulturalnymi i umystowymi epok badanych.
Najwazniejszy przedmiot tej nauki stanowi sprawa ksztaltowania si¢
ideologii wychowawczej, ideatu cztowieka oraz teorii pedagogicz-
nych. Ideologic w wychowaniu tworza wartosci, realizowane w po-
stawach wychowawczych ludzi. Tak wigc pierwotna dzielno$¢ fizyczna
staje sic u Grekow cnota (arefe), ktéora w powiazaniu z madroscia
stworzy podstawe greckiej paidei, podobnie jak mestwo i sprawied-
liwo$¢ w cnocie rzymskiej {virtus)”. Humanistyczna ideologie staro-
zytno$ci przewarto$ciowata idea chrzesdcijaniska, przynoszaca w kul-
turze nowe wartosci ewangeliczne, jak pokora, mitos¢, stuzba. Potem
w kulturze mieszczanskiej idea pracy i oszczednos$ci wiaze si¢ z ustrojem
kapitalistycznym®. Ideologia za$ nacjonalistyczna i faszystowska do-
prowadzaja az do wspdtczesnych walk §wiatopogladowych. Z rozwojem
ideologii spoteczno-wychowawczej stoi blisko w zwiazku ideat cztowie-
ka®*, ktéry przyéwieca w dziataniu wychowawczym. Poczawszy od
greckiego ideatu kalokagatii (kalos - piekny, kai - i, agathos - dobry),
czyli cztowieka picknego fizycznie i szlachetnego moralnie, w dziejach
wychowania rozwija si¢ wzér wychowawczy cztowieka jako medr-
ca-retora, jako $wietego, jako rycerza chrzedcijanskiego, dworzanina,
gentelmana, patrioty, dobrego obywatela az do wspotczesnych ideatéw
,howego cztowieka". Wreszcie rozne zatozenia, pomysty, tezy, postula-
ty i programy wychowania sktadaja si¢ na rozlegla dziedzine teorii
pedagogicznej, w ktorej doktryny wypracowane przez tworcow daja
obraz zawitej mozaiki pradéw i kierunkéw pedagogicznych®, zorien-
towanych indywidualistycznie lub socjologicznie, biologicznie lub kul-
turystycznie, religijnie lub materialistycznie, doprowadzajac do wspdt-
czesnego stanu systemow wychowawczych, o czym szczegotowiej be-
dzie mowa.

“H. I. Marrou, Histire de iEducation dans 1'Antiquite; Paris 1950.
“ M. Ossowsk a, Moralnos¢ mieszczaniska, tod? 1956.

“J. Pastuszka ks, Idea czlowieka we wspdtczesnych pradach filozoficznych,
Poznan 1947.

® L. Chmaj Prgdy i kierunki w pedagogice XX wieku, dz. cyt.
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2. Nauki empiryczne w pedagogice

Wychowawczy rozwdj cztowieka wigze si¢ z zyciem jego organizmu,
, zyciem wewngtrznym psychiki oraz zyciem spotecznym w $rodowisku
ludzkim. Wymienione zjawiska zyciowe uwiktane w wychowaniu sa
opisywane i badane gtéwnie w sposdb empiryczny; obserwacyjnie lub
eksperymentalnie przez trzy nauki pedagogiczne: biologi¢ wychowania,
psychologi¢ wychowania i socjologie¢ wychowania.

a) Pierwsza z nich - biologia wychowania - méwi o biologicznych
podstawach zycia organizmu, przekazywania zycia i rozrodu oraz
zaznajamia z organicznymi procesami wzrostu ciata i rozwoju mig$ni®’.
W tym celu przedstawia strukture¢ i funkcjonowanie organizmu jako
zespotu komoérek, tkanek i narzadéw, dziatajacych w koordynowanych
systemach: trawiennym, oddechowym, krwionosnym, wydalniczym i
migsniowym. Podstawe koordynacji fizjologicznej organizmu tworzy
system hormonalny gruczotéw dokrewnych, ktére pobudzaja lub
hamuja dziatalno$¢ organizmu. Reakcje nadnerczy, grasicy i weziow
chtonnych na czynniki drazniace (stresory) stanowia podstawe tzw.
stresu zycia jako odpornos$ci organizmu przeciw wyczerpaniu®,czemu
zapobiega zyczliwo$¢, rado$¢, relaks. Drugi system - nerwowy, rea-
gujacy na bodzce zmystowe odruchami rdzenia pacierzowego, popeg-
dami centréw podkorowych oraz $wiadomymi i dobrowolnymi ru-
chami (praksjami) kory modzgowej, wywoluje procesy i przezycia
psychiczne, koordynuje dziatalno$¢ catego organizmu, wprowadza-
jac tacznos¢ ze Srodowiskiem. Cechy fizyczne organizmu (wzrost,
waga, wyglad) i cechy psychiczne tacznie ze sposobami reakcji wyjas-
nia biologia tak zaleznoscia od warunkéw $rodowiskowych (ilos¢
i jakos¢ pokarmu, wody, powietrza, swiatta, ruchu i snu), jak tez od
statych wtasciwosci wewnetrznych organizmu w postaci konstytucji
budowy ciata, konstytucji nerwowej i konstytucji hormonalnej. Te
ostatnie warunki prowadza do zagadnienia dziedzicznosci fizycz-
nej i psychicznej, zwiazanej z uktadami gendéw w chromosomach
komoérek rozrodczych i prami genetyki klasycznej Mendla. U pod-

“J. A1l man, Biolgiczne podstawy zachowania (tt. z ang.), Warszawa 1970; A.
Smith, Ciato (tt. z ang.). Warszawa 1971; N. Wo lanski, Rogwd biologiczny
cztowieka, Warszawa 1970; J. Bogdanowie z, Wiasciwosci rozwojowe wieku dziecie-
cego, Warszawa 1966.

7 H. Selye, Stess zycia (tt. z ang.). Warszawa 1962°.




staw za$ genicznego przekazywania cech lezy dziatalno$¢ kwasow
nukleinowych DNA (kwas dezoksyrybonukleinowy) zawartych w 23
parach chromosoméw i przekazujacych informacje geniczne do cyto-
plazmy przez RNA (kwas rybonukleinowy), ktéry powoduje stata
synteze biatek w komorce. Sprawa za$ dziedzicznosci wyjasnia uzdol-
nienia lub trudnosci rozwojowe w postaci niedorozwoju umystowego
czy ograniczenia. Dorobek biologii wychowawczej stanowi dalej pod-
stawe dla teorii wychowania fizycznego, dietetyki oraz higieny roz-
wojowej, szkolnej i spotecznej.

b) Druga wazna nauka w dziale opisujacym zjawiska w wychowa-
niu jest psychologia wychowania. Obejmuje ona szereg dyscyplin
pokrewnych i graniczacych ze soba, jak psychologia rozwojowa o roz-
woju psychicznym u dzieci (pedologia) i mtodziezy (hebologia) oraz
dorostych (andrologia), jak psychologia wychowawcza o uwarun-
kowaniach psychiki dziecka w rodzinie, jako ucznia w szkole, widza
w kinie, czytelnika ksiazek, jako harcerza w druzynie itp. Dochodza do
nich jeszcze psychologia roznicowa wraz z charakterologia i typologia
oraz diagnostyka szkolna o poznaniu uczniéw, psychopatologia dziecig-
ca i mtodocianych wraz z higiena psychiczna, a wreszcie psychologia
szczegbtowa w postaci psychodydaktyki o procesach nauczania i psy-
chopedagogiki o procesach zachowania sie¢®.

Psychologia rozwojowa ustalita, ze dziecko nie jest miniatura
dorostego, ani bezduszna rzecza czy stanem przejSciowym, ktory nie
pozostawia $ladu. Rozwdj psychiczny przechodzi okreslone fazy:
niemowlectwa (1 rok zycia), okres poniemowlecy (do 4 r.), dziecigctwo
przedszkolne (do 7 r.), dziecigctwo szkolne (do 12 r.), wiek dorastania
i dojrzewania pitciowego (dziewczeta 12-15 r., chtopcy 13-17), wiek
mtodzienczy (dziewczeta 16-20, chtopcy 18-24 r.). Kazdy z tych
okreséw ma witasciwe sobie cechy umyslowos$ci, wyobrazni, woli, uczué
i $wiatopogladowej postawy wobec rzeczywistos$ci, ktéra w wieku
przedszkolnym ma charakter magiczny, potem naiwnorealistyczny,

*S. Btachowski, Psychologiajakojedna z podstaw teoretycznych pedagogiki
(W:) Pedagogika na ustugach szkoty, dz. cyt., s. 82-93; S. Szuman, Psychologia
rozwojowa, jejstan iznaczenie dlapedagogiki (W":) Pedagogika na ustugach szkoty, dz. cyt.,
s.94-109; T. Tomaszewski, Zzagadnier psychologii uczenia sie (W.) Pedagogika na
ustugach szkoty, dz. cyt., s. 110-135; J. Pigter, Znaczenie psychologii dla pedagogi-
ki (W:) Nauki przyrodnicze i spoteczne wspotdziatajqce z pedagogikq, Warszawa 1966
s. 157-262.
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subiektywnonegatywny, idealistyczny, dopoki postawa ta nie zhar-
monizuje sie u cztowieka dojrzatego®.

Psychologia za§ wychowawcza studiuje procesy uczenia si¢ dzieci
i mtodziezy oraz procesy zachowania si¢, w ktorych specjalne znaczenie
posiadaja stany frustracji’® (Yac. fiustratio - zawéd, niepowodzenie),
jako przykre przezycia pod wplywem zahamowania zasadniczych dazen
jednostki, prowadzace do reakcji obronnych w formie agresji, cofnigcia
si¢ do pierwotnych form zachowania si¢ jak ptacz (regresja), podstawia-
nia nowych celéw (kompensacja) itp. Wazna takze dla pedagoga jest
psychopatologia, ktéora informuje o dzieciach trudnych, nerwicowych,
psychopatycznych, anormalnych umystowo (debilizm, imbecylizm,
idiotyzm - dzi$ ze wzgledéw wychowawczych okreslane jako lekki,
umiarkowany, znaczny i gteboki niedorozwdj umystowy, inaczej upo-
$ledzenie umystowe)’', i chorych psychicznie.

¢) Trzecia z kolei nauka opisujaca zjawiska spoteczne w wychowa-
niu stanowi socjologia wychowania. Zajmuje si¢ ona badaniem zalez-
nosci wychowania i jego wynikéw od $rodowiska spotecznego, w kto-
rym rozwoj cziowieka sic odbywa. Na to S$rodowisko sktadaja si¢
zwyczaje, stosunki i oddziatywania migdzy ludzmi, organizacje i in-
stytucje spoteczne. Srodowiska wychowawcze sa polem S$cierania si¢
réznych wpltywéw i sit dazeniowych catego spoteczeristwa’’, jako
zorganizowanego kompleksu grup spotecznych. Podstawe kazdej gru-
py spotecznej stanowia wartosci szanowane przez cztonkow i two-
rzace wspolnote spoteczna jako dobro wspdlne, na ktére sktadaja si¢
interesy, jezyk, obyczaje, poglady. Podstawowa, zyciodajna grupa
spoteczna bezposredniego kontaktu jest rodzina, ktéra swym zdro-
wiem, trwatodcia i mitoscia zapewnia najlepsze $rodowisko wycho-

“'S. Szuman, Rogwdj psychiczny dzieci i mbodziery, Warszawa 1948’
L.Wotoszynowa, Psychologiapomagawychowaniu, Warszawa 1960; M. Zeb-
rows ka (red.), Psychologia rozwojowa dzieci i mitodziezy. Warszawa 1966.

" Cz. Czap 6w, Spér o pojecie frustracji, ,Kwartalnik Pedagog." 1960 nr 4;
A. Fraczek, Modyfikacje koncepcji frustracii, ,Psychologia Wychowawcza" 1966
"1; J. Reykowski, Funkcjonowanie osobowosci w warunkach stresu psychologicz-
nego, Warszawa 1966.

"A. M. Clarke, A. B. Cl arke, Uposledzenie umystowe (tt. zang.), Warszawa
1969 s. 18-19.

" Por. J. Szczepanski, Elementarne pojecia socjologii, Warszawa 1966; J. J.
Wiatr, Spoteczeristwo. Wstep do socjologii systematycznej, Warszawa 1968; J. W o s-
ko wski, Socjologia. Wybrane zagadnienia, Warszawa 1970.




wawcze dzieciom”’.Ponad rodzicami powstaja szersze grupy spoteczne
posrednich kontaktow miedzy cztonkami, rozsiane po catym kraju jak
chtopi, inteligencja, robotnicy, duchowienstwo. Pomiedzy tymi szer-
szymi grupami spoteczenstwa istnieje rywalizacja, dochodzaca w pew-
nych warunkach do walki o wtadze i znaczenie kulturotwoércze w calym
spoteczenstwie. Grupy spoleczne rywalizuja ze soba o hegemonie
polityczna i kulturalna w obregbie narodu jako historycznej organizacji
pewnego typu kultury narodowej’* (jezyk, dzieje, zabytki, literatura,
sztuka, charakter, poglad na $wiat) oraz w ramach organizacji pan-
stwa”’ jako suwerennej wiadzy nad okre$lonym terytorium z jego
skarbami naturalnymi, wtadzy regulujacej przy pomocy prawa i sity
stosunki pomiedzy $cierajacymi si¢ grupami spotecznymi. Poza tym
spoteczenstwo jest zawsze rozwarstwione ekonomicznie na klasy’,
czerpiace Srodki utrzymania badz z pracy wtasnej, badz z posiadania lub
panowania, oraz na rézne warstwy i stany zréznicowane zawodowo.
W zwiazku z tymi zjawiskami w kazdym spoleczenstwie rozwijaja si¢
stale dwie tendencje, pierwsza tworzy proces jednoczacy wszystkie
grupy spoteczne w jeden kulturalnie naréd (w $redniowieczu nardd
chrzedcijanski, od XVI wieku szlachecki, w XIX wieku mieszczanski,
obecnie demokratyczny), druga tendencja zycia spotecznego polega na
procesach réznicujacych klasowo lub stanowo spoteczenstwo, co do-
prowadza do okresowego zaostrzania si¢ walki klas o panowanie.

Tak organizujace si¢ i zyjace spoteczenstwo jest nosicielem i wspot-
twérca kultury danego typu, ono tez wytwarza wychowanie i szkote. Stad
wychowanie i szkolnictwo sa zakorzenione w ustroju spotecznym’’,

" H. Izdebska, Funkcjonowanie rodziny a zadanie opieki nad dzieckiem,
Wroctaw 1967; Cz. Czap & w, Rodzina a wychowanie. Warszawa 1968; J. Ozdow-
s ki, Rola rodziny w wychowaniu mtodziezy, ,,Zeszyty Naukowe KUL" 1969 nr 3.

™J. Chatasiniski, Spofeczeristwo i wychowanie, Warszawa 1958, Tenze,
Kultura i nardd. Studia i szkice, Warszawa 1968 s. 9-63; B. Suchodolski, Edukaca
narodu  1918-1968, Warszawa 1970.

" Por. M. Men e li, Ofunkcach paristwa, Warszawa 1969; J. Wiszniewski,
Zarys encyklopedii prawa, Warszawa 1966; J. J. Wiatr, Spofeczeristwo, dz. cyt.

S. Ossowski, Stuktura klasowa w spotecznej swiadomosci, Y.6dz 1957;
S. Widerszpil, Teoria klas spotecznych, Warszawa 1965, W. Wesotowski,
Klasy, warstwy i wltadza, Warszawa 1966.

"F. Znaniecki, Socologia wychowania, Warszawa 1928, t. 1; J. Chata-
sinski, Spofeczeristwo i wychowanie, dz. cyt.; R. Wroczynski, Wprowadzenie do
pedagogiki spotecznej, Warszawa 1966.
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, czgsto stuza za narzedzie polityczne do urabiania stosunkéw spo-
Yecznych w interesie klas panujacych. Tak wiasciwie w czasie zaborow
w Polsce szkota panstwowa byta narzedziem germanizacji lub rusyfika-
¢ji, zwalczajacych polskie wychowanie rodzinne. Dlatego to socjolo-
gia wychowawcza okre$la wychowanie jako ,,przysposobienie wy-
chowanka na pelnoprawnego cztonka grupy" {Durkheim). W ten
sposOb istota wychowania jest przystosowanie si¢ wychowanka do
Zgdan grup spolecznych przez wilaczenie sic do wspdlnoty jezyka,
obyczaju, pogladow, zaje¢ itp. Catos¢ zas procesu rozwojowego po-
lega w tym ujeciu na socjalizacji”®, czyli uspotecznieniu sie¢ wycho-
wanka. Socjalizacja wychowawcza zas ma dwa gtéwne zadania:
1° - wprowadzenie wychowankéw do $wiata kultury narodowej i
ogdlnoludzkiej poprzez ksztatcenie ogdlne, wynikiem czego nastg-
puje asymilacja kulturalna wychowanka do wspdlnoty spotecznej
i upodobnienie si¢ psychiczne; 2° - wprowadzenie do aktualnego zycia
spoteczenstwa przez ksztatcenie grupowe wedtug pici lub ksztalcenie
zawodowe, rezultatem czego jest przygotowanie do zycia praktycznego
i produkcyjnego oraz zréznicowanie si¢ spoteczne zaleznie od wy-
branego zawodu. W zwiazku z tym szkota spetnia dwie funkcje:
asymilacyjna pod wzgledem typu kulturalnego i selekcyjna pod wzgle-
dem uzdolnien pracowniczych”.

Poza socjologia wychowawcza szkoty i klasy szkolnej, w ktorej
bada sig socjometrycznie™ stosunki miedzy jednostka a grupa kole-
zeniska, wazna jest socjologia wychowawcza $rodowisk rodzinnych®'.
Bada ona typ rodziny (peinej, rozbitej, zreorganizowanej, zdemora-
lizowanej) oraz wplywy srodowiska lokalnego na rodzing i wychowa-
nic w niej dzieci, jak rodzina wiejska, inteligencka, proletariacka,
miejska, poniewaz od tych czynnikow zalezy rozwdj wychowawczy
dzieci i mtodziezy.

" E. Durkheim, Education et sociologiec, dz. cyt.; W. B. Brookover,
A Sociology of Education, New York 1955; R. D aval, Traite de psychologie sociale,
Paris 1962, t. 2, s. 3-96; S. Ba ley, Wprowadzenie do psychologii spotecznej, Warszawa
1959 s. 171-201.

”J. W. Bystron, Szkotajako ziawisko spoteczne, Lwéw 1934; S. Kowalski,
Odziat socjologii w badaniach procesow wychowawczych (W:) Nauki przyrodnicze i spotecz-
ne wspdtpracujqce z pedagogikq, dz. cyt., s. 286-309.

' Z. Zaborowski, Stosunki spoteczne w kiasie szkolnej, Warszawa 1964.

' J. Pieter, Pognawanie Srodowiska wychowawczego, Wroctaw 1960.




3. Nauki swiatopogladowe w pedagogice

Znajomo$¢ faktéw z przesztosci, mimo ze historia jest nauczycielka
zycia, wyjasnia zaledwie ,,gencalogic wspotczesnosci”, a nie wskazuje,
jakiego cztowieka mamy wychowywa¢. Podobnie doktadna znajomo$¢
praw rozwojowych, ich warunkow i zaleznosci przyczynowych, pozna-
nie stanu terazniejszego w wychowaniu nic jeszcze nie méwi o celu
wychowawczym. Zagadnienie celu bowiem nie wystepuje na terenie
nauk przyrodniczych, ktére jakby omawiaja doktadnie caty rozktad
jazdy, ale nie dyktuja, w ktéra strone¢ nalezy wychowanie prowadzic.
Poznaja one wielkos¢ sity wybuchu atomowego, lecz nie moga zdecydo-
wac, do jakiego celu pokojowego, czy wojennego powinno si¢ go uzyc.
Cele zycia, rozwoju i wychowania ptyna z potrzeb i dazen cztowicka,
ktory musi sie kierowa¢ rozumem, zdrowym rozsadkiem, by nie ulec
swoim namig¢tnosciom i przez nie nie zgina¢. O celu wigc wychowania,
ktory siega ku niewiadomej przysztosci, decyduja najwyzsze wartosci
i ideaty, ktérych podstawa powinien by¢ prawdziwy $wiatopoglad
godny cztowieka. Wprawdzie swiatopoglady historyczne si¢ zmieniaja,
ale mimo relatywizmu kazdy z nich uwaza si¢ za jedyny prawdziwy
i niezmienny. Dlatego tez $wiatopoglady szukaja elementow praw-
dziwych i wiecznych, poniewaz te stanowia miernik wartosci i trwato$ci
$wiatopogladow, tak ze krytyka ich podstaw powoduje upadek wielu
fatszywych obrazéw s$wiata. Swiatopoglad nowoczesny musi by¢ wiec
budowany i sprawdzalny naukowo.

Nauki, majace szczegdlne znaczenie dla budowy prawdziwego
pogladu na $wiat, nazywamy naukami swiatopogladowymi. Naleza do
nich nauki humanistyczne, filozoficzne i teologiczne. Pierwsze dostar-
czaja surowego materiatu do poznania ideatéw i postaw ludzkich, jak
bohaterstwo, mito$¢, tchorzostwo, zdrada, nienawis¢ itd., wyrazanych
w historii narodéw, w ich sztuce i literaturze poetyckiej czy dramatycz-
nej. Nauki humanistyczne wiec méwiace o zyciu i czynach cztowieka
stuza pomoca w ksztatceniu $wiatopogladu mtodziezy i dorostych, ale
one nie rozstrzygaja normatywnie, ktére z tych postaw powinny by¢
realizowane w wychowaniu. Czynia to dopiero nauki filozoficzne, jak
logika, estetyka, etyka, ktore na podstawie filozofii ogdlnej, metafizyki
i epistemologii ustalaja, normatywnie przynajmniej, kryteria tego, co
jest prawdziwe, dobre moralnie, piekne i godnego rozumnego cztowie-
ka. Wreszcie nauki teologiczne o Bogu zywym i stosunku religijnym

Hl)

cztowieka do Boga konkretyzuja ideat wychowawczy cztowieka. Wszys-
tkie wigc wymienione nauki przyczyniaja si¢ swoim wktadem do roz-
budowy prawdziwego Swiatopogladu.

Sam wyraz swiatopoglad jest wieloznaczny, obejmujac: a) Swiatopo-
glad osobisty, wtasciwy, ktéry wytwarza si¢ w ciagu rozwoju cztowieka,
b) $wiatopoglad spoteczny, wyznawany przez jaka$ grupe spoleczen-
stwa jako obowiazujacy jej cztonkéw, co nazywamy ideologia oraz
c) swiatopoglad filozoficzny jako system pogladéw jakiej$ szkoty
filozoficznej, co nazywamy teazja (gr. theasis - poglad). Ideologie grup
spotecznych oraz teazje filozoficznego myslenia moga wptywaé¢ na
tworzenie si¢ Swiatopogladu osobistego, ale narzucane pod przymusem
i przyjmowane bez przekonania przez wychowankéw sa tylko namia-
stka prawdziwego $wiatopogladu.

Swiatopoglad osobisty bowiem jest to zespdt wiasnych przekonan,
oparty o wiedze jakiego$ rodzaju, dajaca pewno$¢ poznania oraz
zaspakajajaca samorzutne pytania poznawcze, nurtujace wszystkich
normalnych ludzi. Przekonania za$ sa to sady poznawcze, rozniace si¢
od sadoéw wyuczonych i zapami¢tanych tym, ze wiaza si¢ one z wiasnym
przeswiadczeniem o ich prawdziwosci (asercja), maja wiec zabarwienie
uczuciowe i wskutek tego staja si¢ motywem pobudzajacym wole do
dziatania. Pytania poznawcze wreszcie, na ktére odpowiedzi jako
czastki wiedzy dostarczaja materiatu przekonaniowego, rozwijaja sie
w zyciu ludzkim nastgpujaco: najwczesniej pojawiaja si¢ u dziecka
przedszkolnego pytania wyjasniajace typu ,,co to jest?" lub ,jak si¢ co$
odbywa?" Sa to pytania, wynikajace z do$wiadczenia i praktyki
zyciowej, maja charakter schodkowy, to znaczy przenikaja w glab
poznawanej rzeczy przez pytania o dalsze szczegdly zjawisk i dlatego
wiedza zaspokajajaca je pochodzi z nauk szczegdétowych tak przyrod-
niczych, jak tez humanistycznych. W wieku szkolnym pojawia sie
z pelnym zrozumieniem wyzszy typ pytania przyczynowego, dlaczego
cos sie dzieje? Pytania o przyczyny wychodza z empirii, ale wyjasniwszy
najblizsza przyczyne zjawiska pytaja o przyczyng przyczyny i przyczyny
dalsze, dlatego w takim tancuszku pytan wybiegaja az do jakiejs
przyczyny zycia, bytu i istnienia rzeczy w ogole. Odpowiedzi na pytania
’ przyczyny ostateczne udzieli¢ moze tylko filozofia, ktéra jest wiedza
metafizyczna o bycie i jego wtasciwosciach. Na koniec w okresie
dorastania i w mtodzienczym pojawiaja si¢ dreczace pytania prob-
lemowe o celowosci i sensie wszystkich zjawisk (,,po co, wjakim celu?").




Pytania celowosciowe (teleologiczne - gr. telos - cel) takze majal
charakter fancuszkowy i docieraja do pytan eschatologicznych o rze-
czach ostatecznych, jak po co zyjemy, jaki jest sens zycia, $mierci,
$wiata, szczedcia i cierpienia. Przy tym pytania te stawia si¢ osobowo,
interesujac si¢ wtasnym zyciem, szcze$ciem czy Smiercia. Odpowiedz
peina na te pytania, majaca zadowoli¢ nie tylko rozum, ale takze serce
ludzkie i dazenia woli do niesmiertelnosci i absolutnego szczescia,
przynosi przede wszystkim wiedza teologiczna.

Dlatego tez na budowe catkowitego swiatopogladu sktadaja si¢ trzy
kregi zagadnien: a) naukowych, b) filozoficznych oraz c) teologicz-
nych, rozwiazywanych pozytywnie lub negatywnie (nawet ateistycz-
nie). Wszystkie one dotycza dwu zasadniczych czedci swiatopogladu:
1° - obrazu $wiata i zrodet absolutnych jego bytu (niem. Weltanschau-
ung) oraz 2° - poglad na cztowieka i jego zycie (niem. Lebensanschau-
ung). Te dwie czesci powinny by¢ zgodne ze soba na podstawie wspolnej
idei swiatopogladowej, np. idei mitosci, walki, pracy lub twdrczosci,
ktéra ma harmonijnie wyjasni¢ swiat przyrody i na jego tle Swiat
cztowiecka. Wowczas to sady wyjasniajace rzeczy naukowo, sady
motywujace je filozoficznie i sady oceniajace ideowo tworza harmonij-
nie zbudowany Swiatopoglad osobisty.

W rzeczywisto$ci natomiast czesto Swiatopoglad jest zwichnigty
i moze stanowi¢ niezborny konglomerat pogladéow wyuczonych
z ksiazek, pomieszanych z przesadami i zabobonami z dziecinstwa.
W innym wypadku moze wystapi¢ niepetny swiatopoglad, ograni-
czajacy si¢ tylko do nauk szczegétowych (czysto naukowy), tylko do
filozofii (czysto filozoficzny) lub wytacznie do teologii (czysto reli-
gijny). Natomiast $wiatopoglad katolicki musi by¢ uniwersalistyczny,
taczac w sobie wiedze naukowa z filozoficzna i teologiczna wedtug
zasady jednej prawdy pochodzacej od Boga®.

 Por. S. Kunowski, Wychowanie do chrzescijariskiego uniwersalizmu, ,,Zeszyty

Naukowe KUL" 1969 nr 1 s. 3-15.
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Czesé 11

PEDAGOGIKA POROWNAWCZA
WSPOLCZESNE SYSTEMY WYCHOWANIA

Rozdziali

GENEZA WSPOLCZESNYCH SYSTEMOW
WYCHOWAWCZYCH

1. Rozwodj kapitalizmu ijego skutki

Wspdiczesnie jednolita pedagogika naukowa, obowiazujaca wszyst-
kich ludzi, jak np. matematyka czy fizyka, jeszcze nie istnieje. Liczne
nauki pomocnicze wspotdziatajace z pedagogika, badajace rozwdj
fizyczny i psychiczny dzieci, mtodziezy oraz dorostych, jak tez poznajace
wptywy $rodowiska spotecznego, odkrywaja coraz wiecej faktéw peda-
gogicznych, ktére staja sie powszechnie uznane, jak np. to, ze dziecko
w wieku przedszkolnym potrzebuje opowiadania mu bajek, a mtodziez
starsza dazy do samodzielno$ci. Te narastajace fakty stanowia baze, na
ktérej w przyszto$ci uksztattuje sie jednolita dla wszystkich pedagogika
naukowa. Tymczasem w sprawie celow i ideatdw wychowania ,,nowego
cztowieka" istnieja wciaz zasadnicze rozbiezno$ci, dlatego tez wspot-
czednie dziataja odrebne pedagogiki §wiatopogladowe, ktére wychodza
z wtasnych zatozen ideologicznych. Te wtasnie odrgbne koncepcje, czyli
ujecia rzeczywistosci w postaci zespotu okreslonych idei, uzasadnianych
filozoficznie zostaty przyjete za obowiazujace ideologie przez posz-
czegblne wielkie grupy spoteczenstw', stanowiace jako klasa panujaca
wilasny ustréj spoteczno-ekonomiczny i porzadek prawny oraz regulu-

' Grupy te historycznie nazywano stanami, np. ,,trzeci stan" tworzyli mieszczanie,
czwartym z kolei nowym stanem byli robotnicy, w wieku XX lokalnie podobna rolg
odgrywato wojsko (ustréj faszystowski) lub inteligencja, szczegdlnie technicy (techno-
kracja) lub ostatnio naukowcy.

*

jace potrzeby i stosunki oswiatowo-wychowawcze przy pomocy in-
stytucjiwychowujacych w ustalony sposéb. Pedagogika §wiatopoglado-
wa jest wiec nauka przedstawiajaca konkretny system wychowania,
w ktéorym odbija si¢ i ustala zwiazek migedzy ustrojem spoteczenstwa,
jego ideologia wychowawcza, (idee, cele, zadania stawiane wychowaniu)
i dziataniem zespotu instytucji o§wiatowo-pedagogicznych. Coraz licz-
niejsze pedagogiki §wiatopogladowe sa wyrazem wspdtczesnego plura-
lizmu spoteczenstw i mimo rozwiazywania podobnych problemow
i zaspokajania tych samych potrzeb wychowawczych przyczyniaja sig
do tworzenia réznych rozwiazan i modeli. Stan tego rozbicia na
przeciwstawne sobie systemy wychowania w krajach zachodnich,
wschodnich czy neutralnych uksztattowat si¢ wyjatkowo w obecnym
stuleciu, poniewaz poprzednie wieki zawsze wypracowywaty jakas
synteze¢ wychowawcza swojego czasu.

Najgtebsza przyczyna obecnego rozbicia systeméw wychowawczych
byt rozwdj nowego ustroju ekonomiczno-spotecznego - kapitalizmu,
ktéry zniszczyt dotychczasowy ustrdj stanowy spoteczenstwa, uksztat-
towany w Sredniowieczu jako ustrdj feudalny. Pierwsze wiclkie wynala-
zki maszyny tkackiej Cartwrighta, potem Jacauarda oraz maszyny
parowej Watta juz w drugiej potowie XVIII wieku zapoczatkowaty
pierwsza nowozytna rewolucje przemystowa’ ,wieku pary i elektrycz-
nodci", prowadzacych dzi§ do ery atomowej. Wynalazki te przyczynity
sic do powstania wielkiego przemystu fabrycznego, rozwingty hutni-
ctwo, kopalnictwo i kolejnictwo. Dla uruchomienia przemystu koniecz-
na byta koncentracja kapitatu (spdiki akcyjne, banki, gietdy), ktory
staje si¢ podstawa nowego ustroju. Szybki rozwdj kapitalizmu uza-
sadniata nowa nauka ekonomiki liberalnej (A. Smith, D. Ricardo),
w ktérej dobro ekonomiczne przedsigbiorstwa zostato uwolnione od
obowiazku stosowania si¢ do zasad moralnych (czego wyrazem w $red-
niowieczu byto potegpienie zysku za procent i walka z lichwa) oraz od
ciezaréw spotecznych (np. wsparcia ubogich, jatmuzna). Rozwdj przed-
sigbiorstwa opierat si¢ obecnie o dwie zasady: wolnej konkurencji (czyli
swobody wtascicieli w walce z innymi producentami o najwyzszy zysk
przez zniszczenie konkurenta) oraz zelaznego prawa popytu i podazy,
ktére reguluje sezonowe ceny za towar zaleznie od ilo$ci towaru na
rynku (podaz) i liczba ludzi chcacych go naby¢ (popyt). Poniewaz za$

*B. Lilley, Ludzie, maszyny i historia (t*. z ang.), Warszawa 1963.



zasadnicza warto$¢ kazdego towaru zalezna jest od kosztu surowca
i wynagrodzenia za prace przy jego produkcji, wobec tego potanienie
towaru celem pobicia konkurencji wymagato szukania tanich surowcow
(co rozpegtato w XIX wieku walke panstw o kolonie i ich wyzysk
ekonomiczny) oraz taniej sily roboczej najpierw niewykwalifikowanych
robotnikéw, potem kobiet i najtanszej sity dzieci, co doprowadzito do
szalonej eksploatacji robotnikéw pracujacych od 12 do 14 godzin na
dobe za najlichsza optate.

Tak organizowana produkcja fabryczna szybko eliminowata pro-
dukcje rzemieSlnicza, zorganizowana w S$redniowiecznych cechach.
Nastapita gwattowna pauperyzacja, zubozenie mas spotecznych, ktére
utracity swe dotychczasowe zrddta utrzymania z warsztatu lub roli
i szukaty pracy najemnej w fabrykach. Powstaje w zwiazku z tym
nowoczesny proletariat’, posiadajacy tylko dzieci na wiasnoéé (Yac.
proles - potomstwo), S$ciagajacy masowo w poszukiwaniu zarobku do
przeludnionych miast (urbanizacja), gniezdzacy si¢ w niezdrowych
warunkach ne¢dzy mieszkaniowej, suteryn, mansard, w dzielnicach
slumséw, wyzyskiwany przez mieszczanstwo i kapitalistow.

Ustrdj kapitalistyczny wyrdst wigc na krzywdzie spolecznej mas
pracujacych, wywotat i zaognit kwestie robotnicza, pozbawit praw do
zycia, spowodowal emigracje zarobkowa, zmusit do pracy matke
rodziny i matoletnie dzieci. Pociagneto to skutki wychowawcze. Dom
rodzinny stracit sit¢ wychowawcza, dzieci proletariackie pozbawione
opieki pracujacej matki spedzaty czas na ulicach, bawiac si¢ nad
rynsztokami. Powstaje problem ,,dziecka ulicy”, opisywany ze wspot-
czuciem przez Dickensa czy Andersena {Dawid Cooperfield, Dziewczyn-
ka z zapatkami). Zjawia sic masowa przestgpczos$¢ nieletnich, ktdra
w panstwach uprzemystawiajacych si¢ szybko wzrasta.

Niesprawiedliwo$¢ spoteczna wywotata rychto préby ratunku
i obrony ze strony robotnikéw. Przede wszystkim powstaty spotdzielnie
spozywcOw, kooperatywy (pierwsza Sprawiedliwych Tkaczy w Roch-
dale 1844) broniace przed wyzyskiem handlu detalicznego i szerzace
os$wiatg przez zaktadane biblioteki. Z dawnych za$ cechéw wytworzyty
si¢ najpierw na terenie Anglii zwiazki robotnicze (tradeunions), ktdre
rozpoczety walke parlamentarna (ruch czartystow 1836-1848) o prawa

3’ R. Zaniewski, UOrigine du proletariat romain et contemporain, lLouvain
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robotnikdw do ograniczania czasu pracy (8 godzin), do urlopu, u-
bezpieczenia od wypadkow i choroby, zaopatrzenia emerytalnego, ul-
zenia w pracy kobiet i dzieci.

Wreszcie zaostrzajaca si¢ walka klas zostata okoto potowy XIX
wieku przejeta przez ruchy spoteczno-polityczne, dazace do progra-
mowego rozwiazana sprawy robotniczej badZz to z pozycji ustroju
kapitalistycznego z jednej strony barykady, badz tez z pozycji obrony
pokrzywdzonych - z drugiej.

2. Ruchy spoteczno-polityczne XIX wieku a kwestia robotnicza

W ramach rozwijajacego si¢ ustroju kapitalistycznego od konca
XVIII stulecia uksztattowaty si¢ dwa ruchy spoteczno-polityczne: de-
mokratyzm i nacjonalizm.

a) Demokratyzm nie byt produktem rewolucji mieszczanskiej,
trzeciego stanu, obalajacego monarchi¢ absolutna i ustrdj feudalny
standéw uprzywilejowanych pod hastami: wolnos$¢, rowno$¢ i brater-
stwo. Proklamacja niepodlegto$ci Standw Zjednoczonych Am. Pin.
(1776) i ich Konstytucja (1787), Wielka Rewolucja Francuska (1789),
parlamentaryzm w Anglii (od 1265, Habeas Corpus Act 1679), wreszcie
Kodeks Napoleoriski wprowadzity stopniowo formalna réwnos$¢ obywa-
teli wobec prawa, nadaty stopniowo formalna rownos¢ obywateli wobec
prawa, nadaty prawa wyborcze (ale tylko mezczyznom posiadajacym
wtasnos$¢), rozdzielity od siebie trzy wtadze: ustawodawcza, sadownicza
i wykonawcza, rozszerzaty prawa obywatelskie (wolnosci stowa, sumie-
nia, zebran, stowarzyszen) gidwnie jednakze dla witascicieli jakiego$
kapitatu, czyniac to wszystko pod hastem gospodarczego leseferyzmu
(franc. laisser faire - pozwolcie dziata¢), ekonomicznej dziatalno$ci
nieskrepowanej przez interwencj¢ panstwa, ktére sprowadzono do roli
stréoza nocnego, pilnujacego majatku przed ztodziejami.

Demokratyzm wiec burzuazyjny w sprawie walki klasowej przy-
znawat robotnikom prawa do strajku, gdy wiasciciele fabryk mogli
stosowa¢ lokauty, zamykanie przedsiebiorstwa i zwalnianie robotnikow
z pracy. Panstwo poczatkowo nie wtracato sie do przebiegu walk
klasowych, natomiast dzi§ arbitraz panstwowy jest daleko posunicty
w stosunku do strajkéw legalnych, oglaszanych prawnie przez zwiazki
zawodowe, w przeciwienstwie do strajkow ,,dzikich", tamanych przy



pomocy sity i prawa. Ten interwencjonizm panstwowy we wspotczes-
nym kapitalizmie byt opracowany przez angielskiego ekonomistg J. M.
Keynesa (1833-1946) w Ogdlnej teorii zatrudnienia, procentu i pieniqgdza
(1936) w celu przezwycigzenia stagnacji i kryzysu ekonomicznego.
Zlikwidowanie Kkleski bezrobocia przez inwestycje panstwowe i od-
powiednia polityke monetarna przyczynito si¢ do podreperowania
kapitalizmu po drugiej wojnie Swiatowej, ale wytworzyto spoteczenstwo
konsumpcyjne, w ktéorym wydatkowanie na nowe modele produkcji
przewyzsza oszczedzanie, czy przyczynia si¢ do okresowej utraty row-
nowagi bilansu platniczego i do inflacji, czyli wzrostu cen z powo-
du spadku wartosci pieniadza. Wyrazem tych zjawisk spoleczenstwa
konsumpcyjnego stat si¢ kryzys dolarowy z r. 1971. W ten sposdb
czasowe zlikwidowanie bezrobocia przez interwencjonizm panstwowy
powoduje wzrost cen i odbija si¢ niekorzystnie na najmniej zara-
biajacych.
Inaczej do sprawy spotecznej robotnikéw podchodzit drugi ruch
w spoteczenstwach o ustroju kapitalistycznym - nacjonalizm. Ksztat-
towat sie on poczatkowo od konca XVIII wieku w krajach pozbawio-
nych niepodlegtosci, wolnosci narodowej (rozbiory Polski 1772-1795)
i bedacych pod okupacja obcej whadzy (Serbia, Wegry, Grecja, Wtochy)
jako ruch wolnoéciowy dazacy do walki o niezalezno$¢ narodowa.
Jednakze pelny proces rozwoju nacjonalizmu wystapit dopiero na
terenie Niemiec, ktére po bitwie z Napoleonem pod Jena w 1808 r.
znalazty sie pod ciezka okupacja francuska z wyjatkiem Prus, gdzie
poczat budzi¢ sic duch narodowego oporu, podsycany przez towarzy-
stwa gimnastyczne przygotowujace do walki, przez studenckie Tugen-
bundy (Zwiazki Cnoty - wzor Filaretéw), nawet przez Uniwersytet
Berlinski, zatozony w 1809 r., ktérego pierwszy rektor, filozof Fichte
w Mowach do narodu niemieckiego wynosi histori¢, jezyk i kulture
niemiecka ponad wszystko. Nacjonalizm zaczat wigc wychowywaé
spoteczenstwo w duchu patriotyzmu. Po pokonaniu Napoleona Prusy
daza dalej do zjednoczenia politycznego panstewek Rzeszy, w tym celu
rozwijaja militaryzm, tworza sztab generalny, przeprowadzaja wojny
z Dania i Austria, rozbijaja Francje pod Sedanem (1870), zmuszaja ja
do kapitulacji i zaptacenia olbrzymiej kontrybucji wojennej, ktoéra ob-
récono na rozwdj zagtebia przemystowego Ruhry. W wyniku wzrostu
potegi militarnej i ekonomicznej w r. 1871 kanclerz Bismarck oglasza
Cesarstwo Niemieckie. Od tego czasu zaczal sic potggowac imperializm

niemiecki, zdobywajacy kolonie i sfery wplywoéw, rywalizujacy na mo-
rzu z imperializmem brytyjskim, co posrednio doprowadzito do wybu-
chu I wojny $wiatowej (1914). Pokonany traktatem wersalskim (1918)
nacjonalizm niemiecki odrodzit sig jeszcze w postaci faszyzmu w ruchu
narodowo-socjalistycznym Hitlera, dazacym do zapanowania nad
$wiatem.

Z nacjonalizmem wigc zawsze wiaze si¢ to, ze wynosi on wlasny
nardod ponad inne (szowinizm), zada dla siebie przywilejow, szerzy
nienawis¢ do obcych narodowosci (prze$ladowanie i germanizacja
Polakéw za Bismarcka, antysemityzm). W sprawie robotniczej za$
nacjonalizm z motywOw patriotycznych stara si¢ zapewni¢ mozliwy
dobrobyt swoim wtasnym robotnikom, uzyskujac to kosztem wyzysku
kolonii lub robotnikéw w krajach gospodarczo zaleznych, przekre$la-
jac tym miedzynarodowa solidarno$¢ ludzi pracy.

b) W obronie za§ wyzyskiwanych robotnikéw wystapity dwa ruchy:
rewolucyjny i reformistyczny. Pierwszy z nich rozwinat sie¢ jako ruch
proletariacki samych robotnikdw w postaci socjalizmu i komunizmu.
Pierwotny socjalizm utopijny (Saint-Simon, Fourier, Owen), naiwnie
marzacy o idealnym spoteczenstwie ludzi wolnych i pracujacych dla
siebie, zostat wyparty przez socjalizm naukowy Karola Marksa i Fryde-
ryka Engelsa, ktérzy zanalizowali ekonomike kapitalizmu wykrywajac,
ze zrodtem wyzysku jest przywlaszczanie przez kapitaliste tzw. wartosci
dodatkowej, wytwarzanej przez robotnikdw ponad to, co otrzymuja
jako wynagrodzenie za prace. Ogloszony w r. 1848 przez Marksa
i Engelsa Manifest komunistyczny pod hastem Proletariusze wszystkich
krajow fqczcie sie stwarza 10-punktowy program rewolucji proletaria-
ckiej obalenia ustroju kapitalistycznego i wprowadzenia dyktatury
proletariatu dla budowy spoteczenstwa bezklasowego, opartego na
uspotecznionej witasnodci $rodkéw produkcji i na pracy wszystkich
wedtug ich zdolno$ci i mozliwosci. Nastepnie utworzenie I Migdzynaro-
déwki (Genewa 1864) rozpoczeto historie nowoczesnego ruchu robot-
niczego, ktory podczas II Miedzynarodowki (Paryz 1889) proklamowat
dzien 1 maja jako $wieto micdzynarodowego proletariatu walczacego
z kapitalizmem, ale ktéry w czasie I wojny $wiatowej przeszedt przez

oportunistyczny roztam, w wyniku czego tworzy si¢ III Migdzyna-
rodéwka komunistyczna w 1919 r.

Socjalizm naukowy i komunizm w oparciu o solidarno$¢ klasowa,
internacjonalizm staraty si¢ rewolucyjnie usunaé wyzysk Kkapitalis-



tyczny cztowieka przez cztowieka i wprowadzi¢ nowa sprawiedliwo$¢
spoteczna dla ludzi pracy. W tym celu rozwijano oswiate i wychowa-
nie mas robotniczych w duchu $wiadomosci klasowej, nienawisci i
zemsty za krzywdy oraz w duchu bojowo$ci rewolucyjnej.

¢) Natomiast ruch reformistyczny uksztattowat si¢ wsrdd katolikéw.
W tym samym roku Wiosny Ludéw 1848 w Kolonii zostal zwotany
przez pozniejszego biskupa Moguncji, Emanuela Kettelera, po raz
pierwszy poza murami kosciota wiec robotnikdow chrzescijanskich dla
zorganizowania $rodkdw poprawy sytuacji gospodarczej w duchu
mitosci i sprawiedliwodci ewangelicznej. Byt to poczatek czwartego
w XIX w. ruchu spotecznego - katolickiego, ktory rozwinat chrze$cijan-
skie zwiazki zawodowe, kasy zapomogowe i pozyczkowe, zainicjowat
ubezpieczenia spoteczne i prawodawstwo pracy, wprowadzil udziat
robotnikéw w zyskach przedsigbiorstwa, czyli tzw. akcjonariat pracy.
Poczatkowy paternalizm, tj. opieka nad robotnikami przeksztatca si¢
w program korporacjonizmu, polegajacy na taczeniu si¢ w korporacjach
zawodowych wszystkich pracujacych w danym zawodzie tak robot-
nikéw, jak inzynieréw i kierownikéw oraz wiascicieli przedsigbiorstw.
Praktyczne zdobycze ruchu spoteczno-katolickiego znalazty potwier-
dzenie w dokumentach Kos$ciota, ktory w pierwszej encyklice spotecz-
nej Leona XIII Rerum novarum (1891) zalecal rozszerzenie wihasnosci
prywatnej na mozliwie najwicksza ilo$¢ ludzi, domagal si¢ placy
sprawiedliwej, tj. wystarczajacej na utrzymanie catej rodziny robotnika
i robienie oszczednosci, przyznawat robotnikom prawo do zrzeszania si¢
i glosit zasadg ograniczonej interwencji panstwa w sprawy spoteczne.
Dalszy rozwdéj ruchu przyniost druga encyklike spoteczna Piusa XI
Quadragesimo anno (1931), ktéra odnowe ustroju spotecznego opierata
na prawie mitos$ci i sprawiedliwosci spotecznej. Ruch spoteczno-katoli-
cki miat charakter reformistyczny i przeciwstawiat si¢ tak kapitalistycz-
nemu liberalizmowi, jak i socjalistycznej rewolucji, wychowujac masy
spoteczne w duchu moralnosci chrzescijanskiej, mitosci Boga i blizniego.
Dalsze poglebianie ruchu nastapito po drugiej wojnie Swiatowej.

3. Rozdzial systemow wychowawczych

Walka o sprawiedliwo$¢ spoteczna dla klas uciskanych (robotnikéw
ichtopdow) pomiedzy czterema ruchami spoteczno-politycznymi poczat-
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kowo rozgrywata si¢ na ptaszczyznie ustawodawczej. Na drodze
upowszechniania si¢ prawa wyborczego postéw w parlamentach po-
wstawaty coraz liczniejsze partie polityczne, ktore zaleznie od progra-
mu podzielity si¢ na prawicowe (nacjonalistyczne i demokratyczne,
liberalne) i lewicowe (socjalistyczne, komunistyczne, chtopskie) oraz
na centrowe (chrzescijaniskie - Centrum katolickie w Niemczech od
1870 r.). Rozproszkowanie stronnictw nie dawato zadnej partii opo-
zycyjngj przewagi w stosunku do nacjonalizmu lub liberalizmu bur-
zuazyjnego, ktérych rywalizacja o imperium $wiatowe Niemiec i Anglii
doprowadzita do wybuchu I wojny $wiatowej (1914-1918), zakon-
czonej kleska cesarskich Niemiec i Austrii.

W wyniku wojny na tle wrzenia spotecznego wytworzyly si¢ partie
nowego typu. Pierwsza z nich byta Socjaldemokratyczna Partia Ro-
botnicza Rosji (bolszewikdéw, czyli wigkszosci), dziatajaca od 1905 r.
pod wodza Lenina, przeprowadzita w Rosji rewolucje pazdzierniko-
wa (7 XI 1917 r. wedtug nowego kalendarza), ustanowita dykatature
proletariatu i utworzyta pierwsze panstwo socjalistyczne.

Inne natomiast o charakterze faszystowsko-socjalistycznym dazyty
do opanowania wladzy na drodze zamachu w panstwie, wprowadzenia
swej dyktatury, rozpedzenia parlamentu i zniszczenia partii opozycyj-
nych, nastepnie staraly si¢ o wprowadzenie swej ideologii w catym
kraju, ktory przemieniat si¢ w panstwo wychowawcze, opanowujac
swa, doktryna cate spoteczenstwo.

Na terenie Wtoch od 1919 r. Mussolini stworzyt parti¢ faszystow-
ska, ktora od 1922 r. wprowadzita dyktature wojskowa. Podobnie na-
cjonalistyczna partia Narodowego Socjalizmu Hitlera dochodzi w Nie-
mczech do wtadzy w 1932 r. po wielkim kryzysie ekonomicznym ka-
pitalizmu (od 1929 r.), wywotujacym olbrzymia klgsk¢ bezrobocia,
wprowadza autarkie (samowystarczalno$¢) gospodarcza i przygotowu-
je wojne w odwet za traktat wersalski. W odpowiedzi na hitleryzm we
Francji dochodzi do stworzenia Frontu Ludowego pod wodza Leona
Bluma, prawicowego socjalisty (od 1936 r.), dzigki czemu demokratyzm
francuski dazy do stworzenia wtasnego panstwa wychowawczego.
W Polsce natomiast po odzyskaniu niepodlegtosci i uwolnieniu si¢ od
zaborcow w 1918 1. poczatkowy okres sejmokracji konczy si¢ dyktatura
Jozefa Pitsudskiego (od 1926-1935) i wzrostem faszyzujacej polityki
mocarstwowej sanacji z programem ,,wychowania panstwowego" wszy-
stkich obywateli razem z wieloma mniejszo$ciami narodowosciowymi.



Tak wiec w okresie migdzywojennym nacjonalizm wytworzyt faszys-
towskie panstwo wychowawcze {Erziehungsstaat), komunizm doprowa-
dzit do powstania radzieckiego panstwa socjalistycznego, demokratyzm
za$ bronit ustroju kapitalistycznego i posiadanych kolonii. Jedynie ruch
spoteczno-katolicki nie miat celéw politycznych, nie tworzyt swego
panstwa, lecz dazyt do chrystianizacji $wiata przez ,,odnowienie wszy-
stkiego w Chrystusie" (instaurare omnia in Christo - $w. Pius X,
1903-1914). Nastapito wigc po 1 wojnie §wiatowej ozywienie katolicy-
zmu w postaci ruchu misyjnego, Kongreséw Eucharystycznych, Akcji
Katolickiej jako apostolstwa §wieckich pod przewodnictwem hierarchii
(Pius X11922), odrodzenia literatury i sztuki katolickiej, nauki i uniwer-
sytetow katolickich (wyrazem tego stat sic m.in. od 1918 r. Katolicki
Uniwersytet Lubelski). Idea korporacjonizmu chrzescijaniskiego nato-
miast zostata poza Wtochami Mussoliniego przejeta przez gen. Franco
w Hiszpanii (od 1938 r.) oraz Salazara w Portugalii, ale ulegta wy-
paczeniu przez wojskowa dyktature faszystowska. Katolicka nauka
spoteczna akcentowata wyzwolenie proletariatu na drodze uwtaszczenia
oraz postulowata ustréj samorzadu spoteczno-gospodarczego wediug
zasady pomocniczo$ci ogloszonej przez Piusa XI w encyklice Quad-
ragesimo anno (1931 r.). Prowadzito to do przebudowy ustroju spotecz-
nego ijego odnowy na zasadzie sprawiedliwo$ci i mitosci spotecznej. Po
drugiej wojnie Swiatowej kwestia spoteczna w enc. Mater et Magistra
Jana XXIII wyszta poza sprawg robotnicza i obj¢ta zasadami ewan-
gelicznymi problemy ludno$ci wiegjskiej, rozwoju gospodarczego zrdz-
nicowanych regionéw w kraju, obowiazku wspdtpracy i pomocy mig-
dzynarodowej, postepu gospodarczo-spotecznego narodéw dla wzrostu
dobrobytu zamiast wydatkéw na zbrojenia'. Dalsze za$ encykliki spo-
teczne ukazywaty cele nowoczesnego $wiata, jak pokdj migdzy naroda-
mi (enc. Pacem in terris Jana XXIII z 1963 r.) oraz rozwdj wszystkich
narodow tacznie z zacofanymi na drodze rozwijania kazdego cztowieka
przez wychowanie, postep kulturalny i rozwdj gospodarczy narodéw

jako jedynego sposobu dojécia do pokoju, gdyz ,,rozwdj oznacza to
samo, co pokdj" (enc. Populorum progressio Pawta VI z 1967 r.).
Wreszcie list apostolski Octogesima adveniens Pawta VI (1971 r.) zajat
sic rozwiazywaniem w duchu Konstytucji soborowej o Kosciele w $wie-
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cie wspotczesnym {Gaudium et spes 1965) nowych probleméw spotecz-
nych, jak skutki urbanizacji, ktérych ofiarami sa buntujaca sic mtodziez
oraz kobiety, jak spychanie na margines spoteczny nowej kategorii ludzi
,biednych" (starych, chorych, psychicznie upo$ledzonych, spotecznie
niedostosowanych itp.), dla ktérych nie ma miejsca w spoteczenstwie
uprzemystowionym, jak przejawy krzywdy spolecznej spowodowanej
dyskryminacja za réznice rasy, pochodzenia, kultury, ptci lub religii,
wywotanej emigracja zarobkowa, niedorozwojem gospodarczym mio-
dych narodéw, naduzywaniem S$rodkéw masowego przekazu, uzalez-
nieniem panstw od miedzynarodowych przedsigbiorstw’. W ten sposéb
ruch spoteczno-katolicki, czyniac poczatkowo sprawe robotnicza kwes-
tia moralna, rozwinat si¢ w kierunku odnowy catego ustroju spoteczno-
gospodarczego na zasadach ewangelicznych sprawiedliwo$ci i mito$ci
spotecznej, a po soborze Watykanskim II (1962-1965) unowocze$nit si¢
przez wtaczenie do programu chrzesdcijanskiego dziatania wszystkich
wytaniajacych si¢ problemoéw spotecznych wspdtczesnego swiata dla ich
rozwiazania w duchu pokoju, sprawiedliwosci i mitos$ci.

Tymczasem w okresie migdzywojennym wychowanie prowadzone
w duchu militaryzmu, odwetu i imperializmu w panstwach faszys-
towskich przyspieszyto wybuch II wojny $wiatowej (1939-1945), w wy-
niku ktorej sitami koalicyjnymi demokracji burzuazyjnej i demokracji
radzieckiej zostat rozbity faszyzm, a hitlerowski system wychowania
nacjonalistycznego® potepiony jako nieludzki przez Trybunat Miedzy-
narodowy w Norymberdze, sadzacy zbrodniarzy wojennych.

Po drugiej wojnie $wiatowej wigc od 1946 r. rozpoczeta sig rywaliza-
c¢ja pokojowa na skale $wiatowa trzech pozostatych systemow wy-
chowania, tj. 1° - wychowania chrzes$cijanskiego, prowadzonego przez
Ko$ciot katolicki w dostosowaniu sie do aktualnych, zmieniajacych sie
probleméw wspotczesnego swiata i cztowieka, 2° - wychowania liberal-
nego w demokracjach panstw kapitalistycznych (USA, W. Brytania,
Francja i inne kraje Zachodu) oraz 3° - wychowania socjalistycznego
w Zwiazku Radzieckim i w krajach demokracji ludowej (od 1945 r.
Polska, Czechostowacja, Rumunia, Wegry, Butgaria i Jugostawia, a od
1949 r. NRD i Chinska Republika Ludowa). Czwarty za$ system

*Ks. J. Majka, Chrzescijanie wobec nowych problemdéw spotecznych, ., Tygodnik
Powszechny" 1971 nr 24 s. 1, 4-5.
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wychowania nacjonalistycznego zaczat si¢ odradza¢ od 1949 w RFN,
a po wojnie sueskiej od 1956 r. w Egipcie, krajach arabskich oraz
W obozie panstw neutralnych wyzwolonych z ucisku kolonialnego
(India 1947, Ghana - 1957, Algeria - 1962). Rywalizacja kulturalna
wszystkich wspétczesnych systemow wychowania rozwija si¢ od 1945
w ramach UNESCO - Organizacja Narodéw Zjednoczonych dla
Spraw Wychowania, Nauki i Kultury (z siedziba w Paryzu), w ktorej
bierze udziat tak blok panstw kapitalistycznych, jak socjalistycznych
(od 1954 r. przystapit Zwiazek Radziecki) i neutralnych, a takze
Miedzynarodowy Katolicki Komitet Koordynacyjny, z ramienia kto-
rego w latach 1959-1961 przewodniczacy Akcji Katolickiej we Wto-
szech D. Veronese byt dyrektorem naczelnym UNESCO.

Jak widzimy, rozdziat i rozbicie ideowe wspdiczesnych systemow
wychowawczych nie wyklucza mozliwosci porozumienia i wspdipracy
na terenie przyjazni i zblizenia miedzy narodami, do czego zmierzaja
prowadzone w réznych krajach eksperymentalne szkoty UNESCO,
rezultaty ktorych poszerzaja pole badania pedagogiki poréwnawcze;.

Rozdziat Il

CHARAKTERYSTYKA
WSPOLCZESNYCH SYSTEMOW WYCHOWANIA

1. Koniecznos¢ nowej orientacji w wychowaniu

Tragedia Il wojny powszechnej zakonczona atomowa zaglada
Hirosimy i Nagasaki’ podyktowata konieczno$¢ zapobiezenia przysztej
katastrofie calej ludzkosci. Data temu wyraz deklaracja UNESCO,
ktéra glosi: ,,Celem organizacji jest przyczyni¢ si¢ do utrzymania pokoju
i bezpieczenstwa przez pogtebienie - za pomoca wychowania, nauki
i kultury - wspétpracy narodéw dla zapewnienia ogdlnego poszanowa-
nia sprawiedliwo$ci, praworzadnos$ci oraz praw cztowieka i podstawo-
wych swobdd, ktére Karta Narodéw Zjednoczonych przyznaje wszyst-
kim narodom $wiata bez réznicy rasy, mowy lub religii". Wychowanie
narodéw w powiazaniu z rozwojem wiedzy naukowej i kultury stato sie

"Isoco i lciro Hatano, Dziecko Hirosimy (tt. z franc), Warszawa 1962.

*

wiec tu $rodkiem naprawy, zabezpieczenia pokoju i realizacji celow
ONZ*®, do ktérych naleza: 1) ochrona przed wojna, 2) wiara w prawa
zasadnicze cztowieka, w godnos$¢ i wartos¢ jednostki, w réwne prawa
ptci i wielkich czy tez matych narodéw, 3) ustalenie warunkéw
sprawiedliwosci i poszanowania uméw miedzynarodowych, 4) popiera-
nie postepu i lepszego poziomu zyciowego z uwzglednieniem wigkszej
wolnosci’.

W zwiazku z tymi celami Statut UNESCO ustawia jakby pi¢é
drogowskazéw dla wychowania wspotczesnych ludzi. Pierwszy z nich
brzmi: ,,Poniewaz wojny biora poczatek w umystach ludzi, wigc i
ochrona pokoju w umystach ludzi musi by¢ zbudowana", stad tez na-
czelny kierunek nowej orientacji w wychowaniu wskazuje idea poko-
ju migdzynarodowego jako koniecznos¢ wychowania w ideologii pa-
cyfizmu lub irenizmu, ktéra w zagadnieniach religijnych staje si¢ tez
ideologia ekumenizmu, pojednania religijnego, gtoszonego przez I1 So-
bér Watykanski.

Drugi kierunek dotyczy wzajemnej znajomosci dazen i zycia naro-
déw celem usunigcia réznic migdzy nimi jako zZrédia podejrzliwosci
i nieufnosci. Jest to kierunek wychowania moralnego ludzkosci w ,,du-
chu sprawiedliwo$ci, wolnos$ci i pokoju".

Trzeci kierunek wskazan to obalenie doktryny rasizmu, gloszacej
nieréwnos¢ ludzi i ras, a przywrdcenie ,,zasad godno$ci, réwnosci
i wzajemnego szacunku ludzi". Tworzy to postulat wychowania w po-
czuciu poszanowania praw naleznych cztowiekowi jako osobie, co
wspotczesnie nazywa sie personalizmem (fac. persona - osoba).

Czwarty kierunek nakazuje ,,szerokie rozpowszechnianie kultury
i wychowania ludzkosci" jako ,$wicty obowiazek, ktéry wszystkie
narody musza wypeini¢ w duchu wzajemnej pomocy i troski”. Tak tedy
wychowanie poczucia ludzko$ci {humanitas) wobec innych ludzi w celu
spotecznego niesienia im pomocy wszelkiego rodzaju takze pomocy
przez rozpowszechnianie oswiaty i kultury wraz z troska o zaspokoje-
nie ludzkich potrzeb fizycznych i duchowych (np. walka z nedza,
gtodem, chorobami, analfabetyzmem) stanowi podstawowa ideg wspot-
czesnego humanizmu.

Wreszcie piaty kierunek wychowania UNESCO zaleca, by pokdj nie

*E. Osmanczyk, Ciekawa historia ONZ, Warszawa 1963.
°C. Berezowski, Organizacja Narodoéw Zjednoczonych, Lublin 1946 s. 7.
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opierat si¢ wylacznie na politycznych i ekonomicznych uktadach
rzadow, lecz ,,musi opiera¢ si¢ o intelektualna i moralna solidarnosé
ludzkoéci"".

Szukajac przyczyn takiej wtasnie nowej orientacji wychowania w
$wiecie powojennym, trzeba zwréci¢ uwage na to, ze pierwsza i druga
wojna swiatowa byty nie tylko spowodowane przyczynami spoleczno-
-politycznymi, ale takze postawami moralno-$wiatopogladowymi ludzi.
Przede wszystkim rozwdj kapitalizmu z jego niesprawiedliwos$cia spo-
teczna przyczynit si¢ do demoralizacji spoteczenstw. Zdechrystianizo-
wana moralno$¢ mieszczanska'', oparta na sile pieniadza i na przewa-
dze prawnej mgzczyzny nad kobieta doprowadzita do tzw. podwdjnej
moralnosci, zewngtrznie pozornie solidnej i wyptacalnej, odpowiedzial-
nej za zobowiazania firmy, wewngtrznie zas i po cichu, byle bez
wywotywania skandalu, zgnitej i niemoralnej (Por. G. Zapolskie;j:
Moralnosé pani Dulskiej). W takich warunkach szczegdlnie mitodziez
deprawowata si¢, co wyrazito si¢ nie tylko we wzroscie w krajach
cywilizowanych XIX wieku przestepczosci nieletnich, pochodzacych
z lumpenproletariatu, ale takze w tzw. buncie obyczajowym mtodziezy
najpierw amerykanskiej po I wojnie, ktéra walczac z filisterstwem
dorostych dazyta do usankcjonowania, np. matzenstw kolezenskich,
matzenstw na probeg jako naleznego jej prawa moralnego. Demoraliza-
cja mtodziezy warstw wyzszych spotecznie przejawita si¢ w seksualizmie,
w perwersji ptciowej (np. homoseksualizm w organizacji mtodziezy
niemieckiej np. Wandervogel'’), w narkomanii morfinizmu czy al-
koholizmu, w gangach chuliganiskich, w epidemii samobodjstw. Z kolei
fale rozktadu moralnego spoteczenstw i ich mtodziezy spotggowaty
wojny, okupacje i nedza, spekulacje i migracje, a odejScie od tradycyjnej
moralno$ci chrzescijaniskiej nie byto réwnoznaczne z wpojeniem spo-
Yecznie skutecznych motywow laickiej etyki.

Do zmian ocen w kategoriach norm $wiatopogladowo-moralnych
XIX stulecia, przyczynit si¢ rowniez ewolucjonizm. Zostat on wykorzys-
tany przez ideologie faszystowsko-nacjonalistyczna do stworzenia m.in.
teorii rasizmu. Interpretowany przez nia ewolucjonizm zatart zasadni-

" UNESCO - Statut, ,Nowa Szkota" 1946 nr 6-9 s. 83-84.

"""M. Ossowska, Moralnosé¢ mieszczaviska, £ddz 1956.

”'S. Kunowski, Procesemancypacji mtodziezy wspdtczesnej, ,,Znak" 1961 nr 84
s. 774.
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cza réznice miedzy cztowiekiem a zwierzeciem, skoro cztowiek miat by¢
tylko wyzszym rozwojowo gatunkiem zoologicznym jako produkt ewo-
Iucji kierowanej prawem walki o byt. Przeniesione na cztowieka prawa
walki podbudowaty teori¢ rasizmu, wedtug ktérej ludzie nie sa sobie
rowni. Najwyzsza rasa biata, typu nordyckiego diugogtowych blon-
dynéw, miata by¢ z natury rasa pandéw, ktdrzy powinni inne ,,podte”
rasy wytepi¢ (prawodawstwo antysemickie) lub uczyni¢ niewolnikami.
W okresie miedzywojennym w tzw. ,czasach pogardy" hitleryzm
podeptal warto$¢ i godno$¢ osoby ludzkiej i doprowadzit w czasie wojny
do zbrodni ludobdjstwa w obozach zaglady (Oswiecim, Majdanek,
Treblinka i wiele innych), w ktérych piece krematoryjne konczyty
naukowo opracowany proces wyniszczenia ludnosci okupowane;j.

Wreszcie poza przyczynami moralnymi i swiatopogladowymi do u-
padku kultury europejskiej przyczynit sie sam ustrdj klasowy, ktéry po-
dzielit spoteczenstwa na klasy oswiecone i wyzsze, panujace oraz klasy
pariasdw spotecznych i nowoczesnego niewolnictwa pracy. Miejsce daw-
nej arystokracji rodowej w tym ustroju zajeta plutokracja, wtadza finan-
siery, ktdra stala sig¢ elita spoteczenstwa i tworzyta grupy nacisku, kieru-
jace polityka i zyciem. Posiadanie wigc bogactwa stato si¢ miernikiem
warto$ci ludzi, réznicowato spoteczenstwo, rozdzielato ludzi od siebie
dystansem nie do pokonania, a masy pozostajace w nedzy pozbawiato
prawa do zycia. Wyrazito si¢ to dobitnie nawet w klasowosci szkoty wyz-
szej i $redniej, przeznaczonej dla mtodziezy warstw uprzywilejowanych
i dobrze sytuowanych, a przymusowosci szkoty elementarnej i prywatnej
zawodowej dla ludu i drobnomieszczanstwa. W takich warunkach
dyskryminacji i nieludzkiego bytu gromadzity si¢ sity rozpaczy i niena-
wisci, ktére tatwo byto skierowaé do bratobdjczej walki i rewolty prze-
ciwko ustalonemu ,,nieporzadkowi”. Konieczno$¢ wiec wyeliminowania
rozktadu moralnego, pogardy dla cziowieka i nieréwnosci stano-
wych jako winnych wspotczynnikéw katastrofy wojennej zmusita do
zmiany orientacji wychowania we wspdtczesnych systemach wycho-
wawczych.

2. Pojecie nowoczesnego systemu wychowania ijego budowa

Poznany statut UNESCO, ustalajacy kierunki dziatania wycho-
wawczego dla utrzymania pokoju na przysztos$¢ jest wyznaniem wiary



w skuteczno$¢ wychowania w okreslonym duchu, aby zapobiec takim
przyczynom wojen, jak upadek moralnosci, nieposzanowania praw
cztowieka, brak rownosci i wolnos$ci wsrdd ludzi. W postulatach
wychowawczych wigc UNESCO zawarte sa podstawowe idee, ktoére
tworza okreslony system pedagogiczny, ktéry powinien wskazywaé
droge i przyswiecaé¢ w realizacji praktycznej kazdego systemu panstwo-
wego w dziedzinie publicznej o$wiaty i wychowania. W zwiazku z tym
nalezy odrézniaé pojecie systemu oswiatowego od systemu wychowaw-
czego w danym panstwie. System oswiatowy tworzy catos¢ szkolnictwa
od przedszkola do uniwersytetu oraz wszelkich innych instytucji o$-
wiatowo-wychowawczych, stuzacych do realizacji wychowania, naucza-
nia i przekazywania kultury, czyli ksztatcenia tak mtodych, jak i doros-
tych obywateli, przy tym cato$¢ taka jest zorganizowana jednolicie
na zasadach polityki o$wiatowej okre$lonego panstwa'’.

Wspdiczes$nie systemy oswiatowe bardzo sie skomplikowaty, stajac
si¢ systemami szkolno-oswiatowymi, ktore z jednej strony obejmuja
wychowanie instytucjonalne zawarte w catoksztatcie organizacji szkol-
nictwa ogdlnoksztatcacego (szkota podstawowa, $rednia i wyzsza,
studia podyplomowe), zawodowego (zasadnicza szkota zawodowa,
technikum, szkota przyzaktadowa) i szkolnictwa specjalnego wraz
z instytucjami wychowujacymi, pomocniczymi, jak internaty, bursy,
domy mtodziezowe lub akademickie, organizacje mtodziezy, przychod-
nie, sanatoria, zaktady poprawcze itp., z drugiej zas$ strony tzw. wy-
chowanie réwnolegte, ktdre ptynie z instytucji oswiatowych pozaszkol-
nych jak biblioteka, muzeum, klub sportowy, dom kultury itd. oraz
z kultury masowej za posrednictwem $rodkéw spotecznego przekazywa-
nia mysli jak: prasa, film, radio, telewizja. Kazda z tych czterech
sktadowych instytucji szkolnych, wychowawczych, o$§wiatowych i kul-
turalnych w systemie o$wiatowym ma wtlasne tresci i programy od-
dziatywania na wychowankéw mtodocianych i dorostych. Zeby zapew-
ni¢ zgodno$¢ harmonijnego a nie konkurencyjnego dziatania tych
sktadowych systemu oswiatowego musza by¢ one osadzone jakby na tej
samej osi i funkcjonowaé zgodnie z ideami systemu wychowawczego,
ktoéry uzasadnia i ustala cele nauczania systematycznego w szkole, cele
wychowania w instytucjach pomocniczych, cele oswiaty pozaszkolnej

" Por. S. Wotloszyn, Pojecie systemu oswiatowego (W:) Zasady pedagogiki,
Warszawa 1962° t. 1 s. 292.
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oraz cele ksztatcenia przez kultur¢ masowa. Oczywiscie system wy-
chowawczy jako zespot idei i celéw wychowawczych, zasad i norm
postgpowania wychowawcow regulujacych dziatanie systemu oswiato-
wego nie powstaje przypadkowo, lecz ksztaltowany jest pod wptywem
potrzeb, doswiadczenia, wiedzy i przekonan spoleczenstwa dane-
go czasu, co razem wytwarza ideologi¢c pedagogiczna przyjeta przez
przodujaca grupe spoteczenstwa za obowiazujaca norme zycia. Ksztat-
tujaca si¢ wiec ideologia pedagogiczna daje nape¢d, porusza system
wychowawczy idei i celow, ktére zndw powinny dziataé i praktycznie
realizowa¢ si¢ w tre$ciach i programach systemu o$wiatowego, a wiec
szkolnictwa, wychowania organizacyjnego w instytucjach (np. internat,
samorzad szkolny, organizacja mtodziezowa, harcerstwo itp.), o$wiaty
powszechnej i kultury masowej. Wspdtdziatanie ze soba tych trzech
elementow wspodtczesnego wychowania: ideologii, teorii i praktyki
wychowawczej dla skutecznego oddziatywania wszystkich instytucji
szkolno-wychowawczych i o$wiatowo-kulturalnych nie odbywa si¢
wprost przez zazebianie si¢ i Scieranie jakby trzech trybéw, lecz wymaga
inspiracji $wiatopogladowej i transmisji ruchu danego przez naped
ideologiczny, totez jak gdyby pasem transmisyjnym sa tutaj zasady
polityki o$wiatowej i wychowawczej, ktore zatozenia ideologii pedago-
gicznej przenosza dla uruchomienia systemu wychowawczego celéow, by
te wlasciwie funkcjonowaty w instytucjach systemu szkolno-oswiatowe-
g0, za posrednictwem pedagogizacji tych instytucji. Jednakze zasady te
W nowoczesnym panstwie wychowawczym nie wynikaja juz z aktualnie
uktadajacych si¢ konfiguracji spotecznych i gry sit politycznych, lecz
pochodza wtasnie z przyjetej ideologii pedagogicznej, to znaczy wy-
znawanego przez panstwo swiatopogladu, dostosowanego do zagad-
nien rozwijania i wychowywania ludzi, ktérzy maja osiagna¢ wyznaczo-
ne cele, opracowane naukowo i ze znawstwem przez wlasciwa pedagogi-
ke swiatopogladowa. Stad zadaniem takiej pedagogiki $wiatopoglado-
wej staje si¢ ukazanie: 1° - ideologii pedagogicznej danego spoteczenst-
wa z powiazaniem jej z systemem wychowawczym celow za pomoca
zasad polityki oswiatowo-wychowawczej oraz 2° - zespolu instytucji
wychowujacych, stanowiacych system oswiatowy wraz z ich pedagogi-
zacja, ktéra jest przekazywaniem catego dorobku pedagogiki $wiatopo-
gladowo zorientowanej wychowawcom szkolnym, spotecznym i kul-
turalno-o$wiatowym do praktycznej realizacji. Dlatego tez pedagogika
$Swiatopogladowa w catosci systemu wspdtczesnego wychowania od-



grywa podwdjna role: po pierwsze - badawcza, stwierdzajaca naukowo
strukture i stan tak czeéci sktadowych, jak i catosci systemu wychowa-
nia, a po drugie - kontrolna, oceniajaca prawidtowo$¢ dziatania
systemu i jego efektywno$¢, a wiecc wydajnos¢ i jako$§¢ wynikow
wychowawczych, ktére powinny realizowaé zatozenia Swiatopogladowe
danej ideologii pedagogicznej. Jako nauka konstatujaca i przedstawia-
jaca rzeczywisty stan (tzw. nie deklaratywno-werbalny), system wy-
chowawczy celéw oraz istniejacy system oswiatowy instytucji pra-
cujacych w danym systemie wspdtczesnego wychowania, pedagogi-
ka swiatopogladowa odbija tylko stan faktyczny, lecz oceniajac funk-
cjonowanie systemu i jego efektywnos$¢ przyczynia sic do wykrycia
bteddw i usterek, stawia wnioski i postulaty, modeluje futurologicznie
konstrukcje, tym samym wtlacza sie jako wazne ogniwo posrednie
w cato$¢ systemu wychowania, stajac si¢ czynnikiem usprawniajacym
i doskonalacym. Ta tworzaca, przeksztatcajaca funkcja nauki pedago-
gicznej wystepuje szczegllnie wyraznie, gdy jest ona powotana do
opracowania raportu o stanie oswiaty dla wtadz panstwowych, jak to
sie¢ stato u nas w Polsce w latach 1971-1972.

W catosci biorac pojecie wspotczesnego systemu wychowania
w okreslonym $wiatopogladzie jest ztozone. W jego budowie nalezy
wyrdznié trzy uktady elementéw: ideowych, teoretycznych i praktycz-
nych. Uktad ideowy tworzy pierwszy system wychowawczy idei i celéw
wychowania wraz z zasadami polityki oswiatowo-wychowawczej, ktory
to system uruchamia jak gdyby drugi system oswiatowy wszelkich
instytucji wychowujacych dzieci, mtodziez i dorostych danego spote-
czenstwa, a wiec zespot catego szkolnictwa, instytucji spoteczno-wy-
chowawczych, o$wiatowych i kulturalnych o$rodkéw masowego prze-
kazu. Trzeci uktad teoretyczny tworzy pedagogika $wiatopogladowa
catego systemu wychowania, ktéra naukowo bada i opisuje cato$é
systemu, ale takze ocenia, kontroluje i udoskonala tak strukture, jak
i funkcjonowanie catosci. Przy tym miernikiem oceny sa zatozenia
ideologii pedagogicznej danego systemu wychowawczego, ktorych
pedagogika $wiatopogladowa zmienia¢ nie moze. Z tego ostatniego
stwierdzenia wynika, ze glowica wyrézniajaca dla okreslonego systemu
wspotczesnego wychowania jest jego system wychowawczy idei i celdéw,
ktéry jako zasadniczy plan dziatania wychowawcow ma by¢ realizo-
wany przez system oswiatowy i jako kryterium oceny uzyty przez
pedagogike $wiatopogladowa dla okres$lenia efektywnosci i wynikow
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wychowania. Taka decydujaca funkcja systemu wychowawczego idei
iceléw powoduje to, ze celem charakterystyki porownawczej wspotczes-
nych systeméw wychowania mozna si¢ ograniczy¢ do analizy gtéwnie
zespotu idei wychowawczych nie wchodzac giebiej w system o$wiatowy
czy tezy pedagogiki $wiatopogladowej. System wychowawczy bowiem
jako uktad ideowy ukierunkowuje i ksztattuje pozostate uktady (teorety-
czny i praktyczny) danego sposobu wychowania w spoteczenstwie
i panstwie. Dzieki temu kazdy wspdtczesny system wychowania jest
idealnym modelem i prototypowym wzorem do urzeczywistnienia
w zyciu spotecznym, poczawszy od skali narodowej a konczac na
lokalnych systemach wychowania pojedynczych placéwek szkolnych
lub oéwiatowo-wychowawczych'.

Wspbtczesna nauka o modelach (modelistyka) rozréznia kilka ich
typéw: a) modele - wzory wychowawcze dane do nasladowania (np.
model medrca lub $wigtego) oraz b) modele - odwzorowania, stuza-
ce dydaktycznie do uzmystowienia czego$ lub jako pomoc przy po-
znawaniu zjawisk (np. miniatura wiezy Eiffla lub model maszyny pa-
rowej). Ale poza tym sa ¢) modele jako idealne konstrukcje, wyni-
kajace z uktadu stosunkoéw logicznych odwzorowanych w teoriach
poszczegdblnych struktur rzeczywisto$ci. Modele takie, jak np. modele
atomu Bohra maja w nowoczesnej nauce charakter odkrywczy i uzasad-
niajacy, staja sic bowiem punktem wyjécia do hipotezy teoretycznej
a naste¢pnie konkretnego planu ztozonego dziatania. W zwiazku z tym
tworcze modele-konstrukcje moga kontrolowaé prawidtowosé ich od-
wzorowywania jako prototypu'’.

Otéz kazdy nowoczesny system wychowania jest takim tworczym
modelem-konstrukcja, ktéry ma byé odtworzony i powielony w sys-
temie os$wiatowym panstwa. Przy tym system wychowania, chociaz
tworzy wzér idealny do nasladowania, to przeciez sam nie nasladuje i nie
odtwarza istniejacej rzeczywistosci, lecz tg rzeczywisto$¢ wychowawcza
konstruuje. Dlatego tez w istocie system wychowania jest zespotem idei,
ktore dotycza: 1° - interpretacji catej rzeczywistosci, 2° - koncepcji
cztowieka, 3° - koncepcji zycia moralnego ludzi oraz 4° - koncepcji zycia
spotecznego. W zwiazku z tym system wychowawczy konstruuje ideat
cztowieka doskonatego jako cel realizacyjny wychowania oraz okresla

" Por. A. Lewin, O systemie wychowania, Warszawa 1970 s. 14—18.
" Por. 1. D abska, Dwa studia 7 teorii naukowego poznania, Toruti 1962 s. 21-31.



zespot warunkow, stuzacych do urzeczywistnienia celu, a wynikajacych
z zatozen $wiatopogladowych i uzasadnien filozoficznych, ujmujacych
$wiat i rzeczywisto$¢ w jednolita cato$¢ oraz pochodzacy z danych
wiedzy naukowej o cztowieku tzw. antropologii filozoficznej'’. W tej
ostatniej zasadnicza role¢ odgrywa nauka o dobrym moralnie po-
stgpowaniu i zyciu cztowieka, nauka o istocie cztowieka jako osobie
ludzkiej oraz nauka o prawdziwie ludzkich stosunkach miedzy ludzmi.
W oparciu o te teorie elementdw wychowawczej rzeczywistosci w kaz-
dym wspdtczesnym systemie wychowania tworzy si¢: 1° - idea nowego
cztowieka, ktérego nalezy wychowaé, 2° - idea kierownicza moralizmu,
dotyczaca pojmowania moralno$ci, dobra i zta, 3° - idea kierownicza
personalizmu, ujmujaca cztowieka jako osobe¢ wraz z naleznymi jej
prawami oraz 4° - idea kierownicza humanizmu, okreslajaca spoteczna
realizacje zaspokojenia podstawowych potrzeb cztowieka.

Tak wtasnie poznany statut UNESCO zawiera w sobie ogdlny
model problemdéw wspdtczesnego wychowania, sktadajacy sie z pigciu
postulatéw, ukierunkowujacych dziatanie pedagogiczne. Jednakze re-
alizacja probleméw wychowania obecnie na $wiecie nie jest jednolita,
lecz rozbita $wiatopogladowo na 3 zasadnicze systemy wychowania:
chrzedcijanski, liberalny i socjalistyczny, pomijajac jako mniej wyksztat-
cony system wychowania nacjonalistycznego. Kazdy z tych systeméw
tworzy odrebny model wychowania ,,nowego cztowieka". Dlatego tez
zanim zanalizujemy wtasciwosci kazdego z nich, najpierw przyjrzymy
si¢ tym zrodtom, z ktérych wyptywaja zasadnicze réznice w interpetacji
tych samych probleméw do rozwiazania w nowoczesnym wychowaniu.

3. Zrédta zréinicowania systeméw wychowawczych

Réznice w ujeciu tych samych elementéw konstrukcyjnych w mode-
lach wychowania (np. celu i ideatu cztowieka) oraz w rozwiazywaniu
takich samych probleméw w odmienny sposob ptyna z dwu zrodet:
z zatozen $wiatopogladowych oraz z zatozen filozoficznych. Pierwsze

““W. Loch, Die anthropologische Dimension der Padagogik, Essen 1963;
R. Chabal, Vers une anthropologie philosophique, vol. 1-2, Paris 1964; R. Le
Trocauer, Kimjestemja - cztowiek? Zarys antropologu chrzescijariskiej (tt. z franc),
Paris 1968; C. A. Van Peursen, Antropologiafilozoficzna (tt. z ang.), Warszawa
1971.
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dotycza naczelnej idei okreslonego pogladu na $wiat, ktora zabarwia
catos¢ systemu jakby na jednolity kolor, a pochodza z najgiebszej in-
tuicji poznawczej, ujmujacej ostateczne zrédia rzeczywistosci (bytu)
jako Absolut. Drugie za$ zatozenia filozoficzne maja charakter zintelek-
tualizowanych twierdzen, ujmujacych podstawowe aspekty rzeczywis-
tosci na podstawie zracjonalizowanego i uogolnionego do$wiadczenia.

a) Idee $wiatopogladowe, jak wiemy z historii, zréznicowaty si¢
w kulturze europejskiej w trzech kierunkach: mitosci, wolnosci i walki.
Idee te tworza synteze, norme i typ okreslonego pogladu na $wiat.
Zanim jednak przejdziemy do scharakteryzowania tych trzech idei
naczelnych w poszczegdlnych $wiatopogladach, trzeba podkredli¢ ich
wieloksztattnos¢. Rozumienie kazdego z nich byto tak réznorodne, ze
probowano konkretyzowacd ich cele. W ten sposdb powstawaty hasta,
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jak np. ,braterstwo” zamiast mitosdci, ,,réwnos$¢" jako cel walki lub
,hiepodlegtos¢"” jako konkretyzacja wolnosdci. Sadzono przy tym, ze
hasta te sa lepsze, praktyczniejsze, gdyz mozna byto je rozumieé w sensie
religijnym lub tylko $wieckim. Tymczasem naczelna idea $wiatopogladu
tworzy ideat, szczyt doskonato$ci i najwyzszy cel dazen i duchowych
pragnien ludzi, wobec tego zawiera w sobie wszelkie zastosowanie
konkretne, a rownoczesnie niec da si¢ przez nie wyczerpaé i zastapic.
Dlatego tezjako wieloksztattne zrodta inspiracji celdow spotecznych, po-
litycznych, wychowawczych - mito$¢, wolno$¢ i walka daty podstawy
réznym Swiatopogladom.

Pierwsze chrzescijanstwo glosi Boga mitosci (,,Bég jest mitoscia”
- 1 J4,8). Mito$¢ ta rozlewa si¢ na caty $wiat, jest mitodcia darzaca
i tworzaca dobro, mitoscia zyczliwosci i przyjazni'. Taka mitoéé ma
charakter duchowy i osobowy, jest wiec wyzsza ponad mitos¢ cielesnego
upodobania i pozadania. Mito$¢ ta jest zawsze gotowa do ofiary ze
sicbie na rzecz dobra innych. Mito$¢ chrzescijanska wzoruje sic na
Mitosci najwyzszej, zawiera si¢ w mitosci Boga i blizniego, nawet
nieprzyjaciela. Mito$¢ ta jednoczy spotecznie i daje pokdj. Dlatego tez
ideat ,,nowego cztowieka" w wychowaniu katolickim stanowi doskona-
Yy chrzescijanin, czyli cztowiek $wigty zyciem, wedtug prawa Bozego,
nasladujacy Chrystusa'®, a réwnoczesnie cztowiek o postawie otwartej

7 Ks. W. Granat, Mitosé przetwarzajgca, ,,Znak" 1951 nr 30.
" Pius XlI, Encyklika o chrzescijariskim wychowaniu mtodziezy (th. z tac), Kielce
1947 s. 66-67.



wobec wspdtczesnego $wiata, dajacej w nim $wiadectwo o Chrystusie,
dzicki czemu taki cztowiek ofiarnie wspdttworzy dobro z Bogiem
i doskonali dzieto Stworzenia zgodnie ze swymi talentami'’.

Inny ideat ,,nowego cztowieka" ptynie z naczelnej idei wolnosci,
dziatajacej w liberalizmie (Yac. liber - wolny). Absolut pojety jako duch
obiektywny, rozlany jest w catej naturze, poniewaz duch ten to sila
tworcza, ktora wytania z siebie materig, energi¢, cala przyrode, tworzy
prawa (emergencja). W cztowieku zas wystepuje jako duch subiektyw-
ny, jako $wiadomos$¢, a takze jako poped do samoodtwarzania sig,
reprodukcji, do dziatania i twérczosci, wreszcie jako cate zycie duchowe
tworzace wszystkie dzieta kultury’’. Warunkiem takiego wylewu twor-
czosci ducha jest absolutna wolnos$¢, wolnos$¢ indywidualizmu. Nawet
w $wiecie atomdéw panuje indeterminizm i zasada nieokre$lonosci
{Heisenberg). Tylko masa podobnych atoméw, zdarzen, istot, ludzi,
stanowi zewnetrzne ograniczenie wolno$ci. Dlatego ,,nowy cztowiek”
w liberalizmie to jednostka twoércza, aktywna i samodzielna, a rowno-
czesnie wolna od wszelkich wiezéw tradycji, powszechnych zasad
moralnoSci czy religii, ktore by ograniczaty twoérczos¢ kulturalna, jej
nowos¢ i oryginalno$é¢, chocéby to byt kicz lub pornografia. Ideat
szczerego demokraty-liberata tolerancyjnego wobec wszystkich, zwal-
czajacego tylko przymus, gwatt, totalitaryzm stanowi tu najwyzszy cel
wychowania.

Wreszcie socjalizm postawit ideg¢ walki na szczycie swego pogladu na
$wiat. Walka sprzecznosci lezy u podstaw wszelkich rzeczy; a wigc walka
zycia ze Smiercia, nowego ze starym, walka rewolucyjna o sprawied-
liwo$¢ spoteczna, walka klasowa - oto podstawowe, powszechne formy,
w ktorych wystepuje idea naczelna, obejmujaca cala rzeczywisto$é. Nie
jest to walka wszystkich przeciwko wszystkim, ani walka przeciwko
wszelkiej wtadzy (anarchizm), lecz walka zorganizowanych mas, kiero-
wanych przez przodujaca klase robotnicza (dyktatura proletariatu).
Stad ,,nowy cztowiek" socjalizmu to indywidualno$¢ $wiadoma klaso-
wo’ “poéwiecajaca swe zycie dzietu rewolucji. Ideatem wychowania jest

" Por. Deklaracja o wychowaniu chrzescijariskim. Sobdr Watykariski II. Konstytucje,
dekrety, deklaracje. Tekst polski, Poznan 1968 s. 313-324; ks. P. Porgba, Ideat
wychowawezy w Deklaracji, ,Ateneum Kaptanskie" 1968 nr 359 s. 406-413.

*® Por. B. Nawroczynski, Zycie duchowe - zarysfilozofii kultury, Warszawa
1947; H. Freyer, Theorie des objektiven Geistes, Leipzig - Berlin 1923.

* Por. R. Garaudy, Marksizm a osobowos¢ (tl. z franc), Warszawa 1950.
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tu pfomienny i nieugicty rewolucjonista, walczacy razem z cala klasa
robotnicza o zniesienie ucisku przyrody i jej niszczycielskich zywiotéw
dla powszechnego dobrobytu.

Réznice $wiatopogladowe wigc miedzy nowoczesnymi systemami
wychowawczymi wynikaja z odmiennych koncepcji, dotyczacych catej
rzeczywistosci: a wiec albo z wiary religijnej w Boga, ktéry powotuje
ludzi do budowania swego Krodlestwa, albo z wiary w nieograniczony
postep kulturalny wolnej twoérczosci, ktory dokonuje sie ewolucyjnie,
albo tez z wiary w cztowieka i koniecznos¢ swiatowej rewolucji dla jego
dobra. Nalezy przy tym zaznaczy¢, ze mimo ekskluzywnosci w naczelnej
pozycji idei $wiatopogladowych istnieje miedzy nimi konieczne wspdt-
wystepowanie, uzupetnianie sie, pewna komplementarno$é¢. Mitos¢,
wolno$¢ i walka nie wykluczaja si¢ catkowicie, lecz sa sobie podporzad-
kowane i ograniczaja sic. Najbardziej widoczne jest to w uniwersalis-
tycznym $wiatopogladzie chrzescijanstwa. Naczelna idea mitosci Boga
i blizniegojako duchowa i nadprzyrodzona wymaga wolnosci osobowej
cztowieka, ktory w sposéb wolny daje odpowiedZz swoja mitosScia na
mito$¢ Boza i wyraza ja w mitosci bliznich, nawet nieprzyjaznie
nastawionych, co nie jest tatwe i musi by¢ przez cztowieka wywalczone
w samym sobie. Réwnocze$nie mito$¢ blizniego wymusza natozenie
ograniczen swojej wolnosci. ,,Wszystko wolno, ale nie wszystko buduje.
Niech nikt nie szuka wtasnego dobra, lecz dobra bliZniego" - poucza $w.
Pawet (1 Kor 10,23-24). Wreszcie mitos$¢ chrzescijanska jest bezkom-
promisowa i nakazuje walke z grzechem: ,,Nie toczymy bowiem walki
przeciw krwi i ciatu, lecz... przeciw pierwiastkom duchowym zta w nie-
bieskich przestworzach" - powiada §w. Pawet (Ef6,12), a Chrystus za$
zapowiedzial: ,,Nie sadzcie, ze przyszedtem pokdj przyniesé na ziemie.
Nie przyszedtem przynie$¢ pokoju ale miecz" (Mt 10,34).

Podobnie w liberalizmie wolno$¢ jako idea naczelna dopuszcza
dyskryminacj¢ i zwalczanie innych, ktdérzy nie sa twoérczy i aktywni
w kulturze, co tez zacie$nia mito$¢ tylko do tych ludzi, ktérzy sa tej samej
ideologii, dopuszczajac ich do braterstwa i réwnosci. Tak samo idea
walki rewolucyjnej rezerwuje mito$¢ dla wspdtwalczacych i dla sprzy-
mierzencéw, ktérych chce wyzwoli¢ z niesprawiedliwosci spoteczne;.
Gtosi wiec takze wolnos¢ od ucisku, chociaz istot¢ wolnosci rozumie
jako ,,uleganie koniecznosci" (Fr. Engels). W ten sposéb zawsze z na-
czelna idea S$wiatopogladu wystepuja pozostate dwie, ale w postaci
zinterpretowanej przez ide¢ naczelna. Dlatego tez z zatozeniami $wia-
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topogladowymi wystepuja zasady interpretacji majace charakter filozo-
ficzny, rozumowy, a nie intuicyjny jak idee naczelne.

b) Natomiast zatozenia filozoficzne jako drugie zrédto réznic we
wspotczesnych systemach wychowania polegaja na racjonalizacji pod-
stawowej intuicji ideowej mitosci, wolnosci lub walki oraz daza do
rozumowego uzasadnienia podstaw danego S$wiatopogladu. Réznice
w tym zakresie wynikaja z odmiennego mys$lenia filozoficznego. Od
glebokiej starozytnosci poczawszy wystepuja dwa przeciwstawne sobie
typy myslenia idealistycznego i materialistycznego.

Pierwszy typ zaktada istnienie $wiata duchowego idei, ktéry jest
jedynie czynny i wytania ze siebie bierny $wiat materii, stanowiacy
wigzienie dla ducha (Platon). Takie jedynie duchowe pojmowanie bytu,
czyli monizm idealistyczny sprowadza caty §wiat zewngtrzny do tresci
$wiadomosci ludzkiej, twierdzac czasami nawet, ze istnie¢ to znaczy by¢
postrzeganym (esse = percipi, jak sformutowal G. Berkeley).

Drugi natomiast typ mys$lenia materialistycznego utrzymuje prze-
ciwnie do idealizmu, ze byt sktada si¢ z atomow i jest wylacznie
materialny (Demokryt). Poniewaz za§ materiajestjedynie czynna, to tez
wytwarza myslenie i $wiadomos$¢ jako funkcje moézgu. Takie wytacznie
materialne pojmowanie bytu, czyli monizm materialistyczny sprowadza
$wiat duchowy do dziatania materii.

Krancowe przeciwienstwa idealizmu i materializmu stara si¢ pogo-
dzi¢ trzeci typ filozofowania realistycznego. Myslenie realistyczne
zgodnie ze zdrowym rozsadkiem i poczuciem rzeczywistosci stwierdza
w bycie podwdjnosé, czyli dualizm pierwiastkéw, obok czynnika
biernego materii istnieje czynnik twoérczy ducha, tworzacy forme ciata
(Arystoteles). W realizmie filozoficznym przewaza poglad, Zze pierwia-
stek duchowy formy organizuje bierna materi¢, dlatego tez ma wyzszos$¢
nad nia (spirytualizm tomistyczny). Jednakze od Kartezjusza (XVII w.),
przyjmuje si¢ takze dualizm niezaleznych od siebie materii i ducha,
paralelnie, tj. rownolegle dziatajacych na siebie, w ten sposéb interakcja
powoduje wplyw ciata na dusz¢ i odwrotnie. Realizm filozoficzny
przenosi dualizm na stosunek §wiata stworzonego do Boga Stwércy, od
ktdérego pochodzi tak duch, jak i materia, prawa nimi rzadzace oraz ich
harmonia.

W zwiazku z oméwionymi réznicami mysli filozoficznej ksztattuja
si¢ odmiene bazy kazdego z systeméw wychowania. Dla wychowania
socjalistycznego baza wyjsciowa jest materialna natura, tak w postaci
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przyrody, jak i zycia spotecznego, ktdre musza by¢ ujarzmione i opano-
wane zespotowo przez prace produkcyjna i przez mysl naukowa dla
dobra ludzi. Wychowanie za$ liberalne opiera si¢ na kulturze jako
wytworach duchowej energii i tworczosci wynalazczej cztowieka. Kul-
tura wtasnie w swoim dorobku nauki, techniki i sztuki jako duch
zobiektywizowany, utrwalony w dzietach kulturalnych przeciwstawia
sie naturze i przewyzsza ja, skoro dzi$ juz potrafi wywotaé¢ wybuchy
jadrowe, wyzwala¢ energic atomu, produkowaé sztuczne tworzywa,
czyli stwarzaé zjawiska nie istniejace normalnie w przyrodzie ziemskie;j,
a nawet mys$l naukowa szuka obecnie drogi do przezwyciczenia sity
grawitacji przez wynalezienie pola antygrawitacyjnego dla dalszych
podbojow kosmosu, a takze dazy do przezwyciezenia materii przez
anihilacje jej i przez antymateri¢, aby zdoby¢ jeszcze wigksze zasoby
energii.

Natomiast baza dla wychowania chrzescijanskiego zgodnie z reali-
zmem filozoficznym staje si¢ nadnatura, czyli zycie nadprzyrodzone
w Bogu, ktdre opiera si¢ na naturze i kulturze ludzkiej, przetwarzajacej
i uszlachetniajacej przyrode i materi¢, powodujac przy tym przemianeg
wewnetrzna, cztowieka i jego uswiecenie jako dziecka Bozego™. Laska
bowiem nie niszczy natury czlowieka, lecz przeciwnie uzupeinia ja
i doskonali zgodnie z adagium teologicznym: Gratia non tollit naturam,
sed safoat, perfecit, elevat eam.

Jak widzimy, réznice istotne filozoficznie migdzy systemami wspot-
czesnego wychowania sprowadzaja si¢ do ograniczania jednych do
kultury, drugich do natury zawsze jednak z wykluczaniem nadprzyro-
dzonosci, albo tez przeciwnie polegaja na uniwersalnym ogarnigciu catej
natury i kultury przez nadnature. Zdajac za$ sobie sprawe z istnienia
tych réznic, ktére powoduja odmienna interpretacje tych samych
probleméw wychowawczych we wszystkich systemach wspdtczesnego
wychowania, dopiero teraz mozna przystapi¢ do oméwienia szczegdtdéw
w ramach charakterystyki tych systemow.

 Kard. S. Wyszynski, Duch pracy ludzkiej, Poznai 1958



Rozdziat III
SYSTEM CHRZESCIJANSKI WYCHOWANIA

1. ZaloZenia systemu chrzescijariskiego

Wychowanie chrze$cijanskie rozwijajace sic¢ w ciagu prawie 2000 lat,
stato si¢ az do czasow nowozytnych podstawa tradycji wychowania
europejskiego w ogodle, dlatego tez musi by¢ poznane na poczatku, aby
moc zrozumieé, dlaczego jest czesto atakowane przez inne systemy.

a) Podstawe $wiatopogladowa jego tworzy religia objawiona przez
Jezusa Chrystusa, regulujaca stosunek osobowy cztowieka do Boga na
podstawie wiary jako rozumnego postuszenstwa prawdom ogloszonym
przez Boga (teizm). Wiara zas$ jest ufno$cia i wiernoscia Bogu objawio-
nemu jako dobrowolna odpowiedz cztowieka na nadprzyrodzone
wezwanie Boze. Prawdy objawione przez Chrystusa i przekazane przez
Kolegium apostotéw Ko$ciotowi jako wybranemu Ludowi Bozemu
zostaty ujete w symbol apostolski Credo (,, Wierze"”’), a przez teologie
usystematyzowane w postaci dogmatow wiary, wérdd ktérych naczelne
miejsce zajmuje nauka o istnieniu i zyciu Boga Tréjosobowego, ktory
w jednosci Trojcy Sw. przez Boga Ojca swiat stworzyt, przez Jego Syna
Chrystusa $wiat zbawit, a przez Ducha Swiqtego Swiat uswieca. Tak
z dogmatu trynitarnego wynikaja dalsze dogmaty podstawowe dla
wychowania chrze$cijanskiego, a mianowicie: dogmat stworzenia, od-
kupienia i u§wiecenia®™.

Teologia posoborowa stara si¢ przyblizy¢ ludziom wspdtczesnym
glebsze rozumienie prawd wiary, ale odchodzac od sformutowan
scholastycznych nie moze naruszy¢ zespolu prawd Credo. Dlatego
uzywa nowych okreslen dla tresci dogmatycznych. I tak w ptaszczyznie
horyzontalnej, poziomej, istniejacego $wiata méwi o darach stworczych,
a w ptaszczyznie wertykalnej, pionowej, nadprzyrodzonego zycia Boze-
go taski o darach zbawczych, w tym takze o darach us$wiccajacych
cztowieka. Jednakze proby nowego ujecia nie sa jeszcze ustalone, stad
tre$¢ dogmatyczna wiary, ktora ma nowa teologia bez uszczerbku ujaé,
da si¢ w skrocie przedstawi¢ w tradycyjnym jezyku teologicznym.

® Por. J. Ratzinger, Wprowadzenie w chrzescijaristwo, Krakéw 1970.
¥ Ks. A. Witkowiak, Propedeutyka teologii katolickiej, Poznan 1959.
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Dogmat o stworzeniu glosi, ze odwiecznie istniejacy Bog (,,Jestem,
ktéry jestem" - Wj 3,14) swoja Wszechmoca i Wola stworzyt z nico$ci
(ex nihilo) aniotéw, $wiat i cztowieka jako wyraz swej Madrosci,
Dobroci i Mitosci. Cztowiek stworzony na ,,obraz i podobienstwo"
Boze zostat obdarzony dusza, posiadajaca rozum i wolna wola. Jed-
nakze pierwszy cztowiek zgrzeszyt nie ustuchawszy nakazu Bozego,
utracit taske Boza i stan nadprzyrodzonej szczesliwosci.

Dogmat o odkupieniu méwi, ze Syn Bozy przez Wcielenie w nature
ludzka za przyzwoleniem swej Matki, Maryi (fiat - niech si¢ stanie),
dokonat droga Ofiary krzyzowej odkupienia Iudzkosci z grzechu
pierworodnego, przebtagat gniew Bozy i pojednat cztowieka z Bogiem,
przywracajac mu dziecigctwo Boze.

Dogmat o uswigceniu wreszcie wskazuje na to, ze Chrystus Zmart-
wychwstaty zestat Ducha Sw., ktory w Kodciele jako jego Dusza dziata
udwiecajaco przez taske, czyli konieczna pomoc Boza do zbawienia
udzielona przez 7 Sakramentow $w., odpowiadajacych potrzebom
rozwojowym cztowieka.

Poniewaz dramat zycia ludzkiego konczy si¢ $miercia (,,A jak
postanowione ludziom raz umrzeé, a potem sad" - Hbr 9,27), totez
pozostate dogmaty eschatologiczne o rzeczach ostatecznych: o sadzie
za dobre lub zle zycie, o zmartwychwstaniu cial i zyciu wiecznym
w szcze$ciu lub w odrzuceniu od Boga stwarzaja wazne motywy dla
ksztattowania zycia i moralnego postgpowania chrzescijanskiego.

W catos$ci biorac, oparte na tych dogmatach wychowanie chrzes-
cijafiskie-ma charakter teo- Chrysto- i eklezjocentryczny”.Osia central-
na jest tu taska Boza, wystuzona przez Chrystusa i udzielana przez
Ducha Sw., polegajaca na dopuszczeniu cztowieka do udziatu w zyciu
nadprzyrodzonym. Stad tez celem catego wychowania chrzes$cijans-
kiego wedtug encykliki Piusa XI (Divini Illius Magistri z 1929 t.) jest
wspoétdziatanie cztowieka z taska nad urobieniem doskonatego chrze$-
cijanina jako cztowieka nadprzyrodzonego nasladujacego Chrystusa
i zyjacego Jego moca sakramentalna’. Dogmat o grzechu pierworod-
nym uzasadnia blizej ten cel, wskazujac na istniejace rozdarcie w naturze
ludzkiej, skt¥dcenie jej namigtnosci, ostabienie rozumu i sktonnos$é¢ do
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ztego, taska wiec Chrystusa leczy zraniona naturg cztowieka, a koniecz-
na wspOtpraca z taska uswigca i udoskonala cztowieka jako istote
upadta, ale odkupiona przez Chrystusa, stanowi bowiem podstawe do
odrodzenia wewngtrznego (mefanoia), o czym nalezy jeszcze dopo-
wiedzie¢ w odpowiednim tematycznie miejscu.

b) Rozumowe wyjasnienie celow religijnych wychowania chrzes-
cijanskiego oraz procesu rozwoju cztowicka pochodza z filozofii
wieczystej {philosophia perennis) arystotelesowsko-tomistycznej, ktd-
rej podstawowe zatozenia juz sa nam znane. Wspdtczesnie szczegdl-
ne znaczenie maja wiasnie zasady filozofii $w. Tomasza z Akwinu
(1225-1274), a nie cato$¢ jego pogladéw. Uniwersalizm Tomaszowy
dazy do stworzenia jednolitej syntezy prawd o rzeczywisto$ci, niezalez-
nie od ich pochodzenia. Filozofia wieczystajest wigc otwarta na wszelkie
prawdziwe stwierdzenia i nie moze kostnie¢ w zamknictym Kkregu
terminologii. Obecnie musi wicc uwzgledni¢ dorobek, np. filozofii
egzystencjalizmu, ktory ujmuje rzeczywisto$¢ jako istnienie lub teilhar-
dyzm, tj. poglad P. Teilharda de Chardin (1881-1955) jezuity francu-
skiego, gloszacy ewolucje kosmiczna (kosmogeneza) przez powstanie
zycia (biogeneza) i pojawienie si¢ $wiadomosci refleksyjnej cztowieka
(noogeneza), zmierzajaca do ,,punktu Omega", ktorym jest Chrystus,
wyznaczajacy przez swoje Wcielenie kierunek historii. Problem dyna-
micznego rozwoju i postepu w zwiazku z historia zbawienia wiec musi
by¢ wlaczony do filozoficznej syntezy w $wiatopogladzie chrzescijan-
skim wspdtczesnosci.

Wyrazem zastosowania zasad filozofii Akwinaty jest opracowywa-
nie, zapoczatkowane przez E. Gilsona, tomizmu egzystencjalnego,
w ktorym dostrzega si¢ realna réznice w bytach przygodnych miedzy
ich istota i istnieniem”, co pozwala rozumieé glebiej procesy rozwo-
jowe, zachodzace w wychowaniu cztowieka.

Dualizm, podkre$lajacy istnienie tak pierwiastka biernej materii,
ktéra jest czysta moznoscia, jak tez czynnej formy substancjalnej, czyli
duszy jakiego$ rodzaju ksztattujacej materi¢, prowadzi do pogladu
hilemorfizmu (gr. hile - tworzywo, morfe - ksztatt), gtoszacego, ze kazdy
byt pochodny, zalezny sktada si¢ z organicznie powiazanej materii
z forma. Poniewaz jest wielo$¢ form, totez cala rzeczywisto$¢ tworzy
pluralizm bytow, ustopniowanych hierarchicznie (gradualizm) w odreb-

M. A. Krapiec OP, Metafizyka, Poznaii 1966 s. 86-93, 416-448.
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ne krélestwa, poczawszy od krélestwa materii nicozywionej mineratow,
materii ozywionej ro$lin, materii obdarzonej czuciem zmystowym u
zwierzat, materii ozywionej dusza rozumna cztowieka az do krdlestwa
duchéw, czystych inteligencji zaleznie od coraz wyzszego stopnia dusz,
stworzonych przez czysto duchowy Byt sam w sobie istniejacy, Bo-
ga-Absolutu, ktéry jest ,,ruchem nieporuszonym" i Stworca wszech-
rzeczy z niczego™. W tym gradualizmie tkwi podstawa celowej ewo-
Iucji stworczej jak to ujmuje teilhardyzm.

Z zatozen filozoficznych tomizmu najwazniejsze dla wychowania
w systemie chrzescijanskim sa: 1° - realistyczna teoria poznania
i mozliwosci u cztowieka obiektywnego i prawdziwego poznawania
catego Swiata na drodze wrazen zmystowych i abstrakcji umystowe;j,
czyli odkrywania cech istotnych dla tworzenia poje¢, co wyjasnia proces
nauczania konieczny dta rozwijania rozumu cztowieka oraz 2° - odréz-
nienie w rzeczywisto$ci dwu porzadkow: istoty rzeczy i ich istnienia,
przy czym porzadek istotowy, czyli esencjalny stanowi - jako petnia
natury przystugujacej danej rzeczy - ideat, do ktérego urzeczywistnienia
rzecz zdaza, natomiast porzadek istnieniowy, czyli egzystencjalny
tworzy stan rzeczywistego istnienia, przez Kktdére rzecz w procesie
rozwojowym przechodzi az do osiagniccia peini swej natury jako celu
(entelechia). Podstawa tego stosunku istnienia (egzystencji) do istoty
rzeczy (esencji) w tomizmie jest teza, ze rzeczywisto$¢ nie jest czyms$
statycznym i gotowym, lecz jest dynamiczna w procesie stawania si¢,
poniewaz kazdy byt stworzony przechodzi od swojej potencji, tj. czystej
moznos$ci bycia do aktu, czyli swojej realizacji. Kazda forma ksztattuje
sobie w krotszym lub dtuzszym procesie przyporzadkowana materie.

W zastosowaniu do wychowania tezy filozofii tomistycznej ujmuja
je dynamicznie jako proces rozwojowy coraz pelniejszego stawania si¢
cztowiekiem, az do catkowitego rozwoju jego natury. Stad sw. Tomasz
z Akwinu pierwszy okre$lit proces wychowania jako dzieto natury,
ktdra dazy nie tylko do wydania na swiat potomstwa, lecz takze do jego
rozwoju i postepu az do stanu doskonatego cztowieczenstwa, ktory to
stan jest stanem cnoty’’. W tym procesie rozwoju cielesnego i postepu

* Por. 1. Bocheniski OP, 4BC tomizmu, ,Znak" 1950 nr 23.

® Suppl. S. Th. p. 11l q 41, a 1; Pius XI, Encyklika, dz. cyt., s. 35; por. F.
Bednarski OP, Uwagi sw. Tomasza z Akwinu o miodzieiy ijej wychowaniu, ,Zeszyty
Naukowe KUL" nr 3 s. 43.



duchowego wspdtdziata ze soba 5 przyczyn: 1° - przyczyna materialna,
czyli podtoze cielesnoduchowe zmian samego wychowania, 2° - przy-
czyna formalna, nadajaca tre$¢ wychowawcza rozwojowi fizycznemu,
umystowemu, spotecznemu, moralnemu, duchowemu, 3° - przyczyna
celowa wytyczajaca kierunek rozwoju, wyplywajacy z istoty natury
ludzkiej, 4° - przyczyna sprawcza powodujaca przez dziatanie wy-
chowawcow stawanie si¢ rozwoju wychowanka oraz 5° - przyczyna
wzorcza, ktéra przez stawianie przyktadow dobrych i wzoréw doskona-
tych, $wigtych ludzi dopomaga w nasladowaniu Chrystusa i Boga. Ra-
zem dziatanie wymienionych przyczyn stanowi metodologi¢ chrzedci-
janska naukowego badania procesu rozwoju wychowanka od strony fi-
lozoficznej bytu cztowieka. Jak widzimy, model konstruujacy wychowa-
nie chrzedcijanskie, wynikajacy z zatozen teologicznych i filozoficznych,
jest do$¢ ztozony, aby moégt doktadnie wyjasni¢, na czym wychowanie
chrzescijanskie polega. Jednakze w praktycznym dziataniu to skompli-
kowanie wychowania wymaga okreédlenia zasad wychowawczych, ktére
by naprowadzity na skuteczna droge realizacji celu wychowania. Zasady
takie w postaci kierowniczych idei opracowuje odrebny dziat ideologii
jako nauki o ideach, wyznawanych przez spoteczenstwo wiernych.

2. Ideologia wspotczesnego wychowania chrzescijariskiego

Pamietamy (cz. II rozdz. II p. 2), ze kazdy wspdtczesny system
wychowania stoi przed takimi samymi problemami wychowawczymi
epoki, ktérych rozwiazanie wyczerpuja: a) ideat nowego cztowieka, b)
okreélenie jego osoby, c) moralno$ci i d) ludzkosdci. Wszystkie te idee
kierownicze wystgpuja w wychowaniu katolickim w postaci Chrys-
tocentryzmu, z ktérego wynikaja moralizm, personalizm i humanizm
chrze$cijanski.

a) Urobienie doskonatego chrzedcijanina nasladujacego Chrystusa
wymaga nastawienia catej swej orientacji w dziataniu wychowawczym
ku Chrystusowi, co obecnie nazywane jest Chrystocentryzmem i stano-
wi punkt przebudowy nie tylko w katechetyce™, ale we wszystkich
elementach sktadowych religii chrzedcijanskiej, jak wierzenia (dogmat),

*J. A. Jungmann, Christus als Mittelpunkt religibser FErziehung, Freiburg 1939;
ks. J. Dajczak, Katechetyka, Warszawa 1956 s. 196-198.
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praktyki kultowe (liturgia), moralno$¢ (etyka) czy przynalezno$¢ do
wspolnoty Kosciota (eklezjologia). Chrystocentryzm w wychowaniu
opiera si¢ na stwierdzeniu w Ewangelii, iz ,,jeden jest tylko wasz Mistrz
- Chrystus" (Mt 23,10), ktéry tez rzekt o sobie ,Ja jestem Droga
i Prawda i Zycie" (J 14,6). To wtasnie Chrystus Pan objawit najgtebsze
prawdy o Bogujako Jego Syn, On dat wzniosta nauk¢ moralna i zostawit
przyktady stosunku do godnoéci cztowieka oraz do potrzeb ludzkich.
On tez wezwat wszystkich do odrodzenia wewngtrznego, powtdrnego
narodzenia przez chrzest i dziatania Ducha Swiqtego, gdy rzekt do
Nikodema ,,Zaprawde, zaprawde powiadam ci, jesli si¢ kto$ nie narodzi
powtérnie, nie moze ujrze¢ Krolestwa Bozego" i wyjasnit ,,Zaprawde,
zaprawde méwie Tobie, jedli si¢ kto$ nie narodzi z wody i z Ducha,
nie moze wejs¢ do Krélestwa Bozego". , Trzeba wam sie powtdr-
nie narodzi¢" (J 3,3-7). Chrzest wigc zapoczatkowuje pod wpltywem
wspoOtdziatania cztowieka z taska Chrystusowa proces wychowawczy
odrodzenia si¢ wewnetrznego poczawszy od zmiany sposobu myslenia
i przemiany stylu zycia na nowy, co sw. Pawet nazwal metanoia (gr. meta
- prze-/miana/; noos - mysl, rozum, duch; neosis - poznanie), gdy pisat
,,Irzeba porzuci¢ dawnego cztowieka, ktory ulega zepsuciu na skutek
zadz polegajacych na fatszu, a odnawiaé sic duchem w waszym umysle
i przyoblec cztowieka nowego" (Ef4,22-24), a w innym liScie wyjasniat,
ze tym nowym cztowiekiem jest Chrystus: ,,Bo wy wszyscy, ktorzy
zostaliScie ochrzczeni w Chrystusie, przyoblekliscie sic¢ w Chrystusa”
(Gal 3,27). Chrystocentryzm wigc oznacza droge chrzescijanina przez
Chrystusa za posrednictwem Jego Matki i $wietych do Boga, natomiast
nie moze by¢ pojmowany jako panchrystyzm wystepujacy w protestan-
tyzmie, ktéry pomija posrednictwo zbawcze Chrystusa i zamyka sie
w Nim jako celu®'.

b) Druga idea kierownicza moralizmu chrzescijanskiego w wy-
chowaniu wynika z nauki Chrystusa, ktéry zada dobrych owocéw zycia
i dobrych uczynkéw zastugujacych na zbawienie ,,Nie kazdy, ktéry mi
méwi: Panie, Panie, wejdzie do krélestwa niebieskiego, lecz ten, kto
spetnia wole mojego Ojca, ktory jest w niebie” (Mt 7,21).

Na podstawie teologii moralnej zaczerpnigtej z Pisma $w. rozwingta
sic w tomizmie etyka normatywna, jako nauka filozoficzna o moralnym
postepowaniu cztowieka. Etyka ta ma charakter teleologiczny (gr. feolos

J. A. Jungmann, Katechetik. Wien 1955 s. 117 przyp. 30.
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- cel), czyli gtosi, ze istnieje cel ostateczny zycia ludzkiego, ktorym jest
Dobro Nieskonczone. Celowi temu podporzadkowane sa cele doczesne
zycia i kultury. Cele te cztowiek osiaga $wiadomie i dobrowolnie. Etyka
wiec katolicka, chociaz liczy si¢ z dobra intencja, jednakze jest
realistyczna i wymaga moralnie dobrych czynéw, ktére wynikaja z catej
natury cztowieka, ale realizuja si¢ w dazeniu woli do dobra pod
wskazaniami i kierownictwem rozumu. Czyn moralnie dobry musi by¢
wiec: a) rozumny i $wiadomy, b) dobrowolny a nie przymuszony oraz
¢) zgodny z prawem moralnym jako prawem naturalnym, istniejacym
w cztowieku w postaci glosu sumienia, ktéry jest subiektywnym
kryterium moralnym wedtug okreslenia §w. Pawta: ,,Wszystko bowiem,
co si¢ czyni niezgodnie z przekonaniem, jest grzechem" (Rz 14,23).

Swiadome i dobrowolne wiec naruszenie prawa Bozego, zawartego
w dekalogu, stanowi grzech, odwrdcenie sic od Boga. Etyka katolicka
jest z gruntu religijna, opiera si¢ na religii i na prawie natury wspdlnym
wszystkim ludziom i dostepnym w ich glosie sumienia, szczegdlnie
moralnie waznym, gdy czyn ma by¢ spetniony wtedy, gdy nikt tego nie
widzi i nie dowie si¢ o sprawcy.

Wspdiczesny moralizm katolicki nie ogranicza sig, jak w wieku XIX,
kiedy Kosciot byt w defensywie i cofat si¢ z zycia do zakrystii, jedynie
do minimalnego programu walki z grzechem w konfesjonale lub na
ambonie, przeciwnie dzi§ ma charakter pozytywny i maksymalistyczny.
Wymaga od wiernych ciaglego doskonalenia si¢ moralnego przez
usprawnianie wtadz duchowych rozumu i woli oraz wtadz zmystowych
pozadania i popedliwo$ci do tatwego i przyjemnego speiniania uczyn-
koéw moralnie dobrych. Takie usprawnienie duchowe wtadz cztowieka
pod kierunkiem rozumu tworzy 4 cnoty kardynalne, czyli gtéwne, a to:
roztropno$ci (usprawnienie rozumu praktycznego, rozsadku), sprawie-
dliwosci, inaczej prawosci (usprawnienie woli), umiarkowania (dotycza-
cego wladzy pozadawczej) oraz mestwa (w zakresie wtadzy popedliwe;j,
czyli bojowej, tamiacej przeszkody w wykonaniu dobrego czynu).
Zespot tych cnét kardynalnych tworzy naturalna podstawe charakteru
chrzedcijanskiego, w ktérym istotne sa rozwijajace sic na gruncie natury
ludzkiej cnoty teologiczne, czyli wlane: wiary, nadziei i mitosci. Wspdt-
czesne wychowanie moralne w systemie chrzescijanskim ktadzie nacisk
na ksztattowanie cnét i charakteru chrzescijanina w kazdym wychowan-
ku, a nie wytacznie przy ksztatceniu duchowym powotania kaptanskiego
czy zakonnego. W dobie posoborowej moralizm chrzedcijanski staje si¢
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jeszcze bardziej aktywny jako zastosowanie Chrystocentryzmu, ponie-
waz etyke indywidualna uzupetnia nastawieniem spotecznym, wymaga
od wiernych udziatu w budowaniu dobra wspdlnego razem z innymi
w spotecznos$ci i wyraza sic w apostolacie $wieckich przez przeksztatca-
nie $wiata na bardziej ludzki.

¢) Trzecia idea kierownicza personalizmu jako podstawa moral-
nosci i wychowania chrzescijanskiego wywodzi si¢ takze z Ewangelii
i opiera sie¢ na przyktadach stosunku Chrystusa do osoby czto-
wieka. Personalizm ten polega na podkreslaniu wielkiej godnosci
i warto$ci kazdego cztowieka jako osoby, czyli z natury istoty rozum-
nej i wolnej, nie tylko dorostego mezczyzny, ale i kobiety, dziecka,
kaleki czy uposledzonego ze wzgledu na cene duszy ludzkiej, ktéra
przewyzsza wszelkie skarby: ,,Bo c6z za korzy$¢ odniesie cztowiek,
choéby wszystek $wiat pozyskat, a na swej duszy szkode ponidst?
Albo co da cztowiek w zamian za swoja dusze?" (Mt 16,26). Na tej
podstawie rozwinat si¢ personalizm chrzedcijanski, okreslajacy czto-
wieka jako osobe (persona). Boecjusz w VI wieku po Chr.’” pier-
wszy przeniést pojecie osoby z Oséb Boskich Tréjcy Sw. na czlo-
wieka, zawierajacego w sobie ,,obraz i podobienstwo Boze" i okreslit
osobe jako ,indywidualna substancje rozumna" (persona est rationa-
lis naturae individua substantia). Definicja ta podkreslata, ze czlo-
wiek jest ztozonoscia (compositum) duszy i ciata, ciato daje cechy
indywidualne, niepowtarzalne cztowiekowi, ale istot¢ osoby ludzkiej
stanowi substancjalna dusza z jej rozumno$cia. Okreslenie to przyjat
$w. Tomasz z Akwinu i wtaczyt do swej syntezy filozoficznej podkres-
lajac, ze osoba jest tym, co najdoskonalsze wsrdéd wszystkich rzeczy
stworzonych {persona significat id quod est perfectissimum in tota
natura - S. Th. 1, 29,3), a mianowicie jest trwaniem rozumnej natury™.
Dopiero w XIX wieku pogtebiono nauke o osobie ludzkiej. Pierwszy
o. Piotr Semenenko, zatozyciel zakonu polskich Zmartwychwstancow,
pisat: ,,Naturajest tym, co mamy, osoba jest tym, czym jesteSmy. Oso-
ba cztowieka jest poza naturg ludzka, to jego »ja«, sam cztowiek w

* Przyjaciel Kassjodora ministra Teodoryka Wielkiego opisany na tle swej epoki
przez H. Malewska w powiesci pt. Przemija postac swiata.

P J. Mausbach, Gundlage und Ausbildung des Charakters nach dem hi. Thomas
von Aquin, Freiburg 1920; S. gwieiawski, Osoba ludzka -jej natura i zadania,
.,Znak" 1950 nr 26.
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sobie"”". W wicku XX filozofi¢ osoby rozwingli praktycznie katolicy
francuscy, przede wszystkim tworca ruchu personalistycznego Emanuel
Mounier (zm. 1950). Gtosit, ze osoba posiada trzy wymiary: w dét
- wcielenie si¢ w organizm ludzki, w gére - powotanie duchowe do
wyzszych X7£,cx-y oraz wymiary wszerz - zaangazowanie si¢ w aktualnej
spotecznosci. Osoba jest wiec jednoscia i obecnoscia jej w nas, powinna
przeto rozwijaé sie réwnoczes$nie we wszystkich trzech wymiarach,
a szczegdlnie przez szerokie zaangazowanie si¢ spoteczne. Osoba
u Mouniera przeciwstawia si¢ tak indywidualno$ci, jak i pojeciu
osobowosci, ktéra szuka samej siebie i wyrazita si¢ w faszystowskiej idei
wodzostwa™.

Podobnie antyindywidualistyczny, a réwnoczes$nie wspdlnotowy
charakter nosi personalizm stynnego filozofa francuskiego J. Maritai-
na’’. Osoba ludzka w rozwoju wedtug Maritaina ma dwie drogi przed
soba, moze si¢ sta¢ albo wybitna indywidualnoscia jak Luter, ale wte-
dy niebezpiecznie zagraza innym ludziom, albo tez rozwinie si¢ jako
prawdziwa osobowos$¢ na drodze coraz petniejszego poznania calego
bytu oraz na drodze mitosci poznanej prawdy, dobra i pickna, mitosci
Boga i ludzi az do mistycznego zjednoczenia z Bogiem w Tréjcy Sw.
Osoba ludzka wiec w ujeciu tomistycznym Maritaina ma nature ro-
zumna, i spoteczna zarazem, totez w spotecznosci osoba ma swoje prawa
i obowiazki i nie moze by¢ traktowana jako srodek do osiagniecia na-
wet najwyzszych celéw. Maritain w zwiazku z tym opracowal prawa
nalezne osobie ludzkiej, dziecku i milodziezy, cztowiekowi pracy,
kobiecie. Sformutowania te zostaly wykorzystane przez ONZ w oglo-
szonych dokumentach miedzynarodowych, jak Powszechna Deklara-
¢ja Praw Cziowieka (1948), Deklaracja praw dziecka (1959). Persona-
lizm chrzedcijanski przyniost wiec owoce praktyczne. Najbardziej
rozwinigta nauke o prawach osoby ludzkiej podat papiez Jan XXIII
w swych encyklikach spotecznych: Mater et Magistra (1961) oraz Pacem

* Ks. Smolikowski, Ks. Piotr Semenerikojako filozof, asceta i mistyk, Chicago
1921;s. B. Zulinska, Kuzmartwychwstaniu- problemy pedagogiczne, Toronto 1950
s.193.

“J. Zabtock i Personalizm mounierowski a polski ,katolicyzm otwarty”,
,Wiez" 1963 nr 3 s. 30-48.

*Z. Katuza i W. Tkaczuk, Jacques Maritain w Polsce, ,Wigz" 1963 nr 2
$.38-56; T.Mroéwczynski, Personalizm Maritainaiwspdtczesnamysikatolicka,
Warszawa 1964.
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in terris (1963). Podstawowe prawa osoby ludzkiej jako istoty ob-
darzonej rozumem i wolna wola zbiera nauka Kosciota w 6-ciu gru-
pach: 1° - prawo do zycia i $rodkéw na poziomie godnym czlowie-
ka (zywno$¢, odziez, mieszkanie, wypoczynek, opieka zdrowotna
i ubezpieczenia spoteczne), 2° - prawo do Kkorzystania z wartosci
moralnych i kulturalnych (jak szacunek, dobra opinia, wolno$¢ po-
szukiwania prawdy, wypowiadania pogladéw, swobodna tworczosé
artystyczna), 3° - prawo do oddawania czci Bogu prywatnie i publicznie
zgodnie z wymaganiami prawego sumienia, 4° - prawo do wolnego
wyboru stanu i do swobody zycia rodzinnego wraz z wychowaniem
dzieci, 5° - prawa w dziedzinie gospodarczej do odpowiedniej pracy
zarobkowej, do dziatalnoSci gospodarczej wraz z posiadaniem na
wtasno$¢ débr i srodkéw ich wytwarzania oraz 6° - prawa obywatelskie
do zrzeszania si¢, do migracji, udziatu w zyciu publicznym i do ochrony
swych praw’’.

d) Idea humanizmu chrzescijanskiego, $cisle zwiazana z moraliz-
mem i personalizmem, z prawami osoby ludzkiej, takze bezposrednio
pochodzi od Chrystusa, ktory przyszedt na ziemi¢ dla dobra ludzi, aby
odkupi¢ $wiat z grzechu. Albowiem , Tak [..] Bog umitowal Swiat, ze
Syna swego Jednorodzonego dat, azeby kazdy, kto w niego wierzy, nie
zginat, ale miat zycie wieczne" (J 3,16). Religia objawiona jest wiec dla
dobra ludzi, gdyz ,,Szabat ustanowiony zostat dla cztowieka, a nie
cztowiek dla szabatu" (Mk 2,27). Stad humanizm chrzescijanski jest
humanizmem Wcielenia i Krzyza, jest humanizmem mitosci i ofiary
ogolnoludzkiej, obejmujacej wszystkich, a najbardziej potrzebujacych,
nedznych i uposledzonych przez los. Dlatego tez mito$é chrzedcijanska
- caritas - odniosta praktyczne zwycigstwo nad deklaracjami humani-
tarnymi starozytnej kultury {sacra res miser - Seneka), a w dalszej
historii Kos$ciota wyrazita si¢ dzietami charytatywnymi nawet specjal-
nych zgromadzen zakonnych dla realizacji siedmiu uczynkéw mitosier-
nych co do duszy (upominaé grzeszacych - pouczaé¢ nieumiejetnych
- dobrze radzi¢ watpiacym - pocieszaé strapionych - cierpliwie znosié
krzywdy - chetnie darowac urazy - modli¢ sig za zywych i umartych) jak
tez co do ciata (nakarmi¢ gtodnych - napoi¢ spragnionych - przyodzia¢
nagich - przyja¢é do domu podrézujacych - pociesza¢ wigznidow
- odwiedza¢ chorych - grzeba¢ umartych).

7 Jan XXI1I, Pacem in terris (t¥. z Yac), Krakéw 1963 s. 9-13.
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Program humanizmu chrzescijanskiego stanowi realizacje hasta $w.
Pawla: ,,Zyjac prawdziwie w mitosci" (Ef 4,15), dlatego tez dazy do
stworzenia wszelkiego dobra i wybawienia ludzi od kazdego zta tak
duchowego (grzechu), jak tez zta fizycznego (choroby, nedzy, opusz-
czenia itd.). Wyrazem wymownym humanizmu byta stata opieka
Kodciota nad szpitalami, szkotami, sierocincami i réznymi zaktadami
charytatywnymi. Réwnoczednie humanizm chrze$cijanski dostosowuje
si¢ do aktualnych potrzeb epoki, tak to Pius XII w swoich pouczeniach
obejmowat wszystkie potrzeby i bolaczki cztowieka upo$ledzonego, jak
np. walka z hatasem wielkich miast, walka z wypadkami drogowymi,
z alkoholizmem, walka z rakiem i chorobami spotecznymi, bezbolesne
porody, poradnictwo psychologiczne itp. Humanizm chrze$cijanski
wspotczesdnie jest spoteczna realizacja dobra i zaspokajania wszelkich
potrzeb ludzkich z mito$ci Boga i blizniego. Wspaniatym dokumentem
humanizmu chrzedcijanskiego jest Konstytucja duszpasterska o Kos-
ciele w $wiecie wspotczesnym Gaudium et spes, ktora wlacza Kosciét do
pracy nad rozwiazaniem palacych problemow wspdtczesnosci, nie tylko
problemoéw naruszenia godnos$ci cztowieka, wspdlnoty ludzkiej, mat-
zenstwa i rodziny oraz kultury, ale takze problemoéw zycia gospodar-
czego, wspolnoty politycznej, pokoju i wspdtpracy miedzynarodowe;.
Ukonkretnienie tych prac przynosi list apostolski Pawta VI Octogesima
adveniens. Rownocze$nie widzimy, jak humanizm chrzescijaniski wy-
ptywa z Chrystocentryzmu i $ciSle wiaze si¢ z moralizmem i personali-
zmem, by razem przepaja¢ wszystkie dokumenty soborowe, majace na
celu odnowe chrzescijanstwa i lepsze przystosowanie duszpasterskie do
warunkéw wspdiczesnego $wiata. e coide

W catosci biorac, ideologia wychowania chrzescijaniskiego wprowa-
dza w ksztattowaniu i rozwijaniu ludzi ducha Chrystusowego, mito$é
dobra w powiazaniu ze wstretem do zta, szacunek dla cztowieka oraz
apostolska aktywno$¢ wraz z czynnym mitosierdziem i wspdtczuciem
dla ludzkich potrzeb. Wychowanie takie przeobraza naturalnie egois-
tycznego cztowieka i rozwija najlepsze strony jego istoty wewnetrzne;j.

3. Doktryna wychowawcza kosciola

Zatozenia $wiatopogladowe i filozoficzne konstruuja zaledwie mo-
del teoretyczny wychowania chrzescijanina, ideologia zapewnia wtas-
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ciwa dla tego celu orientacjg i skuteczno$¢ wychowania, ale potrzebna
jest jeszcze organizacja dziatania wychowawczego, ktéra okres$la in-
stytucje, obowiazane do realizacji catej koncepcji. Zajmuje si¢ ta strona
organizacyjna specjalna nauka, czyli doktryna wychowawcza Kosciota,
ktérej podstawy nakreslita encyklika Piusa XI o chrzesdcijanskim wy-
chowaniu mitodziezy, stusznie nazywana jego karta Kkonstytucyjna.
Zwraca ona uwage na to, ze wychowanie jest dzietem spotecznym, a nie
jednostki. Cztowiek rodzi si¢ najpierw w rodzinie, nastepnie wzrasta
i znajduje swe miejsce w spoteczenstwie, zorganizowanym jako panstwo,
a do zycia nadnaturalnego rodzi si¢ przez chrzest w Kosciele. W zwiazku
z tymi faktami potrzebne sa koniecznie trzy spoteczno$ci w wy-
chowaniu, przez ktére kazdy wychowanek przechodzi, aby mdc roz-
winaé si¢ wszechstronnie pod wzgledem fizycznym, umystowym i du-
chowym. Tymi spotecznosciami sa rodzina, panstwo i Kos$ciot jako
odrebne wladze wychowawcze.

Rodzina ma prawo naturalne do wychowania dzieci, prawo to jest
wcezedniejsze od prawa panstwa, ktore powinno rodzinie pomdc w jej
zadaniach, ale nie moze jej zastgpowal, je$li rodzice zyja i moga
odpowiedzialnie sprawowaé opieke nad dzie¢mi. Prawo rodzicéw do
stanowienia o dziecku trwa do czasu osiagnigcia samodzielno$ci zycio-
wej 1 spotecznej dzieci i nie moze by¢ despotyczne, gdyzjest podporzad-
kowane celowi ostatecznemu zycia ludzkiego, prawu naturalnemu
i boskiemu. Obowiazki rodzicow w zwiazku z daniem zycia dziecku
dotycza nie tylko pielegnacji, lecz takze rozwijania fizycznego, od-
powiedniego wyksztatcenia umystowego, przygotowania religijnego
i moralnego.

Panstwo natomiast posiada prawa wychowawcze wobec swych
obywateli z tytutu dobra wspdlnego. Prawo to ma charakter spoteczny,
dlatego tez polega na obowiazku pomocy rodzicom wielodzietnym, do
zastapienia rodziny w razie potrzeby. Réwnoczeénie panstwo ma prawo
wymaga¢ od obywateli okreslonego stopnia kultury i poziomu wy-
ksztatcenia przez obowiazkowos$¢ szkoty ogdlnoksztatcacej i zawodo-
wej, prowadzenia wychowania patriotycznego, obywatelskiego, wojs-
kowego i prawo do wiasnej polityki kulturalno-oswiatowej, byle nie
sprzecznych z prawem naturalnym, ani prawami wychowawczymi
rodziny i Kosciota, ktdre nie pochodza z ustanowienia spotecznego.

Kodciét bowiem ma prawa nadprzyrodzone do wychowywania
swych wiernych z dwu tytutéw: 1° - misji nauczycielskiej, zleconej przez
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Chrystusa w stowach: ,Idzcie wigc i nauczajcie wszystkie narody
udzielajac im chrztu w imi¢ Ojca i Syna, i Ducha Swiqtego; uczcie je
zachowywac wszystko, co wam przekazatem" (A/7 28,19) oraz 2° - misji
zbawiania dusz, czyli macierzynstwa duchowego, gdyz ,, Kto uwierzy
i przyjmie chrzest, bedzie zbawiony; a kto nie uwierzy, bedzie potepio-
ny" (Mk 16,16). Magisterium KoSciota, czyli jego nauczanie jest
nieomylne w zakresie prawd objawionych oraz praw moralnosci, ktora,
Koscidt katolicki obejmuje w jej petni. Obowiazek nauczania daje
Kosciotowi prawo zaktadania szkdt i uniwersytetéw katolickich wraz
z konieczno$cia oceny wszelkiej nauki ludzkiej co do zgodnosci jej
z prawdami wiary. Zbawienie za$ dusz przez KosScidét, czyli macierzyn-
stwo duchowe, do czego jedynie Ko$ciét posiada nadprzyrodzone
§rodki, taski w sakramentach $w., rozciaga si¢ na cata ludzkos¢ i na-
daje Mu prawo misyjnego dziatania i rozkrzewiania wiary Chrystuso-
wej tak, by Ewangelia byta znana na catym $wiecie...

Kazda z oméwionych wladz wychowawczych: rodzina, panstwo
i Kodciot ma wedtug encykliki Piusa XI swdj wilasny teren dziatania
i obowiazkow, dlatego tez dla dobra wychowywanych ludzi powinny
one wspoétpracowaé harmonijnie ze soba. Poniewaz nie ma obiektyw-
nych sprzecznosci miedzy nimi, przy dobrej woli wszystkich wtadz
harmonia wspétdziatania moze by¢ osiagnicta. Nie powinno wi¢c by¢é
kolizji i walki pomiedzy nimi, gdyz prowadzi to do dezorientacji
wychowankdw, a nawet przyczynia si¢ do samowoli, przedwczesnej
emancypacji spod autorytetu wychowawcéw w domu, szkole i w Ko$-
ciele i do wykolejenia mtodziezy, co dzis stato sic powszechna plaga na
catym s$wiecie (chuligani, hippiesi).

Doktryna wychowawcza Ko$ciota, zadajaca harmonijnej wspot-
pracy wszystkich instytucji zainteresowanych wychowaniem ludzi, wy-
rasta z wiclowiekowego doswiadczenia i madrosci, ktére ksztattowaty
sie w szeregu koncepcji wychowawczych do dzi§ zywotnych w Kosciele,
a prowadzonych przez znane zakony wychowujace, jak jezuici $w.
Ignacego Loyoli (XVI w.), bracia szkét chrzescijanskich sw. Jana De
la Salle (XVII w.), pijarzy $w. Jozefa Kalasantego (XVII w.) czy
salezjanie $w. Jana Bosko (XIX w.). Szczegdlnie genialny pedagog $w.
Jana Bosko unowocze$nit wychowanie chrzescijanskie, spsychologizo-
walt je, dostosowujac do psychiki dziecka i jej potrzeb radosci, ruchu,
zabawy, $piewu, wycieczek, w czym na wiele lat wyprzedzit znacznie
pdzniejszych nowatordw i twércow tzw. nowego wychowania. Sw. Jan
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Bosko stworzyt wiec przez wniknigcie w madro$¢ wychowawcza Koscio-
ta oryginalny system prewencyjny wychowania, czyli system zapobiega-
nia ztu przez szereg $rodkéw naturalnych, jak asystencje, czyli state
przebywanie i wspdtzycie z wychowankami, przez organizacje ich pracy
i wypoczynku, przez ksztatcenie zawodowe Iub ogdlne dostosowane
do zainteresowan mitodziezy, przez rozwijanie jej aktywnos$ci, samo-
dzielnos$ci i zespotowego zycia, a przede wszystkim przez kierowanie jej
samowychowaniem przy pomocy taski sakramentalnej na co dzien
(wbrew panujacym tendencjom jansenistycznym, ktore zalecatly adoro-
wanie Eucharystii z daleka bez komunikowania) przez ulatwienie
spowiedzi i Komunii $w., dostarczajacych sity do wytrwania w dobrym.

Obecnie wychowanie chrzescijanskie, rozproszone po catej kuli
ziemskiej, w wyniku obrad i uchwat Il Soboru Watykanskiego (od
1965 r.) dostosowuje si¢ do problemdw wspdtczesnodci, jej cywilizacji
technicznej i kultury masowej. W zwiazku z tym model trzech instytucji
wychowania chrzescijanskiego - rodziny, panstwa, Kosciota - zostat
rozszerzony i rozbudowany. Uzupetnia go przede wszystkim szkota,
ktéra niezaleznie od stopnia podstawowego, Sredniego czy wyzszego,
w soborowej Deklaracji o wychowaniu chrzesdcijanskim Gravissimum
educationis (1965) uzyskata miejsce centralne, stata si¢ pewnym cent-
rum, w ktérego wysitkach biora udziat rodziny, nauczyciele i rézne-
go rodzaju organizacje spoteczne (n. 5). W ten sposéb spoteczenstwo
obywatelskie przez swoje organizacje bierze udziat w modelu instytucji
wychowawczych. Powotaniem nauczycielstwa i szkoty jest pomaganie
rodzicom i zastgpowanie spotecznosci w wypetnianiu ich obowiazkéw
przez podejmowanie zadan wychowawczych: ksztatcenia umystowego
mitodziezy, wychowania moralnego, kulturalnego, zawodowego i spo-
Yecznego. Szkota katolicka za$ prowadzona pod kierownictwem Kos-
ciota takze ma cele kulturalne i dazy do prawdziwie ludzkiej formacji
mitodziezy ochrzczonej, ktéra ponadto w atmosferze ewangelicznego
ducha wolno$ci i mitosci uczy skutecznego pomnazania dobra ogdlnego
i przygotowuje do apostolskiej stuzby w rozszerzaniu Krélestwa Bozego
(n. 8). To apostolskie zadanie szkoty katolickiej wyptywa z rozréznie-
nia przez Deklaracje 1° - prawa powszechnego wszystkich ludzi obda-
rzonych godnoscia osoby do prawdziwego wychowania jako peinego
rozwijania osobowosci zgodnie z ich cechami indywidualnymi, réznica
ptci, kultury i tradycji ojczystych (n. 1) oraz 2° - prawa ochrzczonych
jako ,,nowego stworzenia dzicki odrodzeniu z wody i z Ducha Swiqte—
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go", a wiec jako dzieci Bozych nie tylko do peilnego rozwoju osoby
ludzkiej, ale takze do wychowania chrze$cijanskiego, w ktorym zdobeda
$wiadomos$¢ wiary, naucza si¢ chwali¢ Boga liturgicznie, zaprawia sie do
moralnego zycia, stana si¢ ludzmi doskonatymi, wreszcie apostolsko
beda dawaé s$wiadectwo Chrystusowi, pomaga¢ w chrzedcijanskim
ksztattowaniu $wiata przez przyczynianie si¢ do dobra catej spotecznosci
(n. 2). Te whasnie ukazane dwa zadania: peine rozwijanie osobowosci
wychowanka jako cztowieka i apostolskie dawanie §wiadectwa chrzes-
cijanskiego w rodzinie”, w szkotach katolickich”, w seminariach
duchownych®, a nawet w uniwersytetach katolickich'-

Rozdziat IV
SYSTEM WYCHOWANIA LIBERALNEGO

1. Geneza i rozwdj systemu

Znacznie mfodszy od chrzedcijanskiego system liberalny wychowa-
nia rodzi si¢ na przetomie XIX i XX stulecia. Poczatkiem jego realizacji
byta reforma szkoty pod gtosna nazwa ,,szkoty nowej" lub ,,nowego
wychowania".

a) Byla to reakcja przeciwko dotychczasowej, przestarzatej szkole
herbartowskiej XIX wieku (patrz cz. I rozdz. III p. 1). Podstawe szkoty
starej stanowito wytacznie nauczanie przez podawanie masy wiadomo-
$ci do wykucia na pamigé. Taki program encyklopedyzmu, zwany takze
materializmem dydaktycznym, wynikat z zatozen atomistycznych her-
bartyzmu. Dusza ludzka wedtug Herbarta sktada si¢ z atomow psy-
chicznych wyobrazen, ktdre przyciagaja si¢ i kojarza. Dzigki temu

*J. Ozdowski, Rola rodziny w wychowaniu miodzieiy, ,Zeszyty Naukowe
KUL" 1969 z. 3 s. 29-41.

*® Msgr A. Ancel, L'Education chretienne dans la Iumiere du Concile, ,La
Documentation Catoligue" 1969 nr 1550 s. 976-986; F. A. Bednarski OP.,
L'Educazione dei giovani alla luce del Concilio Yaticano II, Roma 1970.

“S. Kunowski, FElementy pedagogiczne teorii seminarium duchownego jako
instytucji wychowawczej, ,,Colloquium Salutis” 1970 s. 211-241; // decreto sulla forma-
zione sacerdotale, Torino 1967.

" Ks. W. Granat, Uniwersytet katolicki w swietle uchwal Soboru Watykariskie-
go I, ,Zeszyty Naukowe KUL" 1968 z. 3/4 s. 17-32.
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kojarzeniu (asocjacji) powstaja w psychice tzw. masy apercepcyjne tych
wyobrazen zdolne do przyswajania (apercepcji) sobie nowych wiado-
mosci. Uczenie sie wiec polega na wiaczaniu nowych idei-wyobrazen
w system starych idei. Cato$¢ potaczonych ze soba mas apercepcyjnych
stanowita tre$¢ charakteru moralnego, ktory byt celem nauczania, ale
osiagalnym tylko przez zapamigtywanie szkolnych wiadomosci.
Dlatego tez szkota XIX wieku stata si¢ szkota ksiazkowa, program
nauczania i podrecznik lub erudycja nauczyciela byty jej o$rodkiem.
W klasie wszystko byto urzadzone do stuchania. Uczniowie w rzedach
ciasnych tawek siedzieli sztywno, bez ruchu, z zatozonymi w tyl lub
wytozonymi przed soba rekami, byli catkowicie unieruchomieni i bierni,
poniewaz jedynym ich zadaniem byto stuchaé, co nauczyciel méwi
i trwale zapamigta¢. Uczenie si¢ na pamig¢ niezrozumiatych tre$ci, moc
¢wiczen, nauka przed i po potudniu, surowo$¢ nauczycieli-dziwakéw,
nieliczenie si¢ z zainteresowaniami ucznidow, nieznajomos¢ ich psychiki
-wszystko to stwarzato atmosfer¢ udreki, opisywanej potem w pamigt-
nikach, prowadzacej czesto do samobdjstw szkolnych, atmosfer¢ nudy
i cichej walki z dokuczliwymi belframi®, wyrazem czego byly stynne
,psie figle" uczniéw" . Postuszenistwo stara szkota starala si¢ osiagnaé
zaostrzajacymi si¢ ciagle nakazami, sankcjami i karami. Uciekano si¢ do
kar fizycznych (kijem, rézga, koza, karcerem) lub wymyslano specjalne
kary szkolne (jak przepisywanie setki razy sentencji umoralniajacych,
kleczenie na grochu itp.), nie méwiac juz o pospolitych wyzwiskach od
dardanelskich ostéw, idiotow, kretyndw. Zdarzali si¢ nauczyciele sa-
dysci, lubujacy sie w zadawaniu kar, jak np. niemiecki nauczyciel Ha-
berle w swoim pamigtniku wyliczyt, ze w ciagu 51 lat i 7 miesigcy szkol-
nego zywota wymierzyt 1 175 250 uderzen kijem, rézga, liniatem i re-
ka, 1 115 800 uderzen po gtowie nawet przy pomocy Biblii i katechizmu,
18 200 policzkéw i wytargania za uszy oraz 8 082 kary klgczenia lub
trzymania preta w podniesionych rekach*, czyli liczac w bilansie kar
szkolnych okoto 13 tysiecy dni nauki (po 250 rocznie) przecigtnie
wypada 178 kar dziennie! Gdy tak surowo karano w szkole, w domu

“ A. Graf, Schulerjahre, Erlebnisse und Urteile namhafter Zeitgenossen, Ber-
lin-Schénenberg 1912.

“Por. W. Gomu licki, Wspomnienia niebieskiego mundurka; R. Kip ling,
Stalky i S-ka; L. Jaxa-Bykowski, Figle i psoty mbodzieiy szkolnej, ,Kwartalnik
Psychologiczny" 1933.

“ Encyklopedia Wychowania pod red. St. Eempickiego, Warszawa 1937, t. 3 s. 409.
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natomiast zache¢cano do nauki przyjemnostkami (takocie, spacer,
potem kino), a nawet byla prowadzona przez ojcéw buchalteria za
odrobione dodatkowo zadania i potracanie z naleznoéci za zte stopnie™®.

Wyniki takiej szkoty byty ze wszech miar optakane. Wkuwanie na
pamigé prowadzito do werbalizmu, czyli znajomosci jedynie stéw (fac.
verbum - stowo) bez zrozumienia rzeczy, nabyta za$§ wiedza byta nie-
przydatna w zyciu (np. gramatyka Yaciniska, metryka), brak wreszcie
ksztatcenia woli i charakteru powodowat demoralizacje mitodziezy
w rozpowszechnionym ktamstwie szkolnym, oszustwach, hazardzie,
alkoholizmie i seksualizmie'’. W ten sposéb coraz bardziej pogtebiat sie
rozdziat miedzy szkota a zyciem, opinia publiczna zaczeta potegpiad
szkoty, poczgto szukaé drogi reformy.

b) W r. 1895 psycholog amerykanski John Dewey (zm. 1952)
wystapit z artykutem o wysitku woli, wykazat, ze ani rygoryzm w szkole,
ani hedonizm pedagogiczny w domu (gr. hedone - przyjemnos$¢) nie
pobudzaja woli w sposéb wtasciwy. Ani lek przed kara, ani pogon za
przyjemnostkami nie sa dobrymi motywami uczenia si¢. Nauka powin-
na opiera¢ si¢ na zainteresowaniu dziecka, poniewaz ono dopiero
dopinguje wole do najwickszego nawet wysitku.

Stanowisko Deweya wynikato z nowej filozofii amerykanskiej prag-
matyzmu Jamesa (gr. pragma - czyny, dziatanie). Pragmatyzm gtosit, ze
prawdziwe jest tylko to, co jest uzyteczne i skuteczne w dziataniu.
Zmienit on poglad tradycyjny na cztowieka, ktéry nie tylko jest istota
myslaca (homo sapiens - cztowiek madry), jak utrzymywali starozytni
i chrzesdcijanstwo, ile istota dziatajaca (homofaber - cztowiek rzemiesl-
nik Bergsona). Jako istota dziatajaca cztowiek wedtug pragmatyzmu nie
poznaje umystem prawdy o rzeczach istniejacych poza nim obiektywnie,
lecz subiektywnie jest twérca prawdy przez swe skuteczne dziatanie.
Stad tez Dewey rozwinat poglad instrumentalizmu, twierdzacy, ze mys-
lenie stanowi pomocnicze narzedzie dziatania i gdy dziatanie cztowieka
natrafia na trudnos$ci, wowczas to w umys$le pojawia sic¢ problem,
a rozwiazanie umystowe problemu przez postawiene trafnej hipotezy
roboczej pomaga w usunieciu praktycznych trudnoéci w dziataniu®.

“ Por. 2. Nowakowski, Przylgdek Dobrej Nadziei.
“ F. W. Foerster, Stkolg i charakter (tt. z niem.), Warszawa (brw.) s. 25-65.
‘7J. Dewey, Jak myslimy (tt. z ang.), Warszawa 1957.

——____v__——

Instrumentalizm glosi wiec, ze nie zyjemy po to, aby mysleé¢, lecz
przeciwnie myslimy po to, by lepiej zy¢.

Udowodni¢ teze, ze cztowiek to przede wszystkim istota dziatajaca,
a nie rozmys$lajaca, najtatwiej jest na matym dziecku, ktore stale sig
porusza, jest czynne i aktywnie si¢ bawi, manipuluje przedmiotami i na
skutek tego samodzielnie nabywa doswiadczenia. W latach 1896-1903
Dewey prowadzit uniwersytecka Eksperymentalna Szkole Cwiczen
w Chicago, w ktdrej opracowat nowy sposdéb nauczania nie przez po-
dawanie wiadomosci, lecz przez samo dziatanie dziecka (learning by
doing). Szkota bowiem ma by¢ dalszym ciagiem nabywania do$wiad-
czen z wrasnego zainteresowania dziecka przez dziatanie, objasniane na
drodze samodzielnego poszukiwania wiadomos$ci pod kierunkiem na-
uczyciela. Zmiang t¢ nazwat Dewey , kopernikanska rewolucja" w szko-
le. Tak jak Kopernik , wstrzymat stonce, wzruszyt ziemie", podobnie
i przewrot Deweya polega na przemieszczeniu centré4w nauczania
w szkole. Dawniej ogniskiem centralnym byt nauczyciel i program
nauczania, a dziecko jako satelita musiato si¢ dostosowaé do wymagan
szkolnych, obecnie za$ centrum zawierato sic¢ w swobodnym rozwoju
zainteresowan dziecka, do czego wychowawca w swej pomocy ma si¢
przystosowaé. Zamiast wicc szkoty biernej i pamigciowej herbatyzmu
powstata nowa szkota oparta na aktywnosci i samodzielnosci dziecka.

¢) Podobne tendencje reformatorskie pojawily sic pod koniec
XIX w. i na terenie Europy. W Hamburgu nauczyciele zwrécili uwage
na znaczenie samorzutnej tworczosci dzieci w dziedzinie rysunku,
modelowania i lepienia dla ich rozwoju. Uksztattowat si¢ z tego kie-
runek zwany ,,wychowaniem przez sztuke", w ktérym chodzito o swo-
bodny rozwdj osobowosci dziecka jako przeciwwage dla biernego nau-
czania innych przedmiotéw szkolnych. Kierunek ten rozwinat w ,,szkote
pracy" znany pedagog niemiecki Georg Kerschensteiner (zm. 1935).

Prace rzemieS$lnicza, obrébki drewna, metalu, szkta w warsztatach
szkolnych uczynit on podstawa nauczania i wychowania. Nauka pracy
recznej w zakresie robot praktycznych stata si¢ w ,,szkole pracy"
Kerschensteinera nowym przedmiotem nauczania po to, by uczen
zuzytkowywat nabyte umiejetnosci przy wykonywaniu modeli i pomocy
pogladowych dla wszystkich innych przedmiotéw nauki dla uzmys-
Yowienia i ilustracji wiadomosci. W trakcie pracy recznej rownoczesnie
uczen rozwijat swdj charakter moralny przez wyrobienie w sobie
szacunku dla pracy fizycznej, uksztattowanie cech sumiennosci, doktad-
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nosci, wytrwatosci. Pod wpltywem Deweya Kerschensteiner wprowadzit
do swego systemu ide¢ samodzielnosci w ten sposéb, ze uczen zaczynat
prace od samodzielnego projektu, planu i kosztorysu rzeczy, ktéra
zamierzat wykona¢, nastgpnie samodzielnie realizowat zatwierdzony
projekt i wreszcie samodzielnie oceniat swoje wykonanie, wprowadzajac
poprawki. ,, Szkota pracy" po klesce I wojny $wiatowej miata wycho-
wywaé¢ Niemcédw na pozytecznych obywateli, przygotowanych zawo-
dowo do zycia spotecznego.

Najliczniej pojawity si¢ reformy na polu wychowania przedszkol-
nego. Dotychczasowe freblowki (,,ogrédki dzieciece” F. Frobla od
1839) byty ochronkami dla dzieci, wychowujacymi je fizycznie, umys-
fowo i moralnie gtéwnie przez fantazyjne zabawy dzieci, np. siedmio-
barwna pitke jako ptaszkiem latajacym oraz przez opowiadanie bajek.
W r. 1907 w osiedlu robotniczym Turynu lekarka wtoska dr Maria
Montessori urzadzita po raz pierwszy prawdziwy ,,Dom Dziecka" (Casa
dei bambini), wprowadzita niskie mebelki dostosowane do wzrostu i sit
matych dzieci, zaopatrzyla w mate narzedzia pracy, by dzieci same
mogly si¢ obstugiwa¢ i mogly pracowaé¢ w ogréodku przy hodowli
kwiatéw i kréolikéw. Zamiast tradycyjnych zabawek, jak lalka i klockéw
w formie bryt geometrycznych (tzw. ,,dary natury” Frobla) zastosowata
tzw. materiat dydaktyczny, jak kolorowe wtdczki, dzwoneczki, cymba-
ki, cigzarki, by dziecko ¢wiczyto si¢ w odréznianiu odcieni barw, tonéw
czy cigzaru (program zaostrzenia zmystéw dziecka), a przez obserwacje
i doswiadczenia przygotowywato si¢ do przysztej powaznej pracy i do
nauki szkolnej czytania i pisania. Zakazata natomiast bawienia si¢ dzieci
lalkami i opowiadania bajek, azeby nie rozwijaé¢ fantazji dziecigcej i nie
wypacza¢ zmysleniami pogladéw na rzeczywistos¢, do ktérej dziecko
w przedszkolu ma si¢ przygotowaé. Okazato si¢ wkrotce, ze rugowanie
naturalnej zabawy, bajek i fantazji dziecka przedszkolnego byto u Mon-
tessori programem zbyt pozytywistycznym i sztucznym, ale od tego
czasu idea istotna samodzielno$ci matego dziecka utrzymata si¢ we
wspdtczesnym przedszkolu. Inny system tego wychowania stworzyt
lekarz belgijski Owidiusz Decroly, ktéry wprowadzit do zaje¢ gry
wychowawcze, np. w postaci kolorowych obrazkéw pocietych na czesci,
z ktérych bawiace si¢ dziecko miato ztozy¢ catos$¢ lub tez w postaci
obrazkowych kart do gry. Zabawy takie zywo zajmowaty i interesowaty
dzieci, rozwijaty spostrzegawczo$¢ i uwage, a przede wszystkim ¢éwiczyty
inteligencje.

*

Pomysty nowatorskie ,,nowego wychowania" zaczely sie mnozyé
(np. wigjskie szkoty internatowe w Anglii, Francji, Niemczech), pojawi-
ta si¢ nowa nauka o dziecku, o jego rozwoju fizycznym i psychicznym
(pedologia). W zwiazku z tym ruchem w r. 1900 pisarka szwedzka Ellen
Key powitata nadchodzace XX stulecie pod hastem ,wieku dziecka".
W swej egzaltowanej ksiazce rozwineta prawdziwy kult dziecka, przy-
znajac mu najskrajniejsza swobod¢ w rozwoju, a nawet prawo dobiera-
nia sobie rodzicéw. Byt to nowy kierunek pedagogiczny pajdocentryz-
mu, czyli pedagogiki wychodzacej ,,od dziecka", a nie jak dotad
skierowanej ,,na dziecko" celemjego urobienia do postuszenstwa wobec
autorytetu wychowawcéw. Z czasem doprowadzito to do wzmozenia
objawoéw samowoli mtodziezy tzw. pajdokracji, czyli rzadéw i gérowa-
nia dziecka nad dorostymi. Niedtugo tez ,,wiek dziecka" ukazat dno
niedoli, jaka w faszyzmie cierpiaty eksterminowane dzieci zydowskie
i polskie®.

Zasada aktywizmu i samodzielnosci zostata wkrétce przeniesiona
na teren szkoty $redniej. Nauczycielka amerykanska Helena Parkhurst
w miasteczku Dalton (USA) stan¢ta przed trudnym zadaniem, miata
uczy¢ wielka gromade dzieci bez zadnej pomocy, totez wpadta na po-
myst, by znie$¢ tradycyjne klasy szkolne, podziat godzin, lekcje, dzwon-
ki, a wprowadzi¢ gabinety przedmiotowe, pracownie, w ktorych dziec-
ko ma zgromadzone pomoce i lekture, dostaje zadanie miesieczne i za-
opatrzone we wskazéwki pracy, ktéra ma samodzielnie wykonaé przy
pewnej pomocy ze strony nauczyciela, a potem zaliczy¢ przez zdanie
sprawy z wykonania i egzamin z nabytych wiadomosci. W ten sposdb
powstat gtosny plan daltoniski, zwany inaczej planem pracy laborato-
ryjnej, ktéry byt juz catkowitym zaprzeczeniem szkoty tradycyjne;j.

2. Podstawy organizacyjne i zasady systemu liberalnego

Mnozace sie strumyki reform i nowych pomystédw potaczyty sie
w jeden nurt ,,nowego wychowania" na zjezdzie pedagogéw w Hadze
w 1912 r. Postanowiono na nim zorganizowa¢ towarzystwo dla
przeprowadzenia reformy szkolnictwa. Wojna przeszkodzita wyznaczo-

“ K. Sosnowski, Dziecko w systemie hitlerowskim, Warszawa 1962.



nemu na 1914 r. organizacyjnemu zjazdowi, ktéry odby?t sie¢ dopiero
w 1921 r. w Calais. Utworzono wdwczas Miedzynarodowa Lige
Nowego Wychowania pod egida Ligi Narodow w Genewie, dokad
przeniesiono Migdzynarodowe Biuro Nowego Wychowania, bedace
centrala na skalg $wiatowa. Liga Nowego Wychowania poza tworcami
systeméw pedagogicznych obejmowata jako zasadniczych cztonkdow
rzady panstw, ktore deklarowaty wprowadzenie w swoim kraju reformy
szkoty wedtug okredlonego programu. Polska $wiezo po odzyskaniu
niepodlegtodci stata si¢ cztonkiem Ligi i poczatkowo miata pewne
sukcesy propagandowe szczegdlnie w dziedzinie samorzadu szkolnego,
dopdéki Niemcy nie zostaty przyjete do Ligi Narodéw. Program
Migdzynarodowy Ligi Nowego Wychowania wymagat, by 1° - celem
wychowania bylo zachowanie i potggowanie sit duchowych dziecka,
2° - poszanowanie indywidualno$ci, aby oswobodzi¢ wewngtrzne sity
dziecka, 3° - nauczania opartego na wrodzonych, spontanicznych
zainteresowaniach, objawianych w pracy recznej, umystowej, artystycz-
nej i spotecznej, 4° - zaprowadzenie samoopanowania i samorzadu ja-
ko postaw karnos$ci, 5° - zastapienie wspdtzawodnictwa miedzy ucznia-
mi wspoipraca indywidualnosci na ustugach zbiorowosci, 6° - wymagat
koniecznie koedukacji jako wspdlnego nauczania i wychowania obu
ptci, by umozliwi¢ im wzajemne wywieranie wptywéw , niezmiernie
pozadanych". Obowiazywato tu bezwzgledne odrzucenie wszelkich kar
tak fizycznych, jak i psychicznych, chodzito bowiem w pierwszym rz¢-

dzie o ,,oswobodzenie wewnetrznych sit dziecka"".

Okreélenie to nie byto rozumiane tradycyjnie jako rozwijanie i ¢éwi-
czenie sit intelektualnych i moralnych dziecka, lecz pojmowano pod tym
wydobywanie specjalnych sit duchowych, o charakterze metapsychicz-
nym, jak sita nadzwyczajna woli, hipnotyzerstwo, telepatia, jasnowidze-
nie, mediumizm i okultyzm. Dziatat w tym programie ezoteryczny mis-
tycyzm propagowany przez teozofie (gr. feos - bdg, sofia - madro$¢) He-
leny Btawatskiej i antropozofi¢ (gr. antropos - cztowiek) Rudolfa Stei-
nerajako $wiatopoglad towarzystw masonskich, przyjmujacych za pod-
stawe laickiej moralnoéci i etyki naukgjogédw hinduskich w opanowaniu

ciata przez spotegowana éwiczeniami $wiadomo$é jazni i site woli®.

Y A. Oderfeldéwna, Miedzynarodowa Liga Nowego Wychowania, ,,Ruch
Pedagogiczny" 1926 nr 3 s. 65-66.
**Atharvan, Teozofia a wychowanie. Warszawa 1913.
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W ten sposdb Miedzynarodowa Liga Nowego Wychowania jako eks-
pozytura masonerii wprowadzata, walczac z chrze$cijanstwem, wscho-
dni mistyczny poglad na $wiat jako podstawe reformy wychowania.
Z nowych zatozen wyptywatl program sprzecznej z tradycja europejska
koedukacji, czyli wychowawczego zréwnania pitci, nie tylko przez
wspolna nauke, ale takze wychowanie prowadzace teraz do mas-
kulinizacji dziewczat i odwrotnie do feminizacji chtopcédw jako wpty-
wow ,,niezmiernie pozadanych". Koedukcacje uzupeiniat postulat, by
dziecko samoopanowywato si¢ moralnie przy pomocy jedynie samo-
rzadu szkolnego jako instytucji demokratycznej bez potrzeby po-
znawania zasad etycznych i uznawania autorytetu wychowawczego.
U podstaw za$ cato$ci programu lezata utopijna wiara w spontaniczna,
wrodzona popedowos¢ zainteresowan tworczych wszystkich dzieci, co
pozwalato na odrzucenie wszelkiego z gory ustalonego programu
i planu nauczania. Cato$¢ wiec byta wyrazem mistycznego idealizmu,
indywidualizmu i liberalizmu.

Liga Nowego Wychowania dziatata w duchu pacyfizmu i rozwija-
ta sie bez przeszkéd do 1932 r., organizujac $wiatowe zjazdy co dwa
lata, dopiero kryzys ekonomiczny kapitalizmu i faszyzacja Europy
potozyta kres jej zywotnosci i ekspansji. Po drugiej wojnie powszech-
nej Liga Nowego Wychowania weszta w sktad UNESCO jako jeden
z cztonkdéw. Réwnoczednie zasady przybraty pod wptywem rozwijajacej
sic¢ nauki (psychologia funkcjonalna E. Claparede'a, metoda kliniczna
poznawania dziecka przedszkolnego J. Piageta i inne) nieco inny
charakter, raczej pedologiczny anizeli teozoficzny, zadaja bowiem, by
1° - patrze¢ wiasciwie na dziecko jako na istote odrebna i bogata (sza-
cunek dla dzieciectwa), 2° -mobilizowaé aktywnos$¢ dziecka, 3° -pobu-
dzaé i rozwijaé je, a nie nauczadé, 4° - uwzgledniaé gtebsze zainteresowa-
nia dziecka, 5° - angazowad je do pelnego zycia, 6° - stwarzaé z klasy
spotecznos$¢ dziecieca, 7° - taczyé aktywnosé reczna z praca umystowa,
8° - rozwija¢ zdolnosci tworcze, 9° - indywidualizowaé¢ wedtug witas-
ciwej kazdemu dziecku miary, 10° - zastgpowaé karno$¢ zewnegtrzna
wolnoscia wewnetrzna’'. Istota wiec systemu liberalnego wychowania,
jak wskazuje nazwa, wciaz pozostaje ta sama swoboda dziecka, uza-
sadniana teoria ekspresji i przeciwstawiana praktyce represyjnej sta-
rej szkoty, chociaz teoretycznie herbartysci (W. Rein) byli za ,,impresja”

J. Chatelain, Les Principles de 1'Education Nouwlle, Paris 1951.



jako stopniowym wtlaczaniem wiadomos$ci (Yac. imprimere - ttoczy¢,
naciska¢) i stali daleko od pdzniejszego impresjonizmu pedagogicz-
nego zadowalajacego si¢ w swobodnej czynno$ci ucznia wrazeniami
i nastrojami jak w wychowaniu estetycznym (F. Gansberg, zm. 1950;
H. Scharrelmann, zm. 1940). Przeciwieristwa te pomiedzy wolnoscia
a autorytetem ujeto jako postgp wychowawczy w r. 1925 na terenie
Ameryki naste¢pujaco:

- rozwijanie dziecka od wewnatrz - a nie formowanie go od
zewnatrz,

- zaspakajanie potrzeb i zainteresowan dziecka dla obecnego zycia
- a nie przygotowywanie go do zycia dorostych w przysztosci,

- umozliwienie spotanicznego wyrazania siebie - a nie przekazywa-
nie dotychczasowego dorobku kultury,

- angazowanie si¢ dziecka w czynnos$ciach spontanicznych - a nie
zmuszanie do metodycznego opanowania programu nauki,

- rozwijanie wlasnego do$wiadczenia dziecka - a nie przyswajanie
podawanego mu materiatu,

- budzenie niezadowolenia z istniejacego porzadku spotecznego
- a nie przystosowywanie dziecka do niego,

- dyscyplinowanie dzieci przez pozwalanie na dziatanie tego, co im
sic podoba - a nie narzucanie karnoéci zewnetrznej>.

Tak wigc pomimo pewnej ewolucji widocznej w orientacji §wiatopo-
gladowej od teozofii poprzez pedologie do teorii twdrczej ekspresji,
zasada naczelna pozostaje idea wolnosdci dziecka, ktéra trzeba blizej
wyjasnic.

3. Ideologia systemu liberalnego wychowania

Stwierdzili$my, iz istota systemu liberalnego jest zastosowanie idei
wolnosci w dziedzinie nauczania i wychowania. Idea wolnosci, przy-
niesiona w kulturze europejskiej przez chrzedcijanstwo pierwotne
(,,I poznacie prawde, a prawda was wyzwoli" - / §,32; ,, Ku wolnosci
wyswobodzit nas Chrystus" - Gal 5, 1) zostata wyizolowana i oderwana
od swej petni duchowej, a zastosowana czesciowo najpierw do wolnosci

®J. M. Becker, Padagogischer Impressionismus, Aschaffenburg 1913.
®J. P. Wynne, Theories of Education, New York 1963 s. 30-31.
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religijnej, niezaleznej od wladzy nauczajacej Kosciota, co w XVI w.
wyrazito si¢ w reformacji protestanckiej, gtoszacej wolno$¢ rozumienia
Pisma $w. jak sic komu podoba, a zakonczyto si¢ zasada podporzad-
kowania religii wtadzy panstwowej wedtug hasta: cuius regio, eius religio
oraz przymusem wyznaniowym poddanych. W dalszych wiekach trium-
falny pochdd idei wolnoéci negatywnej z programem uwalniania zawsze
od czego$ obejmowat coraz dalsze dziedziny zycia, a wigc w XVII wieku
wolno$¢ nauki (Galileusz) i systemu filozoficznego (Kartezjusz) od
zwiazku $wiatopogladowego z prawda religiina, w XVIII w. wolnos¢
spoteczno-polityczna obywatela od wtadzy pochodzacej od Boga (rewo-
lucja francuska), w XIX w. wolno$¢ ekonomiczna od wszelkich zasad
moralno-spotecznych (kapitalizm), co przyniosto nedze i wyzysk prole-
tariatu, w XX w. wreszcie wolno$¢ pedagogiczna oswobodzita dziec-
ko od kontroli i autorytetu wychowawcow, by po II wojnie swiatowej
dojs¢ ostatecznie do catkowitej wolnos$ci moralnej od wszelkich zasad
ogdlnoludzkiej etyki w gloszonej tzw. etyce sytuacyjnej egzystencjaliz-
mu Sartre'a.

Idea swobody rozwoju dziecka bez kierowania nim przez wtadze
wychowawcza byta nawiazaniem do idei J. J. Rousseau (1712-1778),
ktéry pierwszy glosit konieczno$é samorzutnego rozwijania sie dziecka,
jako realizacji ,,powrotu do natury"; w Emilu, czyli powie$ci o wy-
chowaniu z r. 1762 Rousseau wyszedt z zatozenia, ze wszystko, co
wychodzi z rak Stwdrcy natury jest dobre, natomiast psuje si¢ w rekach
cztowieka. Cztowiek z naturyjest dobry i szlachetny, jedynie cywilizacja
wielkomiejska i kultura dworska deprawuja go moralnie. Rousseau
wigc przeciwstawia si¢ dogmatowi grzechu pierworodnego, cztowiek
wedtug niego nie rodzi si¢ ze sktonnosciami do zta i nie potrzebuje na-
wrécenia do Boga, gdyz wychodzi z rak Stworzycielajako natura petna
szlachetno$ci i ulega zepsuciu dopiero pod wplywem ludzi. Azeby wicc
rozwina¢ naturalna S$wicto$¢ dziecka, trzeba trzymaé je zdata od
cywilizacji, wychowywa¢ na tonie natury nieskazonej kultura i w otocze-
niu ludzi wiejskich, o zdrowej z natury moralnosci. Przy tym Emilowi
nalezy zostawi¢ swobode ruchu i rozwoju, a wychowawca Emila ma by¢
tylko obserwatorem psychiki dziecka, by sta¢ sic pomocnikiem dopiero
wtedy, gdy dziecko samo czymS si¢ zainteresuje i bedzie zapytywato, by
sic dowiedzie¢ czego$ lub gdy zapragnie uczy¢ sie, np. pisania, gdy
odczuje potrzebe korespondowania z rodzicami. Rousseau glosi wiec
hasta wychowania negatywnego, jak sam to okresla, piszac: tajemnice
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wychowania jest nie wychowywaé, postepowaé inaczej niz zwykle,
a przede wszystkim nie narzucaé z géry okre$lonego celu i programu
nauczania oraz nie stosowacé kar. Jedynie dopuszczalna kara u Rous-
seaujest kara naturalna, gdy natura sama ukarze dziecko konsekwencja,
dokonanego czynu. Utopijno$¢ idei Rousseau najbardziej uwidacznia
si¢ w teorii kary naturalnej, gdyz nie mozna absolutnie czeka¢ do chwili
az natura-matka surowo ukarze dziecko, np. utopieniem si¢ w studni,
trzeba bowiem dziecko uchroni¢ od wypadku, a nawet odstraszy¢ kara,
od istniejacego zagrozenia.

Idea Rousseau przyniosta wicle dobrego, na przyktad zachecita
matki do karmienia niemowlat wtasna piersia, co w kulturze dworskie;j
Oswiecenia uchodzito za prostackie i wstydliwe - dzieci arystokracji
oddawano do odchowania mamkom. Idea Rousseau zawiera w sobie
takze racjonalne jadro poszanowania wolno$ci dziecka, ktdéra trzeba
umiejetnie pokierowaé przez porozumienie i wspotdziatanie z dziec-
kiem, a nie przez narzucanie sita czego$ co dziecka nie interesuje.
Jednakze praktyczna realizacja idei Rousseau dtugo nie dochodzita do
skutku, gdyz wymagata jeszcze rozwiazania wielu probleméw, jak np.
stosunku wolnosci dziecka do moralnosci, do sprawy samowoli dziecka
itp., co nastapito dopiero pod koniec XIX w., kiedy to uksztattowaty si¢
liberalne zasady moralizmu, personalizmu i humanizmu.

a) Moralizm idealistyczny, czyli pojmowanie moralnosci w liberali-
zmie wywodzi si¢ z zatozenia Rousseau'a, ze czlowiek jest z natury
dobry, a wigc postepuje moralnie tylko wtedy, gdy zyje zgodnie ze swymi
popedami. W koncu XIX stulecia psychoanaliza Z. Freuda (zm. 1939)
stata sic naukowa podbudowa moralnos$ci liberalnej. Lekarz austriacki,
Zygmunt Freud na podstawie obserwacji osob nerwowych doszedt do
przekonania, iz poped seksualny (libido) stanowi jedyne zrodto zycia
psychicznego i kieruje postepowaniem cztowieka. Poped ten rozwija si¢
w dziecku od niemowlectwa jako sfera nieSwiadomego Ono (Es lub
w tacinie Id), ale natrafia na cenzur¢ $wiadomosci jazni (Ich - Ego)
w postaci zasad etycznych sumienia jako nadjazni (Uber - ich - Super
FEgo). Wowczas to libido zostaje zepchnigte do pod$wiadomosci,
w ktorej powstaje kompleks, jako wiazka skojarzonych wyobrazen,
zabarwionych uczuciowo nienawiscia i powodujacych zaburzenia ner-
wicowe. Tak np. u chtopcéw tworzy sic kompleks Edypajako zazdrosé
o matke wobec ojca, u dziewczat za$ kompleks Elektry jako zawi$é
0 ojca wobec wobec matki. Nie dochodzi do powstania kompleksu tylko
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wtedy, gdy energia popedowa wiaze si¢ z wyzszymi celami kulturalnymi,
a nie wyladowuje sic wprost w celach biologicznych. Takie przekierun-
kowanie energii popedowej powoduje uszlachetnienie jej, czyli wywotu-
je proces sublimacji instynktu, tworzacy zdaniem, Freuda religie,
moralno$¢, sztuke i wszelkie dzieta kultury w ogdle.

Uczen Freuda, austriacki psychiatra Alfred Adler (zm. 1937),
tworca psychologii indywidualnej, odrzucit wprawdzie panseksualizm
libido jako jedyne zrédto psychiki, ale przyjat dziatanie instynktu mocy
Iub postawienia si¢, ktory takze moze ulec w niekorzystnym Ssrodowisku
zahamowaniu, dzi§ powiedzielibySmy frustracji, tworzac kompleks
nizszosci lub poczucia matowarto$ciowosci, np. z powodu kalectwa lub
brzydoty. Kompleks taki da si¢ usunaé tylko na drodze kompensacji,
tzn. przez zastapienie pierwotnego celu dazenia do mocy nowymi
wartosciowymi celami. Tak np. na drodze kompensacji Napoleon,
kapral matego wzrostu, stat si¢ genialnym wodzem, krétkowidz Matej-
ko wielkim malarzem narodowym, a kazda ,,brzydula" moze szukad
kompensacji badz to w intelektualizmie badz w dobroci serca. Tak wigc
proces sublimacji lub kompensacji stat sic w psychologii giebi podstawa,
moralnoSci, ktéra polega na tym, by nie tftumié¢ popeddéw, nie tworzyé
kompleksdw przez kolizje dziatania z zasadami etyki, lecz doprowadzié
instynkty do sublimacji i uszlachetniania przez wyladowanie czynne
popedu, skierowane na cele kulturalne.

W zwiazku z tym Piotr Bovet, psychoanalityk szwajcarski, opraco-
wat program sublimacji instynktu walki u chtopcéw, ktérzy zamiast
krwawych bdjek pomigdzy soba znajda upust energii w alpinizmie,
w walce sportowej z natura lub ze soba, a przynajmniej w kibicowaniu
zawodom lub tez w walce szachowej, w ktérej wystepuje szczyt
sublimacji w postaci platonizacji instynktu.

Rzeczywiscie omoéwiony proces sublimacji dziata w rozwoju cztowie-
ka i jest znany nawet juz éw. Tomaszowi z Akwinu™,a praktykowany
przez swigtych (,,do wyzszych rzeczy jestem stworzony", jak mawiat $w.
Stanistaw Kostka), ale w ujeciu chrzescijanskim nie instynkt samorzut-
nie si¢ uwznioS$la, gdyz jest moralnie obojetny, lecz szlachetnieje sam
cztowiek jako osoba, ktdra rozwijajac rozum ku prawdzie, a wole ku
dobremu, moze popedy zuzytkowaé dla dobrego lub ztego celu, np. do

*S. Th. 111, 28, 4; ks. K. Michalski, Lasublimation thomiste, ,Angelicum"”
1937 fasc. 1/2.



matzenstwa lub do wolnej mitosci, ktéra wybitnie rozwineta sie wérdd
mtodziezy wspdtczesnej pod wptywem teorii psychoanalitycznych. Mi-
mo to idealizm w systemie liberalnym kaze widzie¢ moralnos$é jako
samorozwinigcie si¢ wrodzonej szlachetnosci natury cztowieka przez
swobodne dziatanie popeddw droga samorzutnej ich sublimacji, ktora
umozliwia dobre przystosowanie si¢ wychowanka do wzorcéw spotecz-
nych postepowania. Jednakze w masach mtodziezy samodzielna sub-
limacja nie daje spodziewanych wynikéw, skoro zamiast przystosowa-
nia (adjustment) pojawia si¢ chuliganstwo i przestgpczos$é nieletnich,
obejmujaca coraz szersze kregi jako wynik ztego przystosowania (ma-
ladjustment). Moralizm liberalny przeto i mato skuteczna teoria sub-
limacji wymagaja dalszych wyja$nien, dotyczacych warunkéw dobrego
rozwoju osobowosci, czym zajeta si¢ idea personalizmu.

b) Personalizm w systemie liberalnym wychowania nosi nazwe
krytycznego, nadana mu przez twoérce, niemieckiego psychologa i peda-
goga, Williama Sterna (zm. 1938). Stern chciat si¢ odciaé od tradycyj-
nego pojmowania osoby, jakie miato chrzedcijanstwo. W tym celu
przeciwstawil dwa pojecia: rzeczy i osoby. Rzecz kazda jest suma czesci
sktadowych (np. st6t), osoba za$ takze sktada si¢ z czesci (np. cztowiek),
ale jest ich jednodcia i cato$cia. Osoba to unitas multiplex, czyli jedno$é
wielodci (wielojednia), ktéra wyraza si¢ na zewnatrz w postaci celowego
dazenia, pochodzacego od wewnatrz tej catosci. Przy tym wedtug Sterna
jednod$¢ w osobie nie jest substancja jednoczaca, czy dusza, lecz jest
,,heutralna psychofizycznie", to znaczy, niec ma charakteru ani fizycz-
nego, ani psychicznego, a tworzy cato$¢ w sensie logicznym.

Takie krytyczne pojgcie osoby uleglto znacznemu rozszerzeniu,
poniewaz jedno$cia celowo dziatajaca jest nie tylko cztowiek, ale
i zwierze, ro$lina, bakteria, stowem kazda istota zywa, a takze osoby
zbiorowe, jak rodzina, nardd, ludzkos$é¢, ktére rowniez tworza pewna
cato$¢ i daza do jakich$ celow. Dlatego tez nalezato wprowadzié pojecie
rézniace cztowieka od innych oséb. Pojeciem tym stata sie¢ osobowo$é
(Personlichkeit), przeniesiona z poezji niemieckiej (Goethe) i filozofii
(Kant). Osoba ro$liny czy zwierzecia, wyjasnia Stern, dazy tylko do
celéw minimalnych - samoutrzymania si¢ przy zyciu oraz utrzymania
gatunku. Natomiast cztowiek zmierza do celéw wyzszych i dlatego moze
staé si¢ osobowoscia. Osobowos¢ jest to wiec taka osoba, ktéra dazy do
maksymalnego samorozwoju. Stern wskazuje trzy drogi rozwoju osobo-
wosci: autotelia, heterotelia i ideotelia. Autotelia (gr. autos- sam, felos
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- cel) to realizacja celéw wlasnych osoby w stosunku do oséb
rownorzednych (np. cele sympatii, mitosci lub walki i nienawisci).
Heterotelia (gr. Aeteros - obcy) stanowi przejecie celow obcych od osdb
nadrzednych za wtasne (np. rodziny, narodu, partii, panstwa). Ideotelia
za$ (gr. eidos - idea, ksztatt) to droga rozwoju osobowo$ci przez
realizacje najwyzszych idei ludzkosci, jak idea Prawdy, Dobra, Pickna
i Swiqtoéci. Proces przejecia celéw obcych za wlasne nazywa Stern
introcepcja celéw i uwaza go za podstawe wszelkiego wychowania.

Teorie osobowosci poglebit nastepnie twdrca pedagogiki kultury,
Eduard Spranger (ur. 1882) na podstawie filozofii warto$ci, czyli
aksjologii (patrz rozdz. I1I pkt. 1). Rozwinat on typologie osobowosci,
wyrdzniajac 6 czystych typow: 1. osobowos$¢ teoretyczna, np. naukow-
ca dazacego do wartosci prawdy, 2. ekonomiczna, np. przemystowca
kierujacego sie zyskiem, 3. estetyczna, np. muzyka, poety realizujacych
pickno, 4. spoteczna, np. lekarza spotecznika kierujacego si¢ ku dobru
spotecznemu zdrowia ludzi, 5. polityczna, czyli wtadcza, np. generata
sprawujacego wladze w panstwie oraz 6. osobowo$¢ religijna, np. ka-
ptana rozpatrujacego zycie w zwiazku z Bogiem. Oprécz typdw czys-
tych Spranger wymienit trzy typy mieszane osobowos$ci: osobowo$é
techniczna, taczaca w sobie orientacj¢ teoretyczna i ekonomiczna
rownoczesnie; osobowos$¢ prawnicza, ktéra pochodzi z potaczenia
teoretycznej i spotecznej oraz osobowos$¢ pedagogiczna, ktora wiaze
postawe spoteczna z innymi typami zaleznie od specjalno$ci nauczania,
np. u matematyka z teoretyczna, a u polonisty z estetyczna. Typ
osobowos$ci powstaje wicc w kontakcie z okreslona sfera warto$ci nauki,
ekonomiki, estetyki, socjonomiki, polityki czy religii, ktére razem
tworza hierarchiczne uktady w kulturze.

W zwiazku z tym G. Kerschensteiner, gdy w drugiej fazie swej
twérczosci wilaczyt sig¢ do pedagogiki kultury, blizej okreslit samo
pojecie wychowania nastepujaco: ,,Swiadome urzeczywistnianie warto-
éci w kim$ jest wychowywaniem innych"™ oraz przedstawil droge
tworzenia sie typu osobowosci jako proces ksztatcenia, w ktorym
dokonuje si¢ skrzyzowanie nauczania z wychowaniem. Pod ksztat-
ceniem rozumie on samodzielne dorabianie si¢ przez wychowanka
witasnej struktury duchowej osobowos$ci droga przezywania wartosci,

» G. Kerschensteiner, Dusza wychowawcy i zagadnienie ksztatcenia na-
uczycieli (tt. z niem.), Warszawa 1936 s. 16.
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zawartych jako energie rozwojowe w dzietach kulturowych®. To
wtasdnie zrozumienie sensu obrazu, poematu, rozprawy, koncertu mu-
zycznego czy pomnika architektury jest przyswajaniem ich wartosci,
ktore rozwijaja umyst, uczucia i postawy dazeniowe czlowieka. Przy
tym ksztatcenie odbywa si¢ wedtug podstawowego aksjomatu Kers-
chensteinera tylko wtedy, gdy miedzy duchowa struktura dobra kul-
turalnego a wewnetrzna struktura jednostki zachodzi catkowita lub
czesciowa zgodnosé”.

W takim ujeciu zatozona z géry struktura duchowa jednostki bytaby
wrodzonym warunkiem, predystynujacym do rozwoju okreslonego
typu osobowosci. W rzeczywistodci natomiast osoba ludzka, pomijajac
mozliwe nienormalno$ci, zwykle jest bogato wyposazona w zadatki
odczuwania wszystkich zasadniczych warto$ci, potrzebnych naturze
cztowieka. Stad konkretna osobowos$¢ zawsze pod wptywem warunkéw
zewnetrznych srodowiska spotecznego tworzy sie, staje si¢ przez przewa-
ge - droga wyboru -jakiego$ systemu warto$ci nad innymi systemami,
ktore moga mniejsza odgrywaé rolg, ale sa konieczne do wszechstron-
nego rozwoju jako zasadniczej potrzeby i dobra cztowieka. Personalizm
wiec wymaga swego uzupeltnienia w idei humanizmu, wskazujacej na to,
jakie dobra ma system wychowania liberalnego zrealizowad.

¢) Humanizm w systemie liberalnym takze nosi na sobie pigtno
idealizmu i wystepuje jako humanizm naukowy i technokratyczny.
Poczatki tego humanizmu siggaja okresu mig¢dzywojennego, kiedy to
znana nam Miedzynarodowa Liga Nowego Wychowania wystapita
z idea powrotu do humanizmu europejskiego jako idei pacyfistycznej
i broniacej warto$ci nauki, sztuki i kultury przed narastajacym faszy-
zmem i jego barbarzynstwem. Po drugiej wojnie Swiatowej pierwszy
dyrektor generalny UNESCO, biolog angielski Julian Huxley wystapit
w r. 1946 z programem humanizmu ewolucyjnego czyli naukowego™.
Zawiera on w sobie wizje wszech§wiatowego rzadu dla uzyskania
pokoju miedzy narodami w oparciu o spotegowana na drodze ewolucji
biologicznej tworczo$¢ naukowa i techniczna, nastawiona na walke z
gtodem, chorobami, nedza, analfabetyzmem i... nadmierna ptodnoscia
ras kolorowych, w stosunku do ktorych, jak np. w Japonii zastosowano

* Tenze, Theorie der Bildung, Leipzig 1926.
7 Tenze, Das Grundaxiom des Bildungsprozesses, Berlin 1917.
*J. Huxley, L'UNESCO, ses buts et sa philosophie, London 1946.
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biologiczna kontrole urodzen. Humanizm rzadéw nauki i techniki nad
ludzkos$cia, szczegdlnie zas kierownikow wielkiego przemystu zautoma-
tyzowanego, wojennego i atomowego (technokracja), byt diugi czas
oficjalnym programem UNESCO, dopdki nie zaktywizowaty si¢ w nim
inne humanizmy, gtéwnie socjalistyczny i chrze$cijanski, przeciwstawia-
jace si¢ dyskryminacji rasowej. Mimo to idealizm w systemie liberalnym
wychowania szuka wciaz radykalnych rozwiazan kwestii przeludnienia
$wiata, stad tez nie rezygnuje tatwo z przywilejéw historycznych biatego
cztowieka (np. walka rasistow w Stanach Zjednoczonych Ameryki
Péinocnej przeciw réwnouprawnieniu Murzynéw w latach 1963-64),
ale wyzwolenie si¢ polityczne spod panowania kolonializmu ludéw
kolorowych Afryki i Azji wymusza na UNESCO, by rozszerzyto
program swego humanizmu stworzenia dobrobytu na podstawach
nowoczesnej nauki i techniki na wszystkie narody $wiata i oczyscito si¢
z resztek rasowego antyhumanizmu.

Rozdziat V
SYSTEM SOCJALISTYCZNY WYCHOWANIA

1. Geneza i rozwdj systemu

Ruch robotniczy w drugiej potowie XIX wieku rozwinat prace
o$wiatowe dla podniesienia poziomu kultury mas robotnikéw oraz dla
przygotowania przywodcow partyjnych. Poczatek tego rodzaju dazen
wystapit w Anglii, gdzie w 1836 r. powstat nowy typ uniwersytetu
w postaci zjednoczonego Uniwersytetu Londynskiego o celach o$§wiato-
wo-spotecznych, ktory pierwszy umozliwiat uzyskiwanie stopni nauko-
wych poza przygotowaniem w uczelni. Tak wtasnie Ruskin College byto
kolegium przygotowujacym robotnikow ze zwiazkéw zawodowych do
egzaminow.

Taka jednakze oswiata i nauka stepiaty ostra swiadomo$¢ klasowa
i hamowaty bojowos¢ rewolucyjna. Dlatego tez Karol Marks z Frydery-
kiem Engelsem juz w Manifescie Komunistycznym (1848) przeciwstawili
ruch proletariacki spoteczenstwu burzuazyjnemu kapitalizmu i drobno-
mieszczanstwa oraz jego zaktamanej moralnosci, opartej o wladze
pieniadza. W r. 1866 Marks w opracowanej instrukcji dla delegatéw na



kongres genewski glebiej ukazat przeciwienstwo migdzy dotychczaso-
wym wychowaniem mieszczanskim, zacie$nionym do przygotowania
mtodziezy do okreslonych funkcji zawodowych przy minimum os$wiaty
ogblnej w interesie ustroju kapitalistycznego, a bardziej wszechstron-
nym wychowaniem cztowieka dla celéw klasy robotniczej. Marks tu
pisat: ,,Pod wychowaniem rozumiemy trzy rzeczy: 1. wychowanie
umystowe, 2. wychowanie fizyczne, tj. takie, jakie daja szkoty gimnas-
tyczne i ¢wiczenia wojskowe, 3. nauczanie politechniczne i technologicz-
ne, ktére zaznajamia z podstawowymi zasadami wszelkich proceséw
wytworczych i jednoczeénie wdraza dzieci i mtodziez do postugiwania
sie najprostszymi narzedziami wszelkiej wytwérczosci"”. Punkty wnio-
sty do programu nauczania dwie rzeczy zupetnie nowe, a mianowicie
- pomijajac podkredlenie wychowania umystowego, ktdore wiaze na-
uczanie z wychowaniem moralnym - wychowanie fizyczne oraz na-
uczanie praktyczne, pierwsze majace daé tezyzne, drugie przygotowanie
do pracy produkcyjnej, czego w starej szkole zupetnie nie znano. Ten
zalazek politechnizacji nauczania rozwinat si¢ juz w Kapitale Marksa,
ktéry pisat: ,, W systemie fabrycznym (polegajacym, jak u Owena, na
potaczeniu pdipracy i pdtszkoty) kietkuje zarodek wychowania przy-
sztosci, taczacego dla wszystkich dzieci powyzej pewnego wieku prace
produkcyjna z nauka i gimnastyka, nie tylko jako metode zwigkszania
produkcji spotecznej, lecz jako jedyna metode wytwarzania wszech-

stronnie rozwinigtych ludzi"®.

Najbardziej posunat naprzdéd rozwdj systemu wychowania socjalis-
tycznego twoérca rewolucji Wihodzimierz 1. Lenin, ktory nie tylko
opracowat program o$wiatowy w 1903 r. (bezptatna nauka w jezyku
ojczystym, rozdziat cerkwi od panstwa i szkoty, obowiazkowe wyksztat-
cenie wszystkich dzieci obojga ptci do lat 16, stypendia panstwowe dla
ucznidéw, zakaz pracy do lat 16, zorganizowanie ztobkéw przyfab-
rycznych itp.), ale nakreslit podstawy systemu wychowawczego na
111 Zjezdzie Zwiqzku Mtodziezy Komunistycznej (Komsomot) z 1920 r.
W celu zbudowania nowego spoleczenstwa komunistycznego cata
mtodziez zwiazkowa dostata wytyczone nastepujace zadania:

“ 1. Szaniawski, Ksgakcenie politechniczne wobec zasady poglgdowosci, ,Pro-

blemy" 1955 nr 2; Por. L. Kurdy.bacha (red.), Historia wychowawania, Warszawa
1967 t. 2 s. 4387440, K. Marks, Fr. Engels, O wychowaniu, Wroctaw 1965
s. 284-285.

“ K. Marks, Kapitat (t. z ros.). Warszawa 1951 t. 1 s. 522.

=

*

1° - uczy¢ si¢ komunizmu nie z broszurek, lecz w praktyce zyciowej
przez realizacje zadan partyjnych, jak zwalczanie analfabetyzmu, u-
prawa ogrodkow, dbatosé o higiene osiedli itp., 2° - odrzucié wszystko
to ze szkoty, co byto klasowe i stuzyto interesom burzuazji, 3° -uczy¢ sie,
by przyswoi¢ wszystko to, co nagromadzita wiedza ludzka, 4° - tworzy¢
kulture proletariacka jako dalsze rozwinigcie zasobow wiedzy, ktére
ludzko$¢ wytworzyta, 5° - krytycznie opanowacé wiedze tak, by wzboga-
ci¢ umyst, a nie pamig¢é znajomoscia wszystkich faktow, ktére sa po-
trzebne dla wyksztatcenia cztowieka, 6° - stosowaé zdobyta wiedze
w pracy nad rozwijaniem przemystu i rolnictwa na nowoczesnej pod-
stawie technicznej, w oparciu o nauke, technike i elektryczno$¢, 7° - wy-
chowywaé si¢ na komunistow, ktorych moralno$é jest podporzadko-
wana interesom walki klasowej, 8° - wiaza¢ swoje wyksztatcenie, nauke
i wychowanie ze wspdlna praca proletariatu®’. Lenin wiec rozwinat dalej
teorie klasowosci szkoty, powiazat wychowanie z polityka, zideologizo-
wat wyksztatcenie, sformutowat teorie rewolucji kulturalnej, okreslit
warto$ci Swiatopogladowe wyksztatcenia ogdlnego, ksztatcenia polite-
chnicznego, wychowania moralnego i walki z religijnymi przezytkami,
nadat przy tym zwiazkowi mtodziezy nowy charakter awangardowy
i szturmowy w walce o cele partii robotniczej®.

Tymczasem na terenie szkoty radzieckiej dziato si¢ nieco inaczej niz
postulowatl przywddca rewolucji. Tuz po zwyciestwie nad caratem
i kapitalizmem w okresie wojny domowej i interwencji mocarstw
1918-1920 z radosnym entuzjazmem zniesiono w szkole wszystko to,
co byto jarzmem dla ucznia, a wigc stopnie, oceny, egzaminy wstgpne
i koncowe, mature, podreczniki i systematyczna nauke wediug pro-
gramu. Wprowadzono za to rady uczniowskie przy kierowaniu szkola,
rozwijano inicjatywe i samodzielno$¢ uczniéw, wycieczki i prace po-
zaszkolne. Z kolei lata 1920 do 1930 byly okresem eksperymentators-
kim, przyjmowano nowinki pedagogiczne z Ameryki, stosowano pomy-
sty Deweya, zaproszono go z wizyta do szkot radzieckich w 1928 r., ale
po uwagach krytycznych zmieniono radykalnie stosunek do niego®.

“W. 1. Lenin, Zadania zwiqzkéw miodziezy (tt. z ros.), Warszawa 1949.

® Tenze, O oswiacie i wychowaniu, Wybér pism. Warszawa 1962; Tenze, O miodzie-
7y, Warszawa 1955; J. Kwiatek, Lenin a wychowanie, ,Ruch Pedagogiczny" 1960
nr3.

“ B. Nawroczyhiski, John Dewey w ZSRR i USA, ,Kwartalnik Pedagogicz-
ny" 1965 nr 2 s. 49-62.



Zamiast statego programu nauczania wprowadzono w tym czasie tzw.
nauke kompleksowa praktycznego poznawania Srodowisk przyrody,
miasta, wsi, rozwijano organizacje pionierska, ktéra miata si¢ zasadni-
czo rézni¢ od skautingu (Nadiezda Krupskaja).

Podstawe naukowa tego stanu rzeczy tworzylty dwie teorie pedago-
giczne. Pierwsza z nich tzw. teoria obumierania szkoty W. N. Szulgina
glosita, ze w trakcie rozwoju spoteczenstwa bezklasowego szkota jako
narzedzie ucisku kapitalistycznego bedzie zanikata az obumrze cat-
kowicie, wychowanie natomiast b¢dzie polegato na uczestnictwie dzieci
w zyciu spotecznym, produkcyjnym i kulturalnym. Druga zas$ teoria
,szkoty pracy produkcyjnej” Pawta Blonskiego wskazywata, ze na-
uczanie i wychowanie najlepiej realizuje si¢ w praktyce lub na roli przy
bezposredniej pracy produkcyjnej. Nauczanie systematyczne jako zbyt
oderwane od praktyki stawato si¢ wiec zbedne, a wiadomosci i umiejet-
no$ci miaty dzieci nabywaé¢ podczas zaje¢ w produkcji. Okazato si¢
jednakze wkrétce, ze tego rodzaju eksperymenty nie dawaty ludzi
prawdziwie wyksztatconych, jak tez zadat Lenin. Obydwie przeto te
teorie zostaty potgpione przez Komitet Centralny Partii jako lewackie,
zbyt odchylone na lewo i antyleninowskie w r. 1931. Tymczasem w r.
1930 nastapit zwrot w polityce szkolnej, uchwata partii wprowadzita
powszechny obowiazek nauczania w zakresie 7-letniej szkoty poczat-
kowej, nastepnie w ramach 10-klasowej szkoly odbudowano szkol¢
$rednia (1931), stopniowo przywrécono jednolite podreczniki (1932)
oraz program nauczania (1933).

Przyczyna tego powrotu do systematycznej nauki klasowo-lekcyjnej
w szkole byta pierwsza pieciolatka stalinowska (1929-1932), ktéra
rzucita hasto ,technika decyduje o wszystkim" i szybko rozbudowata
nowoczesny przemyst, do ktérego trzeba byto wyksztatci¢ ludzi poli-
technicznie i ogdlnie przez opanowanie naukowych podstaw produkcji.

Odbudowa szkoty programowej data zwyci¢stwo nad teoria obumie-
rania szkoty i teoria szkoly pracy produkcyjnej nauce o fizycznym
i psychicznym rozwoju dziecka, czyli pedologii, ktéra na podstawie
obserwacji swobodnego rozwoju dzieci oraz selekcji ich poziomu
inteligencji przy pomocy testow starata si¢ zorganizowaé zycie od-
nowionej szkoty. Totez rozporzadzenie wiadz oswiatowych ,,0 or-
ganizacji pedologicznej pracy w republice” z 1931 r. nakazywato
pedologom przy pomocy testowania dobiera¢ klasy, ocenia¢ nauczanie,
ustala¢ przyczyny brakéw postgpu w nauce, prowadzi¢ poradnictwo
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zawodowe, selekcjonowa¢ dzieci trudne, niedorozwini¢te itd. Na skutek
tego w tym okresie badacz dziecka, czyli pedolog, brat gér¢ nad pe-
dagogiem w szkole. W zwiazku z tym stanowisko pedologiczne wtadz
przyczynito si¢ do usunigcia z pracy kierownika zaktadu wychowaw-
czego najwybitniejszego pedagoga mitodziezy bezdomnej i wykolejo-
nej Antona Siemionowicza Makarenki, ktéry od 1920 r. do dymisji
w 1928 r. wypracowal w Kolonii im. Gorkiego pod Charkowem swdj
oryginalny system wychowania komunistycznego. Opart go o zasade
kolektywu wychowawczego, ktory wespdt z wychowawca urabiat
cztonkéw w poczuciu odpowiedzialnosci za pracg, obowiazku dyscyp-
liny, honoru w powiazaniu z zasada pracy produkcyjnej, systemem
oddziatéw i dowddcow oraz z perspektywicznos$cia celow siegajacych az
do wlaczenia zycia wychowanka w zycie spoteczenstwa radzieckiego.
Zespotowosé, zdyscyplinowanie, uporzadkowanie zaje¢, wyrabianie
tradycji, wojennizacja, czyli wzorowanie si¢ na wojsku w tym systemie,
wszystko to razem zaprzeczalo nastawieniu pedagogicznemu i do-
prowadzito do potepienia dziatalnosci Makarenki jako niezgodnej
z duchem komunizmu, zapewniajacego takze dziecku wyzwolenie spod
wyzysku kapitalistycznego. W ten sposdb pedologia wprowadzona do
szkoty jeszcze bardziej pogtebita chaos w systemie szkolnym, wskutek
czego zostata takze odrzucona przez partie w r. 1936 jako pseudonauka
i oportunistyczne odchylenie prawicowe od marksizmu-leninizmu®.0d
tego czasu nastapita rehabilitacja systemu Makarenki jako wychowania
prawdziwie komunistycznego, a wydany opisjego w Poemacie pedagogi-
cznym (1933-1935) wzbudzit powszechne uznanie.

Napad Hitlera na Zwiazek Radziecki w r. 1941 i wojna narodowa
przerwaty chwilowo dalszy proces przemiany szkoty, przeniknigtej ide-
ologia czystego marksizmu. Po klgsce zadanej Niemcom pod Stalingra-
dem rozpoczeta sie dalsza praca wychowawcza nad odbudowa autory-
tetu pedagogicznego nauczyciela i szkoty. W r. 1943 zaostrzono dys-
cypling szkolna, wydano Przepisy uczniowskie, wprowadzono legityma-
¢je szkolna ucznia, z czasem przywrocono mature i egzaminy nie tylko
wstepne, ale i promocyjne z klasy do klasy. W Moskwie za$ utworzono
Akademie Nauk Pedagogicznych (1944 r.) odrebna od Akademii Nauk,
aby zajeta sie strona naukowa i popularyzatorska rozbudowy kon-
sekwentnego systemu wychowania socjalistycznego, ujetego w podrecz-

% 50 lat walki KPZR o oswiate. Wybdr tekstow {M. zro$.), Warszawa 1954 s. 126-131.
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niku uniwersyteckim pod redakcja Iwana Kairowa (1948 r.) jako
prezesa Akademii Nauk Pedagogicznych. Podre¢cznik ten stal sie
wzorem dla organizacji wychowania i szkolnictwa w krajach demokracji
ludowej po zakonczonej w 1945 r. wojnie. Réwnoczesnie zadaniem
Akademii Nauk Pedagogicznych w Moskwie byta krytyka i ocena przez
te centrale wszystkich teorii pedagogicznych zachodniego $wiata.

Po $mierci Stalina (1953) okazato si¢ takze, ze czasy ,,kultujednostki”
doprowadzity do przeintelektualizowania szkoty radzieckiej tak, ze nawet
politechnizacji uczono tylko teoretycznie, a brak potepionej psychologii
wychowawczej oraz pedologii spowodowal catkowita nieznajomo$é
dzieci i mtodziezy, na skutek tego nastapito oderwanie si¢ szkoty od zycia
spotecznego, a szkota stata si¢ ,,bezdzietna", pozbawiona znajomosci
psychiki dziecka. Krytyka tego stanu wyrazita sic w uchwale ,,0 za-
ciesnieniu wigzi szkoty z zyciem" (1958) i w zapowiedzi premiera Nikity
Chruszczowa o przebudowie ustroju szkoty w kierunku powiazania nau-
ki z praca. W wyniku eksperymentéw, przeprowadzonych w latach
1958-1961, dotychczasowa szkote $rednia ogdlnoksztatcaca zmieniono
w ,,Srednia ogdlnoksztatcaca politechniczna szkot¢ pracy z nauczaniem
produkcyjnym”. Od klasy IX do XI mtodziez dwa dni w tygodniu uczyta
sic¢ pracy produkcyjnej w fabrykach lub gospodarstwach rolnych. W ten
sposob szkota zyskata nachylenie politechniczne i zawodowe, a teoria
pracy produkcyjnej Blonskiego zaktualizowata sie¢ w postaci taczacej
nauke systematyczna z praca uprodukcyjniona”. Wreszcie czwarta
zasadnicza reforma szkolna nastapita w 1970 r. na podstawie Statutu
ogolnoksztatcacej szkoty sredniej. Szkota w ZSRR jest 10-letnia jednolita,
politechniczna, szkota pracy. Jednolito$¢ zapewniaja, zasady pracy dydak-
tyczno-wychowawczej jak powszechno$¢ nauczania wszystkich dzieci
w wieku szkolnym, bezptatnos¢ nauki w jezyku ojczystym, koedukacyj-
nos¢ i wolnos$¢ szkoty od wplywéw religijnych. Politechniczno$é¢ zas
i przygotowanie do pracy realizuje si¢ w procesie nauczania i w spotecznie
uzytecznej pracy uczniow. Osobno sa prowadzone szkoty z nauczaniem
produkcyjnym oraz szkoty z poglebionym poznawaniem przedmiotow
nauczania. W ten sposdéb szkolta radziecka wyzbywa sie sztywnej
jednolitosci i dostosowuije si¢ do potrzeb i mozliwosci dzieci i mtodziezy®.

®W. Lubniewski, Bloriski ijego szkota pracy, Warszawa 1965, s. 190-196.
“1 Szaniawski, Wprowadzenie do nowego statutu radzieckiej szkoty ogdlno-
ksztateqeej, ,,Ruch Pedagogiczny” 1971 nr 1 s. 31-45.
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Ostatecznie wigc zostaly zrealizowane podstawowe zasady sys-
temu wychowawczego: 1° - komunistyczna partyjno$¢ w nauce, kul-
turze, wychowaniu i moralnosdci, 2° - zasada powiazania szkoty
i wychowania z ideologia naukowego pogladu na $wiat (marksiz-
mu-leninizmu), 3° - zasada powiazania teorii z praktyka na dro-
dze wychowania przez prace spolecznie uzyteczna, 4° - zasada
wychowania w kolektywie i przez kolektyw (Makarenko), 5° - za-
sada wszechstronnego rozwoju ucznia zgodnie z jego indywidual-
nymi cechami i wlasciwosciami wieku rozwojowego®. Maja one
zastosowanie w treSci i programach wszystkich instytucji szkol-
nych i przedszkolnych systemu o$wiatowego, ktdorego organiza-
cja rzadzi si¢ wlasnymi zasadami, jak 1° - zasada jednolitosci (jed-
nakowe ksztatcenie dziewczat i chtopcéw - koedukacja oraz zréw-
nanie szkoty wiejskiej i miejskiej), 2° - zasada powszechnosci (obo-
wiazkowos$¢, bezplatno$é¢ nauczania i dostepno$é szkoty Sredniej
i wyzszej dla opanowujacych program wiedzy), 3° - zasada auto-
nomii kulturalnej i regionalizmu (nauczanie podstawowe w jezy-
ku ojczystym, rozwijanie rodzinnej kultury przez likwidacje rdznic
i adoptowanie dorobku kultury $wiatowej), 4° - zasada zwiazku szko-
ty z zyciem kraju (wychowanie obywatelskie, praca spotecznie uzy-
teczna, politechnizacja)® oraz 5° - zasada nauczania $wieckie-
go (oddzielenie szkotly od Kosciota i pozbawienie religii jakiegokol-
wiek wplywu na wychowanie i ksztalcenie mtodego pokolenia, po-
niewaz nauczanie opiera si¢ na materialistycznych podstawach na-
ukowych)®”. Zasady te wynikaja z okreélonych zalozen $wiatopo-
gladowych i filozoficznych, opieraja si¢ o nauczanie szkolne jako pro-
ces naukowego poznania $wiata, co stanowi o naukowo$ci tego
$wiatopogladu. Zasada naukowo$ci nauczania za$ oznacza, 7ze Ucz-
niom podaje si¢ do przyswojenia wiadomosci doktadnie ustalone
przez wspotczesna nauke, ze nauczanie wymaga Scistego stosowania
termindw przyjetych w nauce i ze zaznajamia ucznidw z wazniejszy-
mi teoriami naukowymi, ze wspotczesnymi pogladami nauki i tech-
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niki, poniewaz naukowe teorie doprowadzaja uczniow do Swiatopo-
gladu dialektyczno-materialistycznego’ °.

2. ZaloZenia systemu wychowania socjalistycznego

Jak pamie¢tamy, podstawy Swiatopogladowe stanowi tu idea walki
rewolucyjnej (patrz cz. Il rozdz. VII p. 3 c), dazacej do obalenia ustroju
klasowego w kapitalizmie wraz zjego imperalizmem, kolonializmem czy
neokolonializmem oraz do zbudowania spoteczenstwa bezklasowego
ludzi pracujacych nad opanowaniem przyrody i stworzeniem postepu
i dobrobytu (,,raj na ziemi"). Rewolucja wigc obejmuje wszystko, jest
rewolucja polityczna, spoteczna i kulturalna, wnoszaca nowe tresci wy-
chowawcze i moralne. Stad najdalszym, ideowym celem wychowania
socjalistycznego jest ,,przygotowanie dorastajacych pokolen do aktyw-
nego udziatu w budowie spoteczenstwa komunistycznego i obronie pan-
stwa radzieckiego, budujacego to spoteczenistwo"’'.Pézniejsze sformu-
Yowania celéw wychowania sa rozbudowane pod wzgledem zadan szko-
ty, ale koncentruja si¢ wokdét wychowania budowniczych spoteczenstwa
komunistycznego, stad ostateczne wskazanie brzmi: ,,Szkota wiaze pra-
ce dydaktyczno-wychowawcza z praktyka komunistycznego budownic-
twa i prowadzi moralne wychowanie uczniéw w duchu wymagan kode-
ksu moralnego budowniczego komunizmu"”’. Szczegdly tego kodeksu
moralnego beda wyjasnione nizej, poniewaz przedtem trzeba zarysowacé
koncepcje spoteczenstwa budujacego komunizm. Otéz model spotecze-
nstwa i cztowieka nowego, ktérego narzedzie realizacji stanowi wy-
chowanie socjalistyczne, stworzony jest przez catos¢ zatozenn marksi-
zmu-leninizmu, na ktéra sktadaja sie: 1° - materializm dialektyczny
i historyczny, 2° - ekonomia polityczna (spoteczenstwa opartego o prace
i wtasno$¢ spoteczna Srodkdw produkcji) oraz 3° - strategia i taktyka
rewolucji (historia ruchow robotniczych i zwycigstwa proletariatu).

Dla zrozumienia systemu wychowawczego socjalizmu najwicksze
znaczenie posiada filozofia materializmu dialektycznego i historycz-

M. Danitow i B. Jesipow, Dydaktyka (tt. z ros.), Warszawa 1962
s. 142-144.

1. Kairdéw (red.), Pedagogika (tt. z ros.), Warszawa 1950 t. 1, s. 23.

" Ustaw Sredniej obszczeobrazowatelnoj stkoty, ,Uczitielskaja Gazieta" 1970 nr 110.
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nego, sktadajaca sie z trzech czeSci: materializmu, dialektyki i teorii
rozwoju spoteczenstwa. Czesci te sa SciSle zwiazane w system, dlatego
nie wolno ich rozdzielaé, jak to czynita interpretacja stalinowska’’,na
skutek czego w podrecznikach diamatu (filozofii dialektycznego mate-
rializmu) starego typu’' pojawity si¢ rézne ujecia bardziej dotyczace
bytu materialnego, czyli ,,ontologiczne" lub bardziej zagadnien dialek-
tycznego poznania, czyli ,,gnozeologiczne". Stad tez w latach sze$é-
dziesiatych pojawity si¢ przedstawienia szerokie marksizmu, rozwijajace
filozofi¢ materializmu dialektycznego i historycznego na tle wspdtczes-
nych nauk, nowoczesnych probleméw cywilizacji oraz krytyki wspot-
czesnych kierunkéw filozofii niemarksistowskiej”’. Pomimo rozwinig-
cia i poglebienia problemoéw rozwiazanie pozostaje zgodne z rdze-
niem filozofii materializmu dialektycznego i historycznego, ktére w
skrécie nalezy przypomniec.

a) Materializm filozoficzny zaktada, ze istnieje tylko odwieczna
materia, bedaca w nieustannym ruchu, na skutek czego stale si¢ rozwija
w coraz subtelniej sze stany materialne az do swiadomosci i duchowosci
cztowieka. Zjawiska duchowe wiegc istnieja, ale sa materialne, poniewaz
wiaza si¢ z funkcjonalnymi stanami najwyzej zorganizowanej materii
mozgowej w wyzszych os$rodkach systemu nerwowego. Swiadomos¢
ludzka zdolna jest do odbicia w sobie rzeczywistosci, czyli wedtug teorii
odbicia, stworzonej przez Lenina, $wiadomo$¢ moze poznaé obiektyw-
na rzeczywisto$¢ przez jej odzwierciedlenie we wrazeniach zmysto-
wych, wyobrazeniach, pojeciach i teoriach. Jednakze nie zawsze od-
bicie w $wiadomosci jest prawdziwe, czyli zgodne z istniejacym obiek-
tywnie stanem rzeczy. Przeto warunki prawdy w poznaniu stanowia:
1° - zwiazek myslenia z dziatalnodcia praktyczna, gdyz w przeciwnym
razie odbicie w $wiadomosci staje si¢ abstraktem oderwanym od prak-

" J. Stalin, O materializmie dialektycznym i historycznym (t¥. z ros.), Warszawa
1946.

" Np. A. Schaff, Wstepdo teorii marksizmu. Wyd. 5 poprawione i uzupetnione,
Warszawa 1950; Podstawy filozofii marksistowskiej, Warszawa 1960; Gldwne zagadnienia
i kierunki filozofii. Cz. 1: A. Schaff, Teoria poznania, Warszawa 1966"; Cz. I1I:
W. Krajewski, Ontologia, Warszawa 1966’

"], Legowicz (red.) Propedeutyka filozofii, Warszawa 1965; Z. Cack o w-
ski, Gldwne zagadnienia i kierunki filozofii, Warszawa 1970*; K. Kasprzyk,
A. Wegrzecki, Wprowadzenie do filozofii. Warszawa 1970; Filozofia marksistowska.
Podrecznik akademicki, Warszawa 1970.
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tyki, ktéra jest nie tylko Zzrédtem poznania, ale i kryterium, miernikiem
jego prawdziwosci oraz 2° - tacznos¢ czlowieka poznajacego z innymi
ludzmi prawidtowo odbijajacymi rzeczywisto$¢, czyli tacznos$¢ z klasa
pracujaca i jej celami rewolucyjnymi, w przeciwnym bowiem wypadku
myslenie pozostajace w stuzbie klasy kapitalistycznej ulega deformacii,
ztudzeniom i mistyfikacji. Tak wigc materializm marksistowski ma swa,
odrebna teori¢ poznania, ktéra wytycza drogi myslenia, nauce i na-
uczaniu, a réwnoczeénie si¢ sama pogtebia’®.

b) Dialektyka za$ tworzy w materializmie marksistowskim metode
obiektywnego poznania przyrody bez wszelkich dodatkéw interpre-
tacyjnych i klasowej mistyfikacji. Opiera si¢ ona o cztery prawa:
1° - prawo wszechzwiazku zjawisk i jednos$ci przyrody glosi, ze cata
natura i kosmos, sktadaja si¢ z tych samych pierwiastkéw chemicznych,
w tej samej materii, w zwiazku z czym wszystkie zjawiska jako
materialne wiaza si¢ ze soba i wzajemnie na siebie wplywaja. Stad
badajac zjawiska wychowania, trzeba bra¢ pod uwage wptyw kultu-
ry, ustroju spotecznego, gospodarki, ich powiazania i oddzialywania
na psychike wychowywanego cztowieka; 2° - prawo ruchu i zmian
stwierdza, ze wszystkie zjawiska sa w ciaglym, réznopostaciowym ruchu
i podlegaja zmianom. Wszystko wigc przechodzi z jednych stanéw
w drugie, przez to ulega rozwojowi lub rozktadowi i $mierci. Tak tedy
w wychowaniu i kulturze ruchy postepowe przyczyniaja sic do roz-
wijania i doskonalenia, natomiast ruchy wsteczne, konserwatywne
stanowia warunek upadku i zacofania. Wszystkie zjawiska, a wigc
i wychowawcze, nalezy z punktu widzenia metodologii dialektycznej
rozpatrywaé w ruchu i ocenia¢ zmiany ze wzgledu na postep spoteczny
w kierunku demokratyzacji (np. oswiaty) lub uwstecznienie; 3° - prawo
przechodzenia ilosci w jako$¢ w sposdb skokowy wyjasnia doktadniej
proces rozwoju, ktory od drobnych zmian ilosciowych (jak stopniowe
podgrzewanie wody), w sposob nagly, skokowo zmienia swoj charakter
w zjawiska nowej jakosci (wrzenie wody przy 100°C). Tak samo przez
drobne zmiany iloSciowe pod wplywem nauczania wiadomosci i wy-
chowania nawykdéw w §wiadomosci ludzkiej wytwarza si¢ nowa jakos$é,
ktéra wyraza sic w Swiatopogladzie naukowym jednostki i zbiorowosci.

W. Krajewski, O wiecznosci materii i jej ruchu, Warszawa 1956; Z.
Cackowski, O fteorii poznania i poznawania, Warszawa 1968; A. Korszunow,
Od wrazenia do poznania naukowego (tt. z ros.), Warszawa 1969.
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Przy tym nie chodzi o stopniowe zmiany ewolucyjne o charakterze
ilosciowym, lecz o nowe jakosci tworzace si¢ skokowo, czyli rewolucyj-
nie; 4° - prawo jedno$ci i walki przeciwienstw wreszcie ttumaczy proces
rozwoju tym, ze tkwiace u podstaw kazdego zjawiska przeciwienstwa
zwalczaja si¢, tworzac motor rozwoju, przebiegajacego przez teze,
antyteze, synteze i odnawiajacego si¢ dalej na coraz wyzszym pozio-
mie’’. W dziedzinie wychowania decydujace znaczenie ma wedtug
marksizmu walka klasowa, ktéra doprowadza do uwydatnienia sprze-
czno$ci antagonistycznych, tkwiacych w wychowaniu, np. migdzy
indywidualno$cia i spoteczno$cia, miedzy umystem a wola, wolnoScia
a przymusem, a dopiero przez postep sprowadza je do jednosci i syntezy
W postaci wszechstronnego rozwoju jednostki wychowywanej w taczno-
§ci kolektywnej z catym postepowym spoleczenstwem, budujacym
ustrdj bezklasowy. Rozwdj dialektyczny i walka sprzecznosci odbywa
sic zawsze w konkretnej przestrzeni i w czasie, czyli podlega procesowi
historycznemu, ktdérego teoric wypracowata trzecia cze$¢ materializmu
marksistowskiego.

¢) Materializm historyczny stanowi teori¢ rozwoju spoleczenstwa
ludzkiego, zbudowana na podstawie materializmu filozoficznego i diale-
ktyki. Zasada podstawowa materializmu historycznego gtosi, ze ,,byt
spoteczny okresla §wiadomosé¢", czyli tresci swiadomosci, nazywane tu
,hadbudowa ideologiczna", zalezne sa od bytu spotecznego, tzn.
sytuacji spoteczno-ekonomicznej jednostek, jak tez catej klasy, co
w terminolgii $cislejszej nazywa si¢ ,,baza ekonomiczna". Baze ekono-
miczna tworzy kazdorazowy sposob produkcji dobr materialnych,
ktéry zalezy od: a) sit wytwodrczych, jakie stanowia narzedzia i ludzie
postugujacy si¢ nimi oraz b) stosunkow produkcji, czyli stosunkéw
wtasnosciowych, ktére okre$laja, do kogo beda nalezaty wytwory
produkcji - do wiascicieli narzedzi, czy tez do ludzi pracujacych tymi
narzedziami.

Najbardziej zmiennym elementem w materializmie historycznym sa,
narzedzia wytworcze, jako to wynalazki maszyn, materiatéw i zrédet
energii, ktére z kolei powoduja zmiany w stosunkach spotecznych
wtasno$ci. Tak np. wprowadzenie kota wodnego zamiast zarn ob-
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stugiwanych praca reczna niewolnikéw przyczynito si¢ do powstania
indywidualnej wtasnos$ci mtynarza, zastosowanie za$ pdzniej maszyny
parowej do napgdu spowodowato wzrost stosunkéw kapitalistycznej
witasnosci na rzecz witascicieli maszyny, a nie pracujacych przy niej
mtynarzy. Tak wigc, gtosi materializm historyczny, ze zmiana bazy
ekonomicznej zmienia si¢ takze tre$¢ $wiadomosci, zostaje z czasem
obalona poprzednia nadbudowa ideologiczna, do ktérej wchodza
wszelkie poglady i teorie polityczne, prawne, spoleczne, religijne,
filozoficzne, estetyczne, naukowe, chociaz nadbudowa nie wyczerpuje
catej kultury ludzkiej. Tak np. do nadbudowy ideologicznej nie nalezy
sam system jezykowy, dorobek sztuki czy wiedza naukowa, a to dlatego,
poniewaz nie sa catkowicie zmieniane po obaleniu bazy dotychczasowej,
lecz rozwijaja si¢ w dalszym ciagu i musza by¢ jako trwaty dorobek
ludzko$ci dziedziczone i opanowywane przez ludzi w zmienionej bazie
ekonomicznej i przeksztatconej swiadomosci. Tak wigc i w socjalizmie
trzeba uczy¢ si¢ i opanowywaé podstawy kultury przy pomocy jezyka
narodowego i obcych, dziet sztuki antycznej i romantycznej, przy
pomocy pojeé¢ tak filozoficznych, jak mitologicznych i religioznaw-
czych, przy pomocy tabliczki mnozenia, utamkow, logarytmow i catek,
aby by¢ cztowiekiem prawdziwie wyksztatconym, jak tego domagat si¢
Lenin. Zwiazek wigc migdzy baza ekonomiczna i nadbudowa ideo-
logiczna nie jest nigdy jednostronny, jak tego chciat tzw. materializm
wulgarny, uproszczony, Wwyjasniajacy mechanicznie procesy zmian
w jednokierunkowym dziataniu okreslonej przyczyny materialnej, wy-
wotujacej okreSlony skutek. Przeciwnie zwiazek bazy i nadbudowy
w materializmie historycznym jest dialektyczny, czyli dwustronny. Nie
tylko zmiany bazy ekonomicznej powoduja przeksztatcenie w nad-
budowie ideologicznej, ale takze nadbudowa, jej tresci sa aktywne
i moga przyczynia¢ si¢ do przys$pieszenia, albo tez do zahamowania
zmian zachodzacych w bazie. Przeksztatcenia wiec swiadomosci spo-
tecznej opdzniaja sig w stosunku do zasztych przemian w bycie
spotecznym, w bazie ekonomicznej. Moga w $wiadomosci dziataé tzw.
przezytki w postaci przesadow czy zabobondw nie koniecznie religij-
nych, stad tez bardzo tatwo tu o omytke, gdy jaka$ zasade logiczna,
jezykowa czy nawet ogdlnoludzka zasade moralna chce si¢ zaliczy¢ do
nadbudowy ideologicznej i potraktowac jako przezytek przesztych epok
i baz ekonomicznych w §wiadomo$ci ludzi. Stad tez obecnie w materiali-
zmie historycznym nie liczy si¢ na automatycznie zachodzace zmiany
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w $wiadomosci ludzkiej pod wplywem zmian rewolucyjnych w bazie
ekonomicznej, lecz przywiazuje si¢ wielkie znaczenie do walki ideo-
logicznej nad usuwaniem przezytkéw i przeksztatcaniem $wiadomosci
w kierunku naukowego pogladu na $wiat, jak to ujmuje marksizm-
-leninizm jako filozofia klasy robotniczej.

Pomimo wielkiej waznosci walki ideologicznej materializm histo-
ryczny utrzymuje, ze historia spoteczenstwa ludzkiego to przede wszyst-
kim historia rozwoju produkcji, w ktérej odkrycia i wynalazki graja
pierwszoplanowa, role’® oraz zwiazana z nia historia mas pracujacych
i ich rozwijajacej si¢ walki klasowej z wtascicielami coraz potegzniejszych
$§rodkéw produkcji, umozliwiajacych dzi§ catkowita automatyzacje
i pozbawiajacych ludzi zwyktej pracy.

Catos$¢ historii spoteczenstwa ludzkiego dzieli materializm historycz-
ny na pie¢ okresdw, zwiazanych z odrebnymi formacjami spoteczno-
-ekonomicznymi. Sa to wspdlnota pierwotna (wspdlne narzedzia i praca
w myslistwie i pasterstwie), niewolnictwo (podziat na ludzi wolnych
i pracujacych fizycznie niewolnikéw), feudalizm (uzytkowanie ziemi
przez chtopéw poddanczo zaleznych od panéw), kapitalizm (prywatne
$rodki produkcji i wyzyskiwana wolna sita najemna) oraz ustrdj bez-
klasowy na nizszym etapie socjalizmu (podzial dochodu narodowego
wedle pracy) oraz na wyzszym - komunizmu (obfito$¢ produkcji, po-
dziat dochodu wedle potrzeb)”.

W ramach tej periodyzacji ustrojowej rozwijaly si¢ tresci nad-
budowy, zwiazane takze z problemami wychowania dzieci, mtodziezy
i dorostych. W problemach tych decydujaca rol¢ odgrywaty zmieniajace
si¢ zaleznie od formacji spoteczno-ekonomicznych poglady na moral-
no$¢, na cztowieka oraz na zycie w spoteczenstwie, czy tez na nauke,
ktdra dzi§ w dobie rewolucji naukowo-technicznej przechodzi jak gdyby
do bazy i swoim poziomem oraz ilodcia twérczych naukowcow decyduje
o warunkach zycia spoteczenstwa. Charakteryzujac system wychowa-
nia socjalistycznego, zajmiemy si¢ juz tylko ideami pedagogicznymi
tego okresu.
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3. Ideologia systemu wychowania socjalistycznego

Z zatozen $wiatopogladowych i filozoficznych ptyna, jak wiemy,
okreslone idee, ktore w zetknigciu z potrzebami wychowania przybiera-
ja postaé kierowniczych idei pedagogicznych, dostosowanych do prob-
leméw epoki i spoteczenstwa. Z analizy sytuacji wychowawczej po 11
wojnie $wiatowej (patrz cz. II rozdz. VII p. 1) wiemy, ze pomijajac
naczelna sprawe modelu ,,nowego cztowieka" (w socjalizmie budow-
niczego nowego ustroju wediug nauki Marksa i Lenina; analogicznie
- w chrzedcijanstwie cztowieka chrystocentrycznie budujacego Kréle-
stwo Boze) na czoto wysungtly si¢ trzy palace sprawy formutujace tego
nowego cztowieka, a mianowicie: 1° - konieczno$¢ wychowania moral-
nego dla odnowy moralnosci publicznej (idea moralizmu), 2° - po-
szanowanie osoby ludzkiej (idea personalizmu) oraz 3° - realizacja
wrlasciwych ludzkich stosunkéw (idea humanizmu). Takze w systemie
wychowania socjalistycznego pomimo poczatkowych oporéw i trudno-
$ci pryncypialnych rozwdj dziejowy musiat doprowadzi¢ do proceséw
wyrownawczych, ktére wprowadzity powszechnie wystepujace prob-
lemy wychowania i sktonity do szukania rozwiazan problemu moralno-
§ci, osoby cztowieka i stosunkéw migdzyludzkich w mysl zatozen
$wiatopogladowych marksizmu-leninizmu®.

a) Moralizm socjalistyczny ksztattowat sie od wystapienia Marksa
i Engelsa w Manifescie komunistycznym, w ktdérym jego tworcy, a-
takujac moralno$¢ mieszczanska, rownocze$nie bronili si¢ przed za-
rzutem amoralnosci. W praktyce za$ ruchow robotniczych zaczely sig
tworzy¢ nowe, obowiazujace normy moralne postgpowania jak solidar-
nos$¢, wzajemna pomoc i wspdipraca, wiernos¢ towarzyszom itp. Stad
Engels odrzucajac wszelka dogmatyke moralna ,,w chrakterze wiecz-
nego, ostatecznego, niezmiennego odtad prawa moralnego" twierdzi, ze
»cata dotychczasowa teoria moralnosci jest - w ostatniej instancji

- wytworem kazdorazowej sytuacji ekonomicznej spoteczenstwa. A ze
spoteczenstwo rozwijato si¢ dotad poprzez przeciwienstwa klasowe,

moralno$¢ byla zawsze moralnoécia klasowa"'.

“ E. N. Miedynskij, Istoryja piedagogiki Moskwa 1947; Geschichte der
Erfiehung, Berlin 1960; S. W o to szyn, Dzeje wychowania i mysli pedagogicznej
w zarysie, Warszawa 1964 s. 15.

*"F. Engels, Anty-During (tt. z niem.), Warszawa 1949 s. 93.
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W zwiazku z tym ogloszeniem relatywizmu zasad moralnych dtugo
sadzono, ze socjalizm nie potrzebuje opracowania systemu swojej etyki,
totez nia si¢ nie zajmowano, chociaz Makarenko pierwszy dopominat
si¢ o teori¢ moralna dla utatwienia wychowania piszac: ,,W naszej szkole
nie ma teorii moralno$ci, nie ma ani takiego przedmiotu, ani osoby,
ktéra by go wyktadata lub ktérej obowiazkiem bytoby zaznajamianie
dzieci z zagadnieniami tej moralnosci wedtug pewnego programu.
W dawnej szkole uczono religii. Inna kwestia, czy ta nauka dawata
wyniki dodatnie, czy tez nie, ale w pewnym stopniu problematyke
moralna przedstawiano uczniom w ujeciu teoretycznym... W swojej
praktyce doszedtem do przekonania, ze réwniez nam sa bezwzglednie
potrzebne wyktady z teorii moralno$ci"*’. Totez obecnie istnieja
w uniwersytecie katedry etyki marksistowskiej, ktore opracowuja jej
problemy teoretyczne.

Jeden z pierwszych etykéw marksizmu Aleksandrow powiazat
moralno$¢ z nadbudowa ideologiczna, okreSlajacja jako ,,jedna z form
$wiadomosci spotecznej, zawierajacej zasady lub normy postepowania
ludzi, ktére wytworzyty si¢ w spoteczenstwie ludzkim na tym czy innym
etapie rozwoju historycznego i sa charakterystyczne dla danej klasy
spotecznej"®’. Dlatego tez wyjasniano dalej, ze moralno$é nie jest ani
wrodzona, ani objawiona przez Boga, lecz jest tworzona przez ludzi dla
ich intereséw, ma wigc charakter zjawiska spotecznego, zrodzita sig
w procesie wspdipracy produkcyjnej, rozwijata si¢ historycznie i ulegata
rozbiciu klasowemu, ktére w interesie burzuazji podbudowano mis-
tyfikacja metafizyczna i religijna. Stad rozwojowo najwyzsza forma
moralnosci jest moralnos¢ komunistyczna jako swiadomos$¢ spoteczna,
stuzaca do przySpieszenia walki o przebudowe ustroju w kierunku
bezklasowosci i opanowanie produkcyjne przyrody. Dobro jest wiec
tym, co pomaga sprawie rewolucji, zto zas$ jej przeszkadza lub hamuje.
Poniewaz o walce rewolucyjnej decyduje polityka partii komunistycz-
nej, wobec tego moralno$¢ komunistyczna nosi ceche partyjnosci,
polega na postuszenstwie i oddaniu si¢ partii. Ogdlnie wigc biorac,
stwierdzono, ze takze moralno$¢ socjalistyczna jest moralnoscia histo-

“ A. Makarenko, Problem wychowania w sgkole radzieckiej [W tegoz aut.]:
Dzieta, Warszawa 1957, t. 5, s. 130-131.

“ A. Aleksandrow, Oblicze moralne cztowieka radzieckiego (tt. z ros.), War-
szawa 1950 s. 7.



ryczna (zmienng zaleznie od potrzeb epoki), spoteczna (dotyczy norm
postgpowania wobec zbiorowosci), klasowa (stuzy dobru klas spotecz-
nych), partyjna (uzgodniona z linia polityczna) i laicka (bez uzasadnien
metafizycznych i religijnych)™.

Po roku 1956 w Polsce Ludowej rozwineta sie dyskusja na tematy
etyczne, dotyczace okresu btedédw i wypaczen ideologicznych®, w wy-
niku ktérej sformutowano postulaty uzupeinienia etyki marksistow-
skiej: a) zasadami moralnosci ogdlnoludzkiej, ktéra podobnie jak je-
zyk nie wchodzi w catosci do nadbudowy i moze by¢ przyjeta nawet
przez klasy antagonistyczne (jak np. zasada ,szanuj ojca i matke"*’,
b) rozciagnieciem zasad etyki spotecznej na etyke prywatna, poniewaz
znegcanie si¢ pijakdw nad rodzinami, nieptacenie alimentéw na dzieci
pozamatzenskie, niesptacanie rat za meble itp., demoralizowanie dzieci
przez rodzicéw"’, traktowane dotychczas jako sprawy $ciéle prywatne,
staty si¢ plagami spotecznymi, wreszcie c¢) przez szukanie naukowej
motywacji dla etyki laickiej*,skoro sama zasada partyjnego postuszen-
stwa okazata si¢ niewystarczajaca. W ten sposdb ostatnio proces
rozwijania etyki socjalistycznej wkroczyt na nowe tory wynalezienia
$wieckich uzasadnien dla znanych powszechnie zasad moralnych,
wyrazonych w obyczajach spotecznych lub zwyczajowych ceremoniach.
Wyrazem tej potrzeby moralizmu socjalistycznego jest kodeks wojs-
kowy pt. Zasady etyki kadry Ludowego Wojska Polskiego, dyskusja nad
dalszym uzupetnieniem pt. Obyczaje i zwyczaje kadry Ludowego Woj-
ska Polskiego” oraz Ceremoniat wojskowy. Dokumenty te podejmuja
problemy wychowania spotecznego, postawy ideowej, moralno-etycz-
nej i obywatelskiej, majace znaczenie ogdlnospoteczne dla wszystkich
obywateli jak tez znaczenie dla kadry zawodowej, ktora jest wychowaw-
ca mlodziezy wojskowej i ma daé przyktad ofiarnej i wiernej stuzby

“ R. Garaudy, Komunizm i moralnos¢ (tr. z franc), Warszawa 1948; Por.
R. Jezierski, Klasowy charakter moralnosci, Poznan 1965.

“ A. Schaff, Spdr o zagadnienie moralnosci. Warszawa 1958.

“ M. Fritzhand, Marksizm a moralnos¢ (W:) Moralno$é i wychowanie, dz. cyt.
s. 24-42.

' J. Blond, A. Sokotowska, O pryczynach demoralizacji mtodziezy (W:)
Moralnos¢ i wychowanie, dz. cyt., s. 330 n.

 B. Suchodolski, O programie swieckiego wychowania moralnego, Warszawa
1961.

¥ Zoknierz Wolnoéci" z dnia 20 lipca 1971 r.
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narodowi’’. Natomiast w etologii marksistowskiej’' dyskusja nad
problemami moralnymi spoteczenstwa socjalistycznego w walce z etyka
religijna’ szuka drogi do sformutowan etyki zawodowej, w tym takze
etyki nauczycielskiej”’. Réwnocze$nie odbywa si¢ praca nad okres-
leniem zasad, metod i podstaw teoretycznych wychowania moralnego
w szkole socjalistycznej™.

b) ,,Personalizm" socjalistyczny jako rozwinieta teoria jeszcze nie
istnieje, chociaz tre$§¢ zwiazana z godno$cia cztowieka jako osoby wys-
tepuje pod nazwa ,,antropologii filozoficznej", a pojecie ,,osobowos$ci”
cztowieka zostato juz wprowadzone. Uczynit to pierwszy francuski fi-
lozof-marksista Roger Garaudy. Za punkt wyjsciowy postuzyto mu okres-
lenie cztowieka, dane przez K. Marksa, ktére brzmi: ,,Istota ludzka nie
jest zadna abstrakcja tkwiaca w poszczegolnej jednostce. Jest ona w
swojej rzeczywisto$ci catoksztattem stosunkow spotecznych” (6 teza
o Feuerbachu). Stad wnioskuje Garaudy: ,,jezeli indywidualnos$¢... to
ogdt aktywnych stosunkow, taczacych jednostke z innymi ludzmi i z
przyroda, to na to, zeby stac si¢ osobowoscia, trzeba zdoby¢ swiadomos¢
tych stosunkow"”. Swiadomos¢ te zdobywa sig, stajac si¢ osobowoscia
komunistyczna, w walce politycznej (np. w strajku) i w pracy produkcyj-
nej razem z innymi pod wodza klasy robotniczej (np. w zwiazku zawo-
dowym), a w ten sposdéb wielko$¢ i godnos¢ cztowieka nie potrzebuje
uzasadnierh metafizycznych i religijnych®. Podobnie okreslat osobowo$é
w marksizmie wtoski komunista A. Gramsci piszac: ,,stworzy¢ wtasna
osobowo$¢ znaczy - uswiadomié sobie swoje sto stosunki, a zmieni¢ swa,
osobowo$¢ to tyle, co zmieni¢ catoksztatt tych stosunkéw™”’.

" Ptk mgr Fr. Stepniowski, pptk mgr M. Jurek, Zotnierski kodeks
obyczajowy, ,Trybuna Ludu" z dnia 8 sierpnia 1971 r.

" Np. Moralnos¢ i wychowanie, dz. cyt.

” Por. H. Jankowski, Szkice 7 etyki, Warszawa 1965°; M. Michalik,
Moralnos¢  socjalistyczna, Warszawa 1969,

" A. Sarapata (red.), Etyka zawodowa, Warszawa 1971; H. Kowalewska
(red.), Nauczyciele o etyce swojego zawodu, Warszawa 1971.

“N. Botdyriew, Praca wychowawcy klasowego nad ksztattowaniem komunis-
tycznej moralnosci uczniow (tr. z ros.), Warszawa 1955; M. Krawczyk, Zasady
wychowania moralnego, Warszawa 1960°; H. Muszynski, Teoretyczne problemy
wychowania moralnego, Warszawa 1965.

" R. Garaudy, Marksizm a osobowos¢ (tt. z franc), Warszawa 1950 s. 20.

* Tamze s. 27-"1.

" A. Gramsci, Pisma wybrane (tt. z whos.), Warszawa 1961 t. 1 s. 40-41.
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Wprawdzie K. Marks gtosi, ze ,ludzie tworza sami swoja historie”,
ale zawsze w pracy i kolektywie, dlatego tez dowolne tworzenie swej
osobowosci przez samo uswiadomienie stosunkow klasowych, badz tez
zmienianie jej przez zmiane stosunkéw moze budzi¢ powazne watpli-
wosci. Dlatego tez u nas prof. B. Suchodolski tworzy wlasna tzw.
historyczna teorie osobowos$ci”, gloszac, ze osobowos$é ludzi jest
ksztattowana przez czynniki historyczne, wyznaczajace dziejowy rozwdj
narodu i $wiata przez uktadajace sie sytuacje i warunki materialne,
spoteczne i polityczne. Stad tez ,,historyczny kostium" ludzi staje sie ich
natura, a ,,rzeka historii" przeptywa przez wnetrze ludzkie, ksztattujac
zycie i forme osoby. Tak np. posiadanie pieni¢dzy lub ich brak nie tylko
warunkuje zycie, ale tworzy potrzeby, pragnienia, upodobania i oceng
$wiata. Jednakze ,,wyrok historii" nie dyktuje fatalistycznie drogi zycia,
lecz daje szans¢ wyboru i zmusza ludzi do decyzji, wybierajacej zyciowe
rozwiazania sytuacji. ,,Historyczna teoria osobowosci wskazuje wiec, iz
rozwéj osobowos$ci przebiega zawsze w konkretnych warunkach his-
torycznych i polega w gruncie rzeczy na takim wyborze drogi zycia,
dzieki ktéremu cztowiek pozostawatby w przymierzu z zasadniczym
nurtem dziejowym rozwoju cywilizacji, choéby nawet za cen¢ walki
z istniejacymi »faktami dokonanymi«, za cen¢ ofiar w tej walce po-
noszonej"”’. Ksztatcenie osobowosci wobec tego polegatoby na przy-
gotowaniu do rozumnego wyboru drogi zyciowej przez uzasadnione
rozeznanie w kazdej sytuacji zasadniczego nurtu rozwoju i tego, co
mu zaprzecza. ,,Tylko w ten sposdb decyzje beda stuszne, beda wolne
od bteddéw ulegania temu, czemu ulegaé nie nalezy i od btedéw walki
z tym, z czym walczyé nie trzeba"'*".Stowem bedzie to pozytkiem dla
rozwoju osobowosci przez unikniecie tak krotkowzrocznego oportuniz-
mu, jak tez donkiszoterii. Wéwczas to ,,gdy wieje wiatr historii ludziom,
jak picknym ptakom, rosna skrzydta, natomiast trzesa si¢ portki pe-
takom"; jak to zobrazowat Konstanty Ildefons Gatczynski.

Wprawdzie przystosowanie si¢ do wrasciwego nurtu historii utatwia
orientacje, ale nie zawsze historia liczy si¢ z godnoS$cia cztowieka, jak to
byto w czasach pogardy za faszyzmu, badz tez w warunkach ustroju

* B. Suchodolski, Wychowanie dla priysztosci, Warszawa 1959.

* Tenze, Problem wychowania osobowosci w spoteczeristwie socjalistycznym (W:)
Moralnosé i wychowanie, dz. cyt., 192.

" Tamze s. 192.
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kapitalistycznego. Wowczas to prawdziwa osobowos¢ cziowieka nie jest
tworzona przez historig, lecz poprzez wtasna prébe tworzenia antyhis-
torii, jak byto w ruchach oporu nie zawsze zwycigskiego (powstanie
warszawskie). Tak wiec w teorii historycznej wychowania osobowosci
ostateczna role gra nie obiektywne rozpoznawanie zasadniczego w przy-
sztodci zwycieskiego nurtu dziejowego, do ktorego trzeba sie do-
stosowaé, by zy¢ i rozwijaé sie, lecz sama ocena warto$ci nurtow ze
wzgledu na to, co powinno by¢ mitowane jako dobro, prawda i pieckno
lub tez nienawidzone jako zto, ktamstwo i brzydota. Jednakze sa to juz
zasadnicze sprawy aksjologii, filozofii wartoéci, ktéra w etyce i an-
tropologii marksistowskiej nie zostaly jeszcze ze wzgledu na relaty-
wizm historyczny zdecydowane i zamknigte.

Rozwdj osobowos$ci cztowieka nie zawsze jest pozytywny, pomimo
nawet trafnego wyboru historycznego, gdyz mozna dobro uznaé za zto
i odwrotnie. Marksistowska ,,antropologia filozoficzna" jako nauka
0 calym cztowieku zna przeciez mozliwos¢ alienacji (Yac. alienus - obcy),
czyli wyobcowania si¢ cztowieka. Pierwszy Hegel w swej filozofii
dialektycznej zwrdcit uwage na to, ze cztowiek wytwarzajac rzeczy staje
sie¢ im obcy, gdyz rzeczy wytworzone zaczynaja si¢ przeciwstawiaé
cztowiekowi i to zjawisko nazwat Entfremdung (wyobcowanie). K.
Marks za§ w pierwszych latach swej tworczosci, krytykujac idealizm
Hegla, tworzy materialistyczne pojecie FEntfremdung, dzi§ nazywane
alienacja.

Wedtug Marksa praca ludzka nie tylko przetwarza $wiat zewne-
trzny, lecz takze przeksztalca cztowieka. Jednakze w warunkach
kapitalistycznych nastepuje alienacja pracy przez to, ze 1° - cztowiek
staje sie obcy wytworom wilasnej pracy, ktore nie naleza do niego, ale
do fabrykanta, 2° - wyobcowuje si¢ w stosunku do samego procesu
pracy, ktéry staje sie tylko $rodkiem marnej egzystencji, 3° - staje
sie obcy wlasnej istocie cztowieczenstwa, ktdra zyje po to, aby tworzy¢,
tu natomiast praca jest §rodkiem zarobku, a nie przyjemnosci twor-
czej, 4° - wreszcie cztowiek pracujacy staje si¢ obcy innym lu-
dziom, gdyz zrywa z nimi ideowa taczno$¢ i przeciwstawia sie tym,
ktérzy korzystaja z jego pracy. W ten sposob wilasno$é prywatna
1 pieniadz alienuja cztowieka, depersonalizuja i dehumanizuja go,
czyli odcztowieczaja. Zniesienie wiec wtasnosci prywatnej wedtug
Marksa przezwycigzy alienacje cztowieka i umozliwi mu powrédt do
samego siebie jako cztowieka spotecznego i cztowieka ludzkiego zara-



zem'”'.Alienacja pracy i pieniadza ma wigc, jako problem humanistycz-

ny i pedagogiczny, zasadnicze znaczenie dla wyzwolenia czlowieka,
jednakze przezwyciezenie alienacji wedtug Marksa nie dokonuje si¢
przez filozoficzna krytyke, lecz wymaga réwnoczesnej przemiany
warunkow zycia i ludzi, i przemiany ich §wiadomosci, nie odbywa si¢
wiec przez powr6t do statej tresci istoty ludzkiej, ktdra nie istnieje, ale
przez otwarcie mozliwo$ci dalszego $wiadomego rozwoju osobowo-
$ci'”.

Ogolnie biorac, ideologia wychowania socjalistycznego pogitebia
znacznie zagadnienie wptywu historii na rozwdj osobowosci ludzi i jej
alienacje, chociaz same problemy w zasadzie sa znane kulturze chrzes-
cijanskiej. W Nowym Testamencie bowiem wystepuje pojecie ,,petni
czasu" (kajros), ,,czas nawiedzenia", ,,poznawanie znakow czasu" (Mt
16,4), co wspdicze$nie odbija sie w rozwoju nowej teologii historii,
ujmujacej walke ciritas Dei z civitas terrena (§w. Augustyna De civitate
Dei - 426 r.), jak tez przebudowuje teologie pastoralna w kierunku
badania historii urzeczywistniania si¢ Kosciota z uwzglednieniem jego
reakcji na sytuacje historyczne. Poza tym chrzescijanistwo pierwsze
zwrdcito uwage na alienacje pieniadza i pracy, powodujaca deprawacje
moralna czlowieka przez sile rozktadowa bogactwa (,,Latwiej jest
wielbtadowi przej$¢ przez ucho igielne, niz bogatemu wej$¢ do krélestwa
niebieskiego" - Mt 19,24), a rozgoryczenie i zniechecenie do zycia przez
uciazliwa prace (,,Pdjdzcie do mnie wszyscy, ktdrzy utrudzeni i obcia-
zeni jestedcie, Ja was pokrzepie” - Mr 11,28). Stad alienacja wyraza sie
w wynaturzeniu cztowieka, ktéry nienawidzi sam siebie, innych ludzi
oraz Boga, jak czynit to opetany z Gerazy (Mk 5,2-15). Alienacja za$
W ujeciu socjalistycznym jest wytacznie zjawiskiem historycznym i spo-
Yecznym, ktére powstato w warunkach ustroju kapitalistycznego, a w so-
cjalizmie juz ma by¢ wyeliminowane, chociaz notuje si¢ trudnosci
w procesie formowania sie wspdtczesnej mtrodziezy.

Jak wigc widzimy, ideologia marksizmu omija termin ,,persona-
lizm", ktéry gwattownie krytykuje za chrzescijanskie ujecie osobowosci
w tomizmie, w encyklikach spotecznych, w filozofii J. Maritaina, E.
Gilsona i E. Mouniera oraz za u$wigcanie rzeczywisto$ci ziemskich u

""'B.Suchodolski, Upodstawmaterialisty cznej teoriiwychowania, Warszawa
1957 s. 100-109.
"* Tamze, s. 135-137.
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P. Teilharda de Chardin'”,przeciwstawiajac sie takze strukturalizmowi
i egzystencjalizmowi. Przeciwnie wysuwa wtasna materialistyczna kon-
cepcje osobowosci dynamicznej, w ktorej ,,dialektyczny stosunek
miedzy $wiatem osobowym a spotecznoscia” postuluje, by w spoteczens-
twie przysztosdci ,,dazenie do wszechstronnego rozwoju osobowosci
zharmonizowane bytoby z uspotecznieniem postaw jednostek, z zako-
rzenieniem ich w zyciu autentycznej wspSlnoty"'™. W zwiazku z tym
prof. B. Suchodolski gtosi, ze historycznie wytworzyty si¢ trzy nurty
w pedagogice, a tojako 1° - pedagogika ksztatcenia osobowosci, ktora
od antyku poprzez chrzedcijanstwo, humanizm renesansu, naturalizm
i idealizm XIX w. az do psychoanalizy i egzystencjalizmu odpowiadata
na pytanie, jakim ma by¢ cztowiek; 2° - pedagogika przygotowania do
zycia spotecznego starozytnos$ci, feudalizmu, demokracji lub nacjonali-
zmu, wskazujaca co ma robié cztowiek w swej rzeczywistosci i $wiecie
oraz 3° - pedagogika ksztaltowania systemu powszechnego w naszym
wieku, ktdora obejmuje cate zycie ludzkie i szybko rozwija organizacje
i planowa instytucjonalizacje wychowania'”’.Pedagogika wiec socjalis-
tyczna rozbudowujac wtasny system o$wiatowy powszechnego ksztatce-
nia integruje w sobie dialektycznie tak wszechstronny rozwdj osobowo-
§ci, jak i przygotowanie do zycia spotecznego. Historyczne za$ prze-
ksztatcenie zycia spotecznego w socjalizmie wymaga od rozwijajacej si¢
osobowosci odpowiedniego dorastania do zadan wynikajacych z sytua-
¢ji spotecznych.

Opracowanie teoretyczne tego procesu rozwijania si¢ i dorastania
osobowosci do $wiata wspotczesnego zgodnie z zatozeniami Marksajest
jeszcze trudne. Wykazuje to proba rozumienia osobowosci jako struk-
tury jednostki wytworzonej przez histori¢ zycia i histori¢ pokolenia,
w ktérej subiektywnie odbija si¢ $wiat zewnegtrzny i ku ktéremu
osobowo$¢ dynamicznie wychodzi w procesie zyciowym, ale ulega
przeksztatceniu w swej strukturze i nie zawsze zgodnie z ideatem wy-
chowawczym, czyli tymi mozliwosciami rozwoju struktury osobowosci,
jakich sytuacja historyczna w terazniejszosci dostarcza jako ,,mozliwos¢
ku przysztosci". Ten skomplikowany model rozwoju osobowosci

" T.J. Jaroszewski, Osobowos¢ i wlasnosé, Warszawa 1965, s. 13-80; Tenze,

Osobowos¢ i wspdlnota, Warszawa 1970 s. 291-578.
" Tenze, Osobowos¢ i wspdinota, Warszawa 1970 s. 44.
"*B. Suchodolski, Trz pedagogiki, Warszawa 1970, s. 31-34.



ujmuje si¢ w nastepujaca formute ,,bedziemy traktowaé osobowos¢jako
mikrokosmos, w ktérym zatamuja si¢ podmiotowo zdeformowane
uktady s$wiata przedmiotowego, ujmowane w permanentnie ksztat-
tujacej si¢ i zanikajacej treS§ciowo kategorii braku i przeniknigte
dynamiczna emocja. Bedzie mozliwa (ona- S. K.) jedynie wéwczas, gdy
proces zycia rozumie¢ bedziemy jako twodrcza realizacje wewngtrznej
struktury senséw, ktéra réwnoczesnie jest wyjsciem ku $wiatu i wiacze-
niem dzieki temu nowych tre$ci, posiadajacych moc przeobrazajaca
wobec struktury"'’*. W tej ,burzy" stéw pozostaja w dalszym ciagu
niedomdwienia w sprawie, skad bierze si¢ subiektywnos$¢ odbicia §wiata
w osobowosci zjego poczuciem braku i emocji niepokoju, o ktérym sie
méwi w tekScie, oraz w sprawie zmiennosci losu w procesie zycia, jak tez
kwestii, dlaczego moc $wiata przeobrazajaca strukture osobowosci nie
zawsze realizuje ideat wychowawczy i osobowo$¢ nie korzysta z moz-
liwosci najlepszego dorastania do zadan epoki? W sprawe wiec rozwoju
osobowosci wchodzi rozumienie subiektywne dobra jako potrzeby
cztowieka, a przed pomytkami w tej dziedzinie powinni ostrzegaé
wychowawcy. Tym wtasnie niedostatkiem wiedzy mozemy ttumaczy¢,
dlaczego ideologia marksizmu unika terminu ,personalizm” i nie
uznata jeszcze zadnej teorii osobowosci za wtasna i wystarczajaca. Woli
ona szerzej traktowaé cztowieka niejako osobe z natury, lecz jako istote
$wiadomie przeksztatcajaca $wiat i siebie, wyzwalajaca si¢ z alienacji
rewolucyjnie w procesie powrotu do siebie, do swego cztowieczenstwa,
a wiec w procesie humanizacji, w ktérym humanizm ma decydujace
znaczenie.

¢) Idea humanizmu socjalistycznego staje si¢ przeto idea naczelna
catego systemu wychowania, poniewaz tworzy tu najwyzsza norme
moralnoéci, regulujaca stosunek do najblizszego otoczenia'”,stanowi
droge wychowania osobowo$ci i charakteru cztowieka socjalizmu,
wreszcie jest regulatorem stosunkow migdzyludzkich.

Hasto humanizmu socjalistycznego pojawito si¢ w tworczosci Ma-
ksyma Gorkiego, ktéry sformutowat pigkne zdanie: ,,Czlowiek - to
brzmi dumnie". Humanizm socjalistyczny rozwinat si¢ w okresie drugiej
pigciolatki radzieckiej (1933-1937), ktérej naczelna dewiza po zbu-
dowaniu wielkiego przemystu gtosita: ,, Kadry decyduja o wszystkim".

"“H. Swida, Osobowos¢jako problem pedagogiki, Wroctaw 1970 s. 422.
"TK. Soénicki, Istota i cele wychowania. Warszawa 1964 s. 210-212.
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Chodzito wiec nie tylko o szybkie wyksztatcenie, ale i o powigkszenie
kadr wykwalifikowanych fachowcéw do prowadzenia nowoczesnego
przemystu. Dlatego tez poczatkowo tre$¢ humanizmu socjalistycznego
okreslano w kategoriach psychologicznych jako ,najwyzsze poszano-
wanie osobowosci kazdego pracownika, szacunek dla mas, bezgranicz-
na wiara w ich olbrzymia rolg i znaczenie, w ich sity twércze"'*.Ten
szacunek dla cztowieka pracy poczatl tworzyé troske o ludzi i ich
potrzeby, mito$¢ do dzieci, czynna mito$¢ do ludzi, narodu i wszystkich
pracujacych na $wiecie, ale zawsze w polaczeniu z nienawiscia do
wrogéw klasowych ludzi pracy, narodu czy szczedliwej przysztosci'”.
W praktyce natomiast troska o ludzi pracy i ich potrzeby wyrazita si¢
w postanowieniach Konstytucji w postaci prawa obywateli radzieckich
do pracy, do wypoczynku, do ochrony zdrowia, do nauki i do kultury.

W ten sposdb humanizm socjalistyczny zyskat charakter spoteczny,
kolektywistycznie zwracat si¢ do mas ludowych, w prawie za$§ wszyst-
kich do nauki zapewnit wszechstronny rozwdj dzieci i milodziezy
w 5 dziedzinach jako: 1° - wychowanie umystowe (danie podstaw
wiedzy, rozwijanie myslenia i wyksztatcenie $wiatopogladu nauko-
wego), 2° - ksztatcenie politechniczne (znajomos$é¢ podstaw produkcji
i opanowanie narzgdzi), 3° - wychowanie moralne (wyrabianie cech
charakteru takich, jak patriotyzm z internacjonalizmem, kolektywizm,
socjalistyczny stosunek do obowiazku pracy i wlasno$ci spotecznej,
$wiadoma dyscyplina pracy, sita woli, inicjatywa, odwaga), 4° - wy-
chowanie fizyczne (zdrowie i tezyzna dla wydajno$ci pracy i obrony
panstwa) oraz 5° - wychowanie estetyczne (przetwarzanie Swiadomosci
w oparciu o dzieta sztuki, literatury pigknej i filmu). Wychowanie takie
ma przebudowac naturg cztowieka, uksztattowana przez ustréj kapitali-
styczny jako istoty egoistycznej, wyzyskujacej innych, leniwe;j.

Waznym wydarzeniem dla rozwoju wychowania socjalistycznego
byt XXII Zjazd KPZR w r. 1961, ktéry uchwalit program przejscia do
wyzszego etapu budowy podstaw komunizmu w Zwiazku Radzieckim.
Zjazd ten odbyt si¢ pod znamiennym hastem humanizmu ,,wszystko
w imig cztowieka, dla dobra cztowieka"'"’.Sformutowano tu cel nowe-

1. A. Kairéw (red.), Pedagogika, dz. cyt., t. 1 s. 59.

"B. Tieptow, Psychologia (t. z ros.), Warszawa 1950 s. 219-220.

""N.S.Chruszczow, Oprogrammie kommunisticzeskoj Partii Sowietskiego
Sojuza, Moskwa 1961 s. 22.
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go wychowania komunistycznego jako tworzenie budowniczych komu-
nizmu przez wilaczenie w nurt jego budowy. Za$ ,komunizm - to
bezklasowy ustrdj spoteczny z jedyna ogdlnonarodowa wtasnoscia dla
rozwoju wytworczosci, z petna spoteczna rownoscia wszystkich czton-
kéw spoteczenstwa, w ktédrym z wszechstronnym rozwijaniem ludzi
rosna i sity produkcyjne na podstawie wciaz rozwijajacej si¢ nauki
i techniki, wszystkie czynniki spotecznego bogactwa wleja si¢ peinym
potokiem i urzeczywistni si¢ wielka zasada ,,od kazdego - wedtug
moznosci, kazdemu - wedtug potrzeb". Komunizm to wysoko zor-
ganizowane spoteczenstwo wolnych i $wiadomych pracownikéw, w
ktérym utrwali sie spoteczna samorzadnos$é, praca dla dobra spoteczen-
stwa stanie si¢ dla wszystkich pierwsza zyciowa potrzeba, swiadoma
konieczno$cia, a mozliwo$ci kazdego beda sie¢ rozwijaé z najwigksza
korzyécia dla narodu"'''.

W zwiazku z tym rozszerzyty si¢ zadania z zakresu wychowania
komunistycznej $wiadomosci przez: a) ksztattowanie naukowego $wia-
topogladu, b) wychowanie przez prace, ¢) utwierdzenie komunistycznej
moralnosci, d) rozwdj proletariackiego internacjonalizmu i socjalistycz-
nego patriotyzmu, e) wszechstronny i harmonijny rozwdj osobowosci,
f) przezwycigzenie przezytkéw kapitalistycznych w $wiadomosci i po-
stepowaniu ludzi, g) demaskowanie burzuazyjnej ideologii'".

Najbardziej rozwinigto kodeks moralny budowniczego komunizmu,
zawierajacy nastepujace zasady moralnosci:

- oddanie sprawie komunizmu, mito§¢ do socjalistycznej Ojczyzny,
do krajow socjalizmu;

- rzetelna praca dla dobra spoteczenstwa: kto nie pracuje, ten nie je;

- troska kazdego o zachowanie i pomnozenie spotecznego dorobku;

- wysoka $wiadomos$¢ spotecznej powinnosci, nieprzejednanie wo-
bec naruszania spotecznych interesow;

- kolektywizm i obywatelska pomoc wzajemna: jeden za wszyst-
kich, wszyscy za jednego;

- humanitarne stosunki i wzajemny szacunek miedzy ludzmi:
cztowiek czlowiekowi - przyjaciel, towarzysz i brat;

- uczciwosé i szczero$é, czysto$¢ moralna, prostota i skromnosé
W zyciu spotecznym i osobistym;

111

Programma kommunisticzeskoj Partii Sowietskogo Sojuza, Moskwa 1961 s. 63.
"'* Programma, jw., s. 118-123; (tt. poi.), ,,Ruch Pedagogiczny" 1961 nr 5 s. 2-6.
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- wzajemny szacunek w rodzinie, troska o wychowanie dzieci;

- nieprzejednany stosunek do niesprawiedliwosci, pasozytnictwa,
nieuczciwosci, karierowiczostwa;

- przyjazn i braterstwo wszystkich narodéw ZSRR, nieprzejedna-
nie dla narodowosciowej i rasowej wrogosci;

- nieprzejednany stosunek do wrogéw komunizmu, sprawy pokoju
i wolno$ci narodow;

- braterska solidarnoéé z pracujacymi, ze wszystkimi narodami'".

Uzasadnienie cato$ci programu dal komentarz premiera Zwiaz-
ku Radzieckiego Nikity Chruszczowa (zm. 1971 r.) w nastgpujacych
stowach: ,,Wychowanie nowego cztowieka to proces skomplikowany
i dtugotrwaty... Na obecnym etapie budownictwa komunistycznego jest
rzecza konieczna prowadzenie jeszcze bardziej zdecydowanej walki
z takimi przezytkami kapitalizmu, jak prdézniactwo i pasozytnictwo,
pijanstwo i chuliganstwo, szachrajstwo i zachtanno$¢, walki z mozliwo-
Scia recydywy wielkomocarstwowego szowinizmu i lokalnego nac-
jonalizmu, biurokratyzmu, niewtasciwego stosunku do kobiety i in. ...
Komunistyczne wychowanie zaktada wyzwolenie $wiadomosci z religij-
nych przesadéw i zabobondw, ktore ciagle jeszcze nie pozwalaja
poszczegdlnym obywatelom radzieckim na przejawianie w catej petni
ich sit twérczych. Konieczne jest wprowadzenie przemys$lanego i har-
monijnego systemu wychowania naukowo-ateistycznego, ktéry obej-
mowatby wszystkie warstwy i grupy ludnosci i zapobiegat rozpowszech-
nianiu sig¢ pogladéw religijnych, zwtaszcza wéréd dzieci i mtodziezy"'"*.

W zwiazku z wytozonym programem wychowawczym i tre$¢ ksztat-
cenia dostosowana do ery sputnikéw (od r. 1957) i pierwszych kosmo-
nautéw (Jurij Gagarin - 1961, Walentyna Tiereszkowa - 1963) roz-
szerzyta si¢ znacznie, obejmujac ksztatcenie naukowo-ateistyczne, poli-
techniczne, technologiczne i produkcyjne, a w wychowaniu umystowym
wchlaniajac podstawy nukleoniki, elektroniki, automatyki, cybernety-

ki, kosmonautyki, chemii tworzyw sztucznych oraz agrotechniki'”.

To wydobycie humanizmu jako idei naczelnej wychowania socjalis-
tycznego miato wazne konsekwencje. Przede wszystkim rozbudowato

"' Programmajw.

"% Glos Nauczycielski" 1961 nr 44.

" T. Nowacki, Stkota apostep techniczny, Warszawa 1962; Tenze, Wychowa-
nie a cywilizacja techniczna, Warszawa 1964.



olbrzymi problem badawczy pedagogiki radzieckiej''*,w wyniku ktére-
go ustawa o szkole $redniej ogdlnoksztatcacej odstapita od schematu
pigciu kierunkéw wychowania (umystowego, politechnicznego, moral-
nego, fizycznego i estetycznego) we wszechstronnym rozwijaniu ucznia,
a zadania szkoty ujeta w trzy grupy: a) nauczania ogdlnego (,,wyposaze-
nie uczniéw w $rednie wyksztatcenie ogdlne, odpowiadajace wymaga-
niom wspodtczesnego postepu spotecznego i naukowo-technicznego oraz
dazenie, by uczniowie zdobyli trwata znajomo$¢ podstaw nauk wraz
z umiejgtnoscia samodzielnego jej uzupetniania"); b) wychowania ide-
owego (,,ksztattowanie w mtodym pokoleniu $wiatopogladu marksis-
towsko-leninowskiego, wychowywania uczniéw w duchu wysokiego pa-
triotyzmu radzieckiego - mitosci Ojczyzny, swego narodu, Komunis-
tycznej Partii Zwiazku Radzieckiego oraz w duchu gotowos$ci do obrony
socjalistycznej Ojczyzny") oraz c¢) ksztatcenie wszechstronnego rozwoju
(,,zapewnienie uczniom wszechstronnego, harmonijnego rozwoju, wy-
chowanie fizyczne i estetyczne, wzmocnienie ich zdrowia, prawidtowe
ujecie nauczania pracy, przygotowanie uczniéw do zycia, $wiadomego
wyboru zawodu, aktywnej dziatalnoéci zawodowej i spotecznej")'"’.

Dalsza konsekwencja wyzszego etapu rozwoju pedagogiki radzie-
ckiej byto odejScie od jednolitego modelu pedagogiki socjalistyczne;j.
W krajach demokracji ludowej, dazacych dopiero do zbudowania
podstaw socjalizmu, musiata wystapi¢ réznica w pedagogice tak sys-
temow szkolnoo$wiatowych, jak tez systemu wychowawczego, idacego
swoistymi drogami tradycji krajowych do realizacji podstawowej, tej
samej dla wszystkich ideologii marksizmu-leninizmu.

W wyniku opracowywania teoretycznego tych réznic w pedagogice
socjalistycznej pojawity si¢ takze i u nas dzieta z zakresu metodologii
pedagogicznej'"®. Oczy wiécie szablonowej jednolitoéci miedzy nimi nie
ma, chocéby dlatego, ze jedne z nich dotycza przede wszystkim systemu
szkolno-o$wiatowego i ideologii socjalizmu'”’, drugie za$§ systemu

]l6[

. A. Kairéw, Nowy program KPZR a zadania pedagogiki (tt. z ros.),
Warszawa 1965 s. 108-122.

"7 Status ogdinoksztatcqcej szkoty sredniej, ,,Ruch Pedagogiczny" 1971 nr 1 s. 33.

"""7. Krzysztoszek, Metodologiczne podstawy pedagogiki marksistowskiej,
Wroctaw 1964; H. Muszynski (red.), Metodologiczne problemy pedagogiki, Wroctaw
1967; Tenze, Wstep do metodologii pedagogiki. Warszawa 1971.

"% Ustawa o rozwoju systemu oswiaty i wychowania. Materiaty z dyskusji sejmowej,
Warszawa 1961.
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wychowawczego i z jego ztozonymi celami humanistycznymi tak
wszechstronnego rozwoju osobowosci, jak tez bezklasowego spoteczen-
stwa i nowoczesnego $wiata czlowieka'”’. Pierwsze z nich za pod-
stawowe czynniki wychowania szkolno-o$wiatowego uwazaja rozwdj
stosunkéw produkcji i walke klas (tj. bazeg), poglady ideologiczne
panujace w spoteczenstwie (czyli nadbudowe), sytuacje zyciowe ludzi (a
wiec byt, ktory okre$la $wiadomos$¢) oraz dodaja zasady kierowania
wlasnymi mozliwoéciami cztowieka'’',maja charakter klasowy i prole-
tariacki i zwracaja si¢ z krytyka ideowej obojetnosci ludzi, ktorzy, jak sie
wyrazit A. Schaff ,solidnie »naumieli sig« marksizmu"'*’. Drugi za$
kierunek metodologiczny stara si¢ usystematyzowa¢ naukowe twierdze-
nia pedagogiki, ustanowié cele, ideat i normy telogii wychowania,
uscisli¢ problemy, hipotezy badawczej i strategie badan w pedagogice
i to gtéwnie przy pomocyjezyka psychologii, socjologii i innych nauk'*’
zmierzajac tym samym do unaukowienia pedagogiki'**. Mimo wiec
podziatu metodologdw pedagogiki socjalistycznej na ,,scientystow" ina-
czej ,,instrumentalistéw" lub ,,antropologéw" i ,.filozofow" ze wzgledu
na rézna interpretacje marksizmu'*’,humanizm socjalistyczny dopusz-
cza $cieranie si¢ réznych koncepcji naukowych oraz krytyczne zuzyt-
kowanie literatury naukowej krajéw kapitalistycznych. Ta ostatnia
wspoOipraca i dialog naukowy powoduje to, ze $wiatopogladowa pe-
dagogika specjalistyczna wprowadza przysztego nauczyciecla w krag
podstawowych probleméw wychowawczych, wskazujac jak sa one
rozwiazywane na gruncie pedagogiki radzieckiej, rownoczeénie wyrabia
poglad na rézne zjawiska pedagogiczne, wspdlne dla catej pedagogiki
$wiatowej, jak réwniez specyficzne dla pedagogiki socjalistycznej'*’.Na
skutek tego pedagogika socjalistyczna nie dazy do izolacji, lecz pragnie

""B. Suchodo lski, Podstawy wychowania socjalistycznego, Warszawa 1967;
Tenze, Rola wychowania w spoteczeristwie socjalistycznym. Warszawa 1967.

"7, Krzysztoszek, Metodologiczne podstawy, dz. cyt., s. 13-129.
Tamze s. 55.
H. Muszynski, Wstep do metodologii pedagogiki, dz. cyt., s. 99-101.

" Tamze s. 11-12.

"> Por. W. Banasiewicz, Jednosé nauczania i wychowania, ,Cztowiek i Swia-
topoglad” 1971 nr 5s. 128.

"Por. F. F. Korolew i W. K. Gmurman, Obszcze osnowy piedagogiki,
Moskwal967; A. T. Iljina, Piedagogika,Moskwa 1969s.25-26; H. Trojnarska,
O radzieckich podrecznikach pedagogiki, ,,Ruch Pedagogiczny" 1970 nr 5 s. 623-624.
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wilaczy¢ sie do ogdlnoludzkiej pedagogiki naukowej, zachowujac jed-
nakze czysto$¢ ideologiczna i krytycyzm szczegdlnie pod adresem
humanizmu chrzesécijaniskiego jako idei skrepowanej przez religie'”,
gdy humanizm socjalistyczny bedzie synteza wszelkich wartosci i prawd
- nic co ludzkie nie moze mu by¢ obce - zniesiec wszelka alienacje
ekonomiczna, polityczna, ideologiczna i religijna oraz spowoduje
nieustanne odradzanie si¢ cztowieka poznajacego istnienie, tworczego
i spotecznego, szturmujacego w ruchu robotniczym umierajacy stary
$wiat'**.Synteza humanizmu socjalistycznego jednakze bedzie ,,ocale-

niem tego, co w nim najlepsze"'”.

Tak wiec i w socjalizmie humanizm techniczny i naukowy nazywany
scientystycznym, bierze gére nad humanizmem czystej psychologii czy
antropologii, obiecujac na przysztos$¢ zlikwidowanie wszelkiego zta
i obumarcie ztych mocy w cztowieku. Jednakze w nowych warunkach
cywilizacji technicznej mimo trudnosci i pokusy zaden z systeméw
wychowania nie moze zaniedbaé sprawy wszechstronnego rozwoju
cztowieka i procesu jego wychowania, aby zdobycze cywilizacji nie
obrdcity sie przeciwko ludzkosci, ktérej wciaz grozi zagtada nuklearna.
Przejdziemy wiec do nauki o procesie rozwoju wychowawczego cztowie-
kajako waznego elementu kazdego humanizmu.

"7 J. Kossak, Humanizm skrepowany, Warszawa 1963.

"?*A. Kuczynska, J. Kuczynski, Humanizm socjalistyczny, Warszawa
1966 s. 89-276.

'’ Tamze s. 190.
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Czesé I

PEDAGOGIKA TEORETYCZNA

PROCES WYCHOWAWCZEGO
ROZWOJU CZrOWIEKA

Rozdziatl

POJECIE WYCHOWANIA

/. Zjawisko rozwoju wychowawczego

Cztowiek przychodzi na §wiat w postaci krzyczacego niemowlecia,
catkowicie bezradnego i zdanego na pomoc matki i otoczenia ludzi.
W przeciwienstwie do niemowlecia ludzkiego potomstwo wielu zwierzat
od razu daje sobie rade w zyciu, poniewaz kierowane jest gotowymi
mechanizmami instynktow, dzieki ktérym takie np. kacze po wykluciu
sie zjajka od poczatku potrafi ptywaé i nurkowaé, szukajac zeru. Tylko
cztowiek przy narodzeniujest stabo wyposazony przez nature, posiada-
jac zaledwie instynkt ssania dla utrzymania si¢ przy zyciu, instynkt
krzykujako droge porozumienia si¢ z otoczeniem i zadatek pdzniejszej
mowy, mechanizm zaciskania palcéw wokdt przedmiotdw, jak u ptaka
siadajacego na gatezi, wskazujacy na waznos$¢ reki w rozwoju ludzkim o-
raz instynkt przywierania do ciata matkijako sposéb obronnej ucieczki.

Jednakze pomimo lepszego nawet uzbrojenia w instynkty, potom-
stwo wszystkich prawie zwierzat wyzszych wymaga pewnego okresu
opieki rodzicielskiej, ktora je karmi, ogrzewa, broni przed niebez-
pieczenstwami drapieznikéw i uczy sztuki zycia czgsto w formie
zabawowej, np. igraszek walki u szczeniat, a polowania na myszy
u kociat'. Dziecko ludzkie potrzebuje statej opieki, pielegnacji, trosk-
liwej serdecznosci, pouczen i nauki, ksztatcenia i wychowania w daleko

"J. Kreiner, Jak rosliny i zwierzeta chroniq swoje potomstwo, Krakéw 1946;
W. Makatsch, Ptak igniazdo, jajo, piskle (tt. z niem.), Warszawa 1957 s. 231-262.
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wiekszym stopniu. Dlatego tez okres rozwojowy dzieciectwa i mtodosci
trwa u cztowieka bardzo dtugo, zajmujac az 1/3 catego przecietnego
okresu zycia, gdy u zwierzat ssacych czas rozwoju obejmuje od 1/6 do
1/5 dtugosci zycia.

Bez tej skomplikowanej i uciazliwej pomocy wychowawczej tak
w dziedzinie fizycznej (zywienie, higiena), jak psychicznej (ksztatcenie
umystowe i moralne) oraz duchowej (dziatanie uszlachetniajace sztuki
i religii) mtody cztowiek nie moze sie¢ w petni rozwinaé¢. Tymczasem
istotny sens zycia ludzkiego polega na osiagni¢ciu wszechstronnie
rozwinietego cztowieczenstwa, bez czego ani jednostka nie bylaby
szczeSliwa, ani tez rodzice i spoteczenstwo nie osiagneliby swoich celow
zyciowych. Konieczno$cia wiec biologiczna jest niesienie pomocy
wychowawczej dla prawidtowego uksztattowania cztowieka, co razem
ujmowane bywa w pojeciu wychowania.

Etymologicznie, czyli ze wzgledu na stowo-twércza budowe wyrazu,
,wychowanie" wjezyku polskim pierwotnie znaczyto tyle co ,,zywienie,
utrzymanie”, to co dzi§ zawiera si¢ w chowie (hodowli) zwierzat
i w wyrazaniu ,,dobrze chowa¢ kogo$", czyli dobrze odzywiaé¢. Podob-
nie w jezyku rosyjskim wyraz wospitanije, znaczacy wychowanie,
podchodzi od stowa pitanije, czyli jedzenie, karmienie, jadto. Dopiero
w XIX wieku wychowanie nabiera przenos$nego znaczenia, zastepujac
Yacinska edukacje. Jeszcze bowiem utworzona w 1773 r. stynna Komisja
Edukacji Narodowej nie mogta nazwac si¢ Komisja Wychowania, gdyz
oznaczatoby to w tym czasie Komisje Aprowizaciji’. Lacinskie stowo za$
edukacja znaczy w swoim rdzeniu wyprowadzanie {educare - wy-
chowywaé od ex-duco - wyprowadzam) i to zjakiego$ stanu gorszego do
lepszego i wyzszego. Podobna przeno$nia wyciagania i podnoszenia
wzwyz dziata w niemieckim wyrazie erziehen i francuskim elever,
znaczacych wychowywaé. Stad tez realne znaczenie wychowania dzi$
polega na przeksztatceniu cztowieka, na wyprowadzaniu rozwijajacej si¢
jednostki ze zwierzgcego stanu natury i podnoszeniu jej do stanu
kulturalnego cztowieczenstwa. W zwiazku za$ z tym termin wychowanie
w jezyku potocznym jest wieloznaczny i zawiera w sobie co najmniej
poczwérne znaczenie.

Przede wszystkim méwiac o wychowaniu, mys$limy o dziatalnos$ci
wychowawczej, powodujacej stawanie si¢ madrzejszym i lepszym czto-

*A. Danysz, O wychowaniu, Lwéw 1925 s. 2.
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wiekiem (np. méwimy - rodzice i szkota zajmuja sic wychowaniem), ale
w dziataniu wychowawcdw wystepuja réoznego rodzaju warunki i bodz-
ce, wywolujace stawanie si¢ czego$ (np. gdy mowimy - wychowanie
rodzinne polega na atmosferze mitosci), dalej z czynnoscia wychowaw-
cza taczy sie jakie§ cel i stan osiagany, czyli wynik i wytwodr tego
dziatania (stwierdzamy np. ludzie wspdtczesnie czesto nie maja wy-
chowania), wreszcie zeby osiagnaé¢ wynik zamierzony, czy przypadkowy
nawet, trzeba wywota¢ szereg zmian w wychowanku, co nazywamy
procesem rozwojowym (méwimy np. w trakcie wychowania mtodziez
staje sic madrzejsza). W ten sposéb przy uzyciu stowa ,,wychowanie"
myslimy o: 1° - dziataniu wychowawczym, czyli czynnosciach wy-
chowawcow, 2° - o warunkach, okolicznosciach i bodzcach, czyli
sytuacjach wychowawczych, 3° - o wyniku, czyli wytworze wszystkich
dziatan i warunkéw oraz 4° - o zachodzacych zmianach, a wigc
o catkowitym procesie wychowawczego rozwoju cztowieka. Wszystkie
wymienione elementy sktadaja si¢ na wychowaniejako dtugotrwaty ciag
zmian, zachodzacych w procesie wszechstronnego rozwijania cztowie-
ka, w czym biora $wiadomy udziat przez swa dziatalnos¢ wychowawcy,
wspotdziataja przy tym rézne okolicznosci i warunki jako sytuacje
wychowawcze oraz daznos$ci samego wychowanka do osiagnigcia coraz
wickszej petni samodzielnosci umystowej, moralnej i zyciowej jako
najdalszego wytworu wychowania.

2. Okreslenie wychowania

Ze wzgledu chociazby na ztozonos¢ tresci, zawartej w potocznej
$wiadomosci jezykowej, nie ma dotychczas jednolitej klasycznej defini-
¢ji wychowania, ktéra wymaga wskazania najblizszego rodzaju pojecio-
wego (genus proximum) i réznicy gatunkowej {differentia specifica).
Wtasnie wieloznaczno$¢ wyrazu ,,wychowanie" uniemozliwia defini-
tywne powiazania tego pojecia z rodzajem tylko czynnosci, czy tylko
wytworu, czy samego rozwoju, badz tez sytuacyjnych warunkow.
Dlatego tez sformutowano mase propozycji definiujacych, ktére zwykle
na pierwszy plan wysuwaja jakis element catosci. Nie podobna wymienié
wszystkich préb definiowania, ale azeby zorientowac si¢ w ich gestwinie,
mozna je podzieli¢ na cztery grupy ze wzgledu na poznane elementy,
wystepujace w zjawisku wychowania.
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a) Najstarsze definicje podkreslaja jako istotne dla wychowania
przede wszystkim dziatanie wychowawcéw, wptywanie na wychowan-
kow i urabianie ich. Tak np. T. Waitz, niemiecki pedagog, w potowie
XIX wieku okresla, ze ,,wychowanie jest planowym oddziatywaniem na
jeszcze dajace sie ksztaltci¢ wewnetrzne zycie innych"’. Otto Willmann
za$ rozwinat to okreslenie nast¢pujaco: ,,Wychowanie jest opiekun-
czym, regulujacym i ksztatcacym oddziatywaniem ludzi dojrzatych na
rozwdj dojrzewajacych, azeby mogli mie¢ udziat w dobrach, ktére sa
podstawa, Zycia spotecznego"'. Natomiast Kerschensteiner ujmuje
dziatanie wychowawcze z punktu widzenia kultury i jej przekazywania
mtodym pokoleniom, dlatego méwi krétko: ,Swiadome urzeczywist-
nianie warto$ci w kimsjest wychowaniem innych"’. Pomimo widocznej
réznicy celow, definicje wysuwajace dziatanie wychowawcéw, dotycza
problemu metody, jak dziataé, by wychowywaé, maja wiec charakter
prakseologiczny’ i wiaza, si¢ z socjologizmem, to znaczy ze spotecznym
dziataniemdorostych.

b) Przeciwstawna grupa definicji podkres§la nie celowe urabianie
wychowanka przez wychowujace spoteczenstwo, lecz swobodny wzrost
dziecka, okreSlajac wiec wychowanie jako proces samorzutnego roz-
woju w zakresie roznego rodzaju doswiadczenia nabywanego przez
wychowanka. Tak wtasnie I. Doughton definiuje: ,,Wychowanie jest
procesem rozwoju, ktory zachodzi w indywidualnej jednostce jako
rezultat jej dziatalnoéci w $rodowisku i jej reakcji na to §rodowisko"’.
Wezesniej okreslit podobnie J. Dewey: ,,Wychowanie jest procesem
wrastania jednostki w spoteczna $wiadomoéé gatunku"’. Wedtug
Bagleya zas ,,Wychowanie jest procesem zdobywania przez jednostke

*Th. Waitz, Allgemeine Pedagogik, 1852; cyt. za W. Rein, Erziehungsziel,
Encyklopedisches Handbuch der Pddagogik, Langensalza 1896 t. 2 s. 56.

* 0. Willmann, Die Fundamentalbegriffe der Erziehungswissenschaft, Kemp-
ten-Miinchen 1912.

°G. Kerschensteiner, Dusza wychowawcy i zagadnienie ksztatcenia na-
uczycieli (tt. z niem.), Warszawa 1936 s. 16.

° Prakseologia nauka o dziataniu i dobrej robocie. O dobrym dziataniu wychowaw-
cow pisze T. Kotarbinski, Sprawnosé i btqd (Z myslg o dobrej robocie nauczyciela),
Warszawa 1960°.

1. Doughton, Modern Public Education, New York 1935, s. 134; cyt. za
K. So$nicki, Istota i cele wychowania, Warszawa 1964 s. 21.

*J. Dewey, Moje pedagogiczne credo. Szkota a spoteczeristwo (tt. z ang.), Lwéw
(brw.) s. 5.
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dos$wiadczen™. Droga natomiast do nich jest uczenie si¢, wychowanie

wiec utozsamia si¢ z procesem uczenia si¢. Tego rodzaju okreslenia
tworza grupe definicji ewolucyjnych, w ktorych problem zasadniczy
sprowadza si¢ do wyjasnienia, na czym polega rozwdj (ewolucja)
cztowieka. Maja tez one najczesciej charakter pajdocentryczny przez
stawianie dziecka w centrum rozwoju, przez zwrocenie uwagi na
swobodny wzrost i dojrzewanie dziecka.

¢) Trzecia grupa okreslen wychowania zwraca uwage na warunki
i bodzce przyczyniajace si¢ do rozwiniecia wychowanka. Tak np. O.
Decroly pod wychowaniem rozumie ,,przygotowanie do zycia przez
zycie"'"’,a tworca tzw. planu jenajskiego P. Petersen pojmuje wychowa-
nie jako pierwotna funkcje ducha, ktéra jest przepojeniem i udos-
konaleniem ludzkiej formy zycia przez wspolnote duchowa rodziny,
narodu, ludzko$ci. Wychowanie jest wiec jako ,,szkota wspdlnoty”
organizowaniem przezycia wspoélnotowego przez zabawe, prace, roz-
mowe, wyrazanie, ekspresje tworcza, uroczystosci itp. jako ,,sytuacje
wychowawcze"''. Takie definicie maja charakter sytuacyjny, jako
problem stawiaja sprawe, jak organizowaé $rodowisko wychowujace,
zwracaja uwage na nieswiadomie dziatajace wplywy zaje¢, odpoczynku,
czytelnictwa, teatru, kina itd. Podnoszac zas znaczenie Srodowiska
wychowawczego dla wychowania, okreslenia te wiaza si¢ z kierunkiem
ekologizmu.

d) Czwarta wreszcie grupa definicji wychowania skupia uwage na
wytworach i osiaganych skutkach dziatania wychowawczego. W takim
ujeciu proces wychowania polega na ksztattowaniu si¢ charakteru lub
osobowos$ci wychowanka, jego wyksztatcenia lub $wiatopogladu. Ale
najczesciej chodzi w nich o najdalszy, jakby ostateczny wynik wy-
chowawczy, ktérym jest przystosowanie wychowanka do Srodowis-
ka biologicznego lub spotecznego. Tak witasnie E. Durkheim okresla:
,Wychowanie jest oddziatywaniem pokolenn dorostych na te, ktore
jeszcze nie dojrzaty do zycia spotecznego. Zmierza ono do wywotania
i rozwinigcia w dziecku pewnej liczby stanéw fizycznych, umystowych

*W. Ch. Bagley, The Educativa Process, London 1923 s. 3.

“A. Hamaide, Metoda Decroly (tt. z franc), Warszawa 1926 s. 23 n.

""P. Petersen, Stkota wspdinoty Zycia. Planjenajski wolnej powszechnej szkoty
ludowej (tt. z niem.), Warszawa (brw.); Tenze, Allgemeine Erziehungswissenschaft, Berlin
1924; por. L. Chmaj, Prqdy i kierunki w pedagogice XX wieku, Warszawa 1962 s.
205-214.

168

*

i moralnych, jakich domagaja si¢ od niego i spoteczenstwo polityczne
jako cato$¢ i $rodowisko specjalne, do ktdrego jest ono szczegdlnie
przeznaczone""”.Innymi stowy istota wychowania w tym ujeciu polega
na przysposobieniu wychowanka na petnoprawnego cztonka grupy
spotecznej, jak to sformutowat F. Znaniecki'’. W ten sposéb definicje
czwartej grupy utozsamiaja istote wychowania zjego wynikiem, ktorym
ma by¢ dobre przystosowanie si¢ wychowanka do spoleczenstwa.
Okredlenia te maja charakter wiec adaptacyjny i wiaza sie z aksjologi-
zmem socjologicznym.

Nalezy dodaé, ze podziat definicji wychowania na cztery grupy:
a) prakseologiczna - oddziatywan wychowawcéw, b) ewolucyjna - pro-
cesu rozwojowego jednostki, c) sytuacyjna - bodzcéw Srodowiska
wychowawczego i d) adaptacyjna, dotyczaca skutkdéw i wytwordw
wychowania nie jest logicznie ostry, przeciwnie Kkrzyzuje si¢, gdyz
dwie pierwsze grupy definicji moga obejmowacé takze definicje dwdch
pozostatych, a to dlatego, ze wychowanie sytuacyjne i adaptacyjne
moze si¢ odbywal przez urabianie ze strony dziatan wychowaw-
czych, jak rowniez przez swobodny rozwdj dziecka. Najglebsza przy-
czyna, krzyzowania si¢ w podziale grup definicyjnych jest to, ze na
peilny proces wychowawczego rozwoju sktadaja si¢ tak samorzutne
przejawianie si¢ rozwoju, jak tez dziatanie wychowawcdéw, sytuacje
bodzcowe oraz wytwory wychowania, ktére staja si¢ sktadnikiem
dalszego procesu.

Jezeli chodzi o wspdtczesne systemy wychowania, to jak widzieliSmy,
daza one raczej do jakiej$ syntezy w swoich pogladach, dlatego tez
przewazaja w nich definicie ramowe wychowania, ktére staraja sic
zawrze¢ w sobie tak dziatalno$¢ wychowawcow, jak sytuacje wy-
chowawcze, tak rozwdj wszechstronny wychowanka, jak tez i cel, do
ktorego jako wytwor proces rozwojowy i dziatanie wychowawcze
zmierza. Tak wiec polska pedagogika socjalistyczna okresla wychowa-
niejako ,,przygotowanie mtodziezy do udziatu w ksztattowaniu socjalis-
tycznego rozwoju Polski, przygotowania do pracy i do dziatalnosci
zespotowej, wyrobienie w mtodziezy naukowego pogladu na $wiat,
uksztattowanie $wiadomej dyscypliny i kulturalnego zachowania sig,
a wreszcie - w taczno$ci z tymi zadaniami - wszechstronne rozwinigcie

" E. Durkheim, Education et Sociologie, Paris 1926 s. 49.
" F. Znaniecki, Socjologia wychowania. Warszawa 1930° s. 22.
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osobowosci"'*. Mamy tu wymienione wychowanie jako czynno$é

urabiajaca mtodziez (przygotowanie), a obok tego sytuacje wychowuja-
ce (jak praca, zespotowo$¢ itp.), dalej cele (udziat w ksztaltowaniu
socjalizmu) oraz rozwdj wszechstronny osobowo$ci. Abstrahujac od
skonkretyzowanych celéw w réznych systemach wychowania, wszystkie
konieczne elementy definicji wychowania dadza si¢ uogdlni¢ w na-
stepujacym okre$leniu ramowym: ,, Wychowanie jest zawsze spotecznie
uznanym systemem dziatania pokolen starszych na dorastajace celem
pokierowania ich wszechstronnym rozwojem dla przygotowania we-
dtug okres$lonego ideatu nowego cztowieka do przysztego zycia".

Jako okredlenie ramowe wychowania ,definicja" ta nie dotyczy
istoty pojecia. Ramami dla zjawiska wychowania sa z jednej strony
(1) pokolenia starsze spoteczenstwa i (2) ich system kierujacego
dziatania na mtodziez, z drugiej za$§ (3) ideat nowego cztowieka i
(4) przyszty ksztatt zycia jako cele do osiagnigcia. W tych ramach
odbywa si¢ wlasciwe wychowanie jako ukierunkowany wszechstron-
nie rozwdj mtodziezy tak co do ksztattowania peinijej osobowosci, jak
tez przygotowania do zycia w spoteczenstwie. RoOwnoczesnie przy-
$wiecajacy ideat ,,nowego cztowicka" w okreslonym spotecznie syste-
mie wspdtczesnego wychowania wskazuje, ze tak w rozwijaniu sie
osobowosci (proces personalizacji, swiadomosci swego ,ja", kim si¢
jest rzeczywiscie), jak i w przygotowaniu do zycia spotecznego (pro-
ces socjalizacji, uspotecznienia, przystosowania spotecznego) zachodzi
pokonanie ,,starego cztowieka" i odrzucanie jego naturalnych postaw
wobec zycia i innych ludzi. Odbywa si¢ wiec wychowawcze wy-
prowadzanie ze stanu naturalnego do wyzszego stanu kulturalnego, a to
na skutek dokonywania si¢ wewnetrznej przemiany dyspozycji psy-
chicznych cztowieka, ktéra powoduje to, ze nastepuje zmiana postawy
egoistycznej (A) na gorujaca postawe altruistyczna (B) w procesie
personalizacji, a rownoczesnie w procesie socjalizacji ustepuje poczat-
kowe nastawienie nostyczne (fac. nos - my) przeciwstawiajace sobie
grupy my i oni (C) na rzecz nastawienia illistycznego (tac. Uli - owi),
a wiec stuzebnego zaangazowania si¢ we wspdlnocie (D). Catosé
stosunkéw pojeciowych w okre$leniu ramowym wychowania da si¢
graficznie przedstawi¢ nastepujaco:

" Pedagogika - kurs systematyczny kil. IV Liceum Pedagogicznego. Pod red.
B. Suchodolskiego, Warszawa 1964 s. 50.
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proces
personalizacji o
\‘ C. nostyzm
zespotowy B. altruizm
1. 4,
Starsze = Ksztatt
pokolenia Stan 0 Osoba Stan przy-
spole- natury wych Kultury szlego
czenstwa zycia
A A. egoizm D. illizm : A
wspolnotowy

Zanim jednak da si¢ wyjasni¢ proces przemiany wewngtrznej ze
stanu starego cztowieka na cztowieka nowego, przedtem trzeba zwrdcié
uwage na uwarunkowania tego procesu, do ktérych naleza przede
wszystkim sktadniki dynamiczne wychowania.

3. Sktadniki (dynamizmy) wychowania

Definicja ramowa wychowania jako okreslenie syntetyczne, taczace
w sobie elementy definicji dziataniowych (prakseologicznych), roz-
wojowych (ewolucyjnych), warunkujacych (sytuacyjnych) i wytwo-
rowych (adaptacyjnych) catkuje w sobie poznane formy ujecia:
a) wychowania jako czynno$ci urabiania, b) wychowania jako swobod-
nego rozwoju, ¢) wychowania jako oddziatywania sytuacji wychowaw-
czych oraz d) wychowania jako wytworu. Na skutek tego polaczenia
zawiera ono takze podstawowe sktadniki wychowania, ktére sa dynami-
cznymi sitami, dziatajacymi we wszechstronnym rozwijaniu cztowieka.
Do tychsit-dynamizméw naleza: 1° - spoteczne dziatanie wychowawcze,
ktore stara si¢ pokierowad 2° - naturalnym rozwojem wychowanka, a to
przez 3° - wychowawcze zblizenie wychowanka do ideatu nowego
cztowieka oraz przez 4° - uksztattowanie jego postawy wobec przy-



sztego, nieznanego jeszcze doktadnie, zycia. Przejdzmy z kolei do bar-
dziej szczegdtowej analizy wymienionych sktadnikéw wychowania.

a) Najbardziej podstawowa, sita, dziatajaca w wychowaniu, jest ped
zyciowy do naturalnego, psychologicznego rozwoju organizmu. Ped
ten nazywamy w pedagogice biosem (gr. bios - zycie)”. Na podsta-
wie odziedziczonej konstytucji budowy ciata, systemu nerwowego
i systemu hormonalnego w organizmie po rodzicach i szeregu poko-
lent przodkéw bios wyraza si¢ w rozmachu zyciowym (biotonus), ktory
moze by¢ od przyjScia dziecka na S$wiat bardzo silny, intensywny,
odporny na czynniki stresowe, zywotny i plastyczny albo przeciwnie
moze by¢ staby i nikty. Na site biosu wiec danej jednostki sktadaja sie
dane wyposazenia dziedzicznego, zwiazane, np. z rozdzieleniem si¢ Iub
nie chromosoméw (mongolizm wykazuje 47 chromosomdéw zamiast
normalnych 46), z prawidtowo$cia dziatania enzyméw (w matzen-
stwach krewniaczych upo$ledzenie umystowe dziecka spowodowane
fenyloketonuria jest nabytym zatruciem pod wplywem niewtasciwego
pozywienia), z zetknigciem si¢ przeciwciat we krwi (czynnik Rh) itp.'*
Ale obok dziedziczenia biologicznego dziata takze w biosie dziedzicze-
nie dyspozycji psychicznych, np. talentéw i zdolno$ci (np. w rodzinach
Bachow, Straussow zdolno$ci muzyczne, w rodzinie Bernouillich - ma-
tematyczne) lub uposledzenia i zwyrodnienia moralnego (rodzina
Jukes, Kallikak)'’.Z biosem wiec wiaza sie wszelkie stany somatyczne
i psychiczne w zakresie normalnych reakcji i ich zaburzen oraz
utrzymywania réwnowagi zdrowia tak fizjologicznego, jak i psychicz-
nego. Wspotcze$nie nauka dazy do zmierzenia sity biosu w organizmie
(biometria). Bios wigc uksztattowany przez stan t¢zyzny biologicznej
szeregu pokolenn genealogicznych jako naturalny psycho-organiczny
rozwdj kazdej jednostki, odbywajacy sie¢ niezaleznie od naszej woli,
stanowi fundamentalna sit¢ dynamiczna, napedowa catego procesu
wychowawczego. Jednakze sita biosu, wynikajaca z instynktu samoza-
chowawczego i rozrodczego, z popedow i namietnosci, jest zawsze
zywiotowa i Slepa, wymaga przeto ujecia w tozysko i pokierowania jej
energii do whasciwych celow.

“1. Caruso, Bios, Psyche, Person, Alber 1957.

“D. M. Bonner, Podstawy biologii wspétczesnej - dziedzicznos¢ (tt. z ang.),
Warszawa 1964 s. 132-153; S. Skowron, Dziedzicznosé, Warszawa 1960 s. 305-324.

7'S. Szuman, S. Skowron, Organizm a Zycie psychiczne, Warszawa 1934
s. 187-206; K. Sos$nicki, Istota i cele wychowania, dz. cyt., s. 56-64.
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b) Pomimo swej zywiotowosci sita popedu zyciowego od poczatku
istnienia cztowieka zalezy od pomocy i opieki wychowawczej, czyli od
spotecznego dziatania wychowawcédw (rodzicoéw, nauczycieli), ktore
zndw jest unormowane zwyczajami i obyczajami zycia okre$lonego
spoteczenstwa. Ten potezny nurt zycia spotecznego stara sie pokierowad
biosem jednostki do wtasnych celéw i podporzadkowaé ja obowiazuja-
cym w danym zbiorowisku normom zwyczajowym, moralnym, este-
tycznym, jak np. przez krepowanie stop dziewczat na ,,ztote lilijki"
w dawnych Chinach lub wydtuzanie szyi dziewczetom przez naktadane
obrecze u plemion afrykanskich, przez tatuowanie ciata chtopcow'*. Te
wlasnie site spoteczna obyczajowosci i moralnos$ci zbiorowej, urabiajaca,
ksztatt biosu przy pomocy przymusu, nacisku, presji opinii publicznej,
kontroli, satyry, sankcji karnych itp. form zycia spotecznego, nazywa
sic w pedagogice etosem (gr. ethos - obyczaj, przyzwyczajenie)"”. Moc
etosu polega na poziomie moralnosci grup rodzinnych, szkolnych,
zawodowych czy szerszych organizacji - narodowej i panstwowej.
Poziom ten jest bardzo rézny, lecz obecnie daje si¢ mierzy¢é naukowo
przy pomocy metod socjometrii. Etos dziata na bios przede wszystkim
przez stwarzanie sytuacji wychowawczych w $rodowiskach spotecz-
nych, w rodzinie, szkole, grupie kolezenskiej, zawodowej itp., w ktérych
obowiazuja okreslone wzorce postepowania, odgrywanie rol zgodnie
z metodami spotecznymi, np. dobrego syna, ucznia, rzemie$lnika,
obywatela itd. W sytuacjach wychowawczych wytwarza si¢ poczucie
powinno$ci, obowiazku, odpowiedzialno$ci w postepowaniu, zwiaza-
nym z solidarnos$cia grupowa i upodobnieniem si¢ przez nasladowni-
ctwo innych (konformizm, np. mody). W sytuacjach spotecznych zas
dzieki stosunkom grupowym i miedzygrupowym ksztattuje sic etos
pracy i zabawy, samorzadu i zalezno$ci, stosunkéw miedzy ludzmi
i pomiedzy ptciami, etos nauki, sztuki i kultury. Na skutek dziatania
etosu w roznorodnych dziedzinach zycia nastepuje w wychowaniu tzw.
dziedziczenie spoteczne lub kulturalne, o wiele wazniejsze dla rozwoju
cztowieka anizeli biologiczne. Dziedziczenie spoteczne jest nabywaniem
droga uczenia si¢ przy pomocy mowy, pisma, druku, radia, obrazow

“F.Znaniecki, Socjologia wychowania, t.2: Urabianie osoby wychowanka, dz.
cyt.; R. Alt, Wychowanie u ludow pierwotnych (tl. z niem.), Warszawa 1960.

" K. Soénicki, Podstawy wychowania paristwowego, Lwéw 1933; F. K o-
neczny, Polskie Logos i Ethos, Roztrzgsanie o znaczeniu i celu Polski, Poznan 1921.
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filmowych i telewizji, czyli tzw. $rodkow informacji masowej wszelkiego
rodzaju wyksztatcenia, na ktére sktadaja sic wiedza naukowa, postawy
religijne, moralne i estetyczne, gusty, sposoby odzywiania si¢, ubierania,
odnoszenia si¢ do innych, zachowania si¢ i postepowania. W ten sposéb
nastgpuje wiec pod wplywem sity etosu przyswojenie przez rozwijajaca,
sie jednostke catego dorobku kultury, realizuje si¢ wejscie wychowanka
do wspdlnoty grupowej tradycji, historii, jezyka, obyczaju, narodowo-
$ci, dalej za$§ dokonuje si¢ przystosowanie spoteczne jednostki i przy-
sposobienie jej na petnoprawnego cztonka spoteczno$ci. Warunkiem
jednakze normalnego przebiegu tej asymilacji i adaptacji spotecznej jest
zdrowie biosu, czyli brak zaburzen i nienormalno$ci, jak np. niedoroz-
woj umystowy™. Etos wiec jako spoteczne dziatanie pokoleri dojrzatych
na mtodociane tworzy tozysko dla naturalnego rozwoju jednostek,
ktére maja sie przystosowaé do ogdlnego porzadku wspdtzycia spotecz-
nego, szczegdlnie zas do jego obyczajowos$ci i poziomu moralnego, co
razem stanowi proces uspotecznienia jednostki, czyli socjalizacje.

c¢) Jednakze nawet zupetnie zdrowy biologicznie i psychicznie
wychowanek moze, jak wiemy, ulec wykolejeniu wychowawczemu, gdy
wejdzie w Srodowisko demoralizujace i deprawujace moralnie, czasami
pod wptywem szerzonej tzw. kultury masowej’', zerujacej niekiedy na
najnizszych instynktach ttumu i zwyrodniatego biosu. Wobec takiego
zagrozenia w ksztattowaniu biosu przez etos nie moze zabraknaé
korygujacego dziatania wychowawczego, nastawionego w Kkierunku
szlachetnych ideatéw. Etos bowiem grup spotecznych dotyczy przecict-
nych uznanych przez otoczenie wzoréw postepowania, np. dobrego ojca
czy matki, syna czy cérki, pracownika lub przetozonego itd. Wy-
chowawcy natomiast maja wyprowadzi¢ wychowanka z tego stanu
natury i przeci¢tno$ci do wyzszej kultury, maja zbliza¢ go do ideatu,
doskonali¢ we wszechstronnym rozwoju, aby na tej drodze przeksztatcié¢
takze cate spoteczenstwo. Takie prowadzenie wzwyz nazywa si¢ w peda-
gogice psychagogia’,site zaé tego dziatania moralnego i umystowego

*®S. Skowron, Dzedzicznosé, dz. cyt., s. 324-325.

" A. Ktoskowska, Kultura masowa, krytyka i obrona, Warszawa 1964 s. 258 n;
S. Kunowski, Techniki kulturalne w masowym wychowaniu wspdtczesnego cztowieka,
,2Ateneum Kaptanskie" nr 319 s. 205 n.

2J. Mirski [whasc. J. Kretz], Wychowanie i wychowawca, Warszawa 1936
s. 126 n., A. Kron fe ld, Psychagogik oder psychotherapeutische Erzichungslehre (W:)
Die psychischen Heilmethoden, Leipzig 1927 s. 368-458.
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autorytetu wychowawcow, jako ludzi najlepszych danego spoteczenst-
wa i $rodowiska, ktérzy powinni by¢ ,,ludzmi dobrze wychowanymi"*’
- bedziemy analogicznie nazywali agosem (gr. ago - prowadzg). Sita
prowadzaca agosu da si¢ dzisiaj wymierza¢ przy pomocy odpowiednich
skal, okreslajacych oddziatywanie wychowawcze, np. szkoly czy do-
mu’*.Zaleznie wiec od swej wielkoéci moze skutecznie przyczynié si¢ do
tego, ze wychowanek wzniesie si¢ ponad swoje popedy biosu i ponad
przecigtno$¢ etosu grupowego, a to przez samoopanowanie siebie i przez
kulture duchowa. W ten sposdb agos wychowawcdéw, kierujacy roz-
wojem wychowanka, stanowi trzecia sit¢ wychowania, podnoszaca
i uszlachetniajaca mtode pokolenia, rozwijajac je osobowo jako dojrza-
te osobowosci w procesie personalizacji.

d) Doskonalenie wychowawcze rozwijajacego si¢ cztowieka wiaze
si¢ z uksztalttowaniem prawidtowej postawy wychowanka wobec przy-
sztego zycia. Przygotowanie to w warunkach wspodtczesnej, szybko
zmieniajacej si¢ cywilizacji, nie jest tatwym zadaniem. Dlatego tez
wszystkie systemy wychowania staraja si¢ przewidzie¢ nieznane ksztat-
ty przysztego zycia, aby najlepiej przygotowa¢ do niego mtodziez.
Powstaja, wigc programy wychowania dla przysztosci”, obejmujace
zagadnienia wolnego czasu’’,pracy produkcyjnej i twérczosci w warun-
kach automatyzacji, przygotowania do matzenstwa i $wiadomego
rodzicielstwa w obliczu eksplozji demograficznej, dialogu $wiatopo-
gladowego, tolerancji i utrzymania pokoju w warunkach zagrozenia
nuklearnego. Nicokreslono$¢ przysztego zycia, do ktérego wychowa-
nie ma przygotowaé mtodziez, wprowadza czwarty sktadnik wychowa-
nia, sile najbardziej tajemnicza i nieobliczalna, wystgpujaca w postaci
dziatania ludzkiego losu. Los, chociaz jest sita niewymierna i nie daja-
ca sie przewidzie¢, decydujaco wptywa swoimi ciosami lub u$miecha-
mi fortuny na zycie, rozwdj i wychowanie kazdego cztowieka. Pedagogi-
ka teoretyczna musi wigc liczy¢ si¢ w wychowaniu z dziataniem losu,

B F. Znaniecki, Ludge teragniejsi a cywilizacia pryysztosci, Lwow 1934,
s. 348 n.

*'J. Pieter, Pogawanie Srodowiska wychowawczego, Wroctaw-Krakéw 1960
s. 107 n.

¥ B. Suchodolski, Wychowanie dla przysztosci, Warszawa 1960; F. Schng-
ider, Prospektive Padagogik, oInternationale Zeitschrift fur Erziehungswissenschaft"
1958 nr 1 s. 36-50.

*Np. G. Toti, Czas wolny (tt. z wt.), Warszawa 1963.



ktéry narzuca nam rodzicéw, wyposazenie dziedziczne” ,uktada koleje
i warunki Zycia jako dole szcze$liwa lub niedole™, tak w biografii
jednostek ludzkich, jak tez w historii narodéw i ludzko$ci.

Teorie pedagogiczne czesto los absolutyzuja, podciagajac wszystko
pod to pojecie, w ktorym jeste$my, zyjemy i ktéremu ulegamy, poniewaz
los wtada nami. Jednakze Los-Absolut moze by¢ traktowany bardzo
réznorodnie: albo 1° - fatalistycznie jako , nieubtagany los" (grecka
moira), ktdéryjest nam przeznaczony i wobec ktdrego jesteSmy bezradni,
albo 2° - deterministycznie, gdy los zalezy od przyczynowego porzadku
$wiata i od praw rzadzacych rzeczywistoscia, dzieki czemu cztowiek ma
mozno$¢ wptywania na swéj los przez postuszenstwo prawom natury
(naturum parendo vincitur - Bacon), albo tez 3° - indeterministycznie,
gdy los pojmujemy jako dziatanie czystego przypadku, a nie konieczno-
$ci, stad ,,cztowiek skazany na wolno$¢" musi stale wybiera¢ sposéb
dziatania, tworzy¢ warto$ci i ksztattowaé swdj los, poniewaz ,,istnienie
poprzedza istote", jak glosi egzystencjalizm J. P. Sartre'a®.

Tylko dla chrzescijaiistwa los nie jest absolutem, skoro jedynie
w Bogu, a nie w losie ,,zyjemy, ruszamy si¢ i jesteSmy" (Dz 17,28). Los
wiec cztowieka, narodu i ludzkosci jest w reku Boga, ktéry jest mitoscia,
dobrocia i wszechmoca. Stad chrzeécijanie wierza, ze nie przypadek
rzadzi $wiatem, lecz Wola i Opatrzno$¢ Boza, w ktérej liczy sie nawet
wtos spadajacy z gtowy (£k 11,7; Mt 10,30). Dlatego chrzedcijanstwo
w losie ludzkim odréznia tak czynniki anankastyczne, czyli prze-
znaczeniowe (gr. ananke - przeznaczenie), nieodwracalne jak $mieré
i sad, grzech i kara za grzechy, jak i czynniki wokacjonalne, czyli
powotaniowe (fac. vocatio - powotanie) do wolno$ci cztowieka obda-
rzonego taska. Tak tedy wolnoéé, taska i los wyznaczaja”’ w ramach
Opatrznosdci Bozej droge zyciowa chrzedcijanina.

" F. Scholll'ander, Muter als Schicksal, 1949; H. Nohl, Charakter und
Schicksal, Frankfurt 1947.

® J. Strojnowski, Prastowiariska ,,dola"jako elementarna wiedza o dziedzicz-
nosci i konstytucji, ,Roczniki Filozoficzne KUL" 1964 z. 4 s. 91-95.

P K. Soé$nicki, Pojecie,losu"we wspdtczesnejpedagogice, ,Kwartalnik Pedago-
giczny" 1938 nr 1/2; Tenze, ,,Los"jako Zrddto celow wychowania (W:) Istota i cele wy-
chowania. Warszawa 1964 s. 176-187.

R Guardindi, Freiheit, Gnade und Schicksal. Drei Kapitel der Deutung des
Daseins, Miinchen 1949; (t. poi.), Koniec czasow nowoiytnych. Swiat i osoba. Wolnos¢,
laska, los, Krakow 1969.
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W zwiazku z ta ztozonoscia los w praktyce zyciowej najczesciej nie
jest raz na zawsze ustabilizowany, lecz bywa zmienny, przy tym
zmienno$¢ fortuny (fortuna variabilis, Deus mirabilis, jak powiedziat
Szymon Starowolski szwedzkiemu kréolowi Gustawowi) moze byé
nieoczekiwana i nawet cudowna, ale najczesciej spowodowana jest
udziatem ludzi, zdziatana przez cztowieka. Nawet przystowie polskie
méwi, ze ,cztowiek jest kowalem swojego losu", gdy roztropnie
przewidujac przyszto$¢ gromadzi w sobie kapitat zyciowy nauki, mo-
ralnych uczynkéw i ludzkos$ci wobec innych. O wiele bardziej akty-
wistyczne wobec losu staje sie stanowisko chrzedcijanskie, ktdre nie
tylko wyraza si¢ w formie modlitewnej prosby o odwrdcenie ztego, ale
takze wystepuje w formie poznawczej przez naukowe poznawanie we
wszystkich dziataniach natury, zycia, wychowania, historii istniejacych
praw, tadu, porzadku ustanowionego, madro$ci Bozej i chwaty, czyli
tego wszystkiego, co nosi nazwe Logosu (gr. logos - stowo, nauka), jako
powszechna prawidtowoéé i rozum $wiata®’’. Przy tym chrzescijafistwo
zna w S$wiecie i wielbi stwércze dziatanie Logosu, madrosci Bozej
uosobionej w drugiej Osobie Tréjcy Sw., ktérej ,,Swiatto$é prawdziwa
(...) o$wieca kazdego cztowieka przychodzacego na $wiat" (J1,9). Logos
wiec swa taska Zbawiciela wplata si¢ w losy ludzi, narodéw i dzieje
ludzkosdci, a wychowanie chrze$cijanskie, jak juz wiemy, stara sie
o wzrost taski uswiecajacej w wychowanku przez poddanie catego
cztowieka i jego warunkéw bytowo-losowych dziataniu Logosu i o do-
prowadzeniu do wspétpracy chrzedcijanina z taska.

W zwiazku z niespodziankami losowymi i ich mozliwa taskawoscia
w kazdej pedagogice losu wspdtcze$nie nabiera centralnego znaczenia
spotkanie (niem. Begegnung, tac. concursio), ktére ma dzi§ stanaé na
réwni z takimi kategoriami, jak nauczanie, ksztatcenie i wychowanie™.
Spotkanie jest gtéwnie zdarzeniem losowym i dotyczy przede wszystkim
spotkania z prawdziwym cztowiekiem, ktéry wskaze cel zycia, porwie za
soba, wciagnie na droge wysitkow, ukaze sens pracy nad soba, ale tak-
7ze obejmuje spotkania z dzietami méwiacymi o cztowieku, spos$rdd
ktérych mozna wybieraé. W tacznosci z tym wspdtczesnie opracowano

"H. Johannsen, Der Logos der Erziehung, 1925.

"F. Bohnsack, Bildung und Begegnung, ,Internationale Zeitschrift fur Erzie-
hung" 1961 s. 257; B. Nawroczynski, Swkajmy cztowieka!, ,Kwartalnik Pedago-
giczny" 1964 nr 3 s. 11.



istot¢ kontaktu psychicznego, zachodzacego w pojeciu spotkania od
strony ksztatcacej i wychowujacej”. Stad w wychowaniu chrzeécijaris-
kim obecnie staje si¢ celem katechetycznym takie teoretyczne na-
prowadzenie dziecka, by nastapito ,,spotkanie” z Bogiem i Chrystusem,
nawiazanie ,,dialogu" i danie nan odpowiedzi przezyciem wiary™.

Pedagogika wspdtczesna wiec jak najglebiej uwzglednia dziatanie
losu w wychowaniu i stara si¢ wychowanka wtajemniczy¢ w los
czekajacy cztowieka jako megzczyzne czy kobiete (inicjacja), przygoto-
waé¢ wychowanka do spotkania z losem szczedliwym i nieszcze$liwym
oraz do spotkania na swej drodze zyciowej Tego, ktéry w reku trzyma
losy wszystkich ludzi.

e) Poznane cztery sktadniki wychowania jako dynamizmy zew-
netrzne dziataja rownocze$nie na siebie, stad zapoczatkowany proces
wychowawczego rozwoju jednostki tworzy sie jako ,wypadkowa"
$cierania si¢ i ,,gry” olbrzymich sit okreslonego biosu, etosu i agosu
zawsze jednak w ramach danej sytuacji losowej ijej zmiennosci. Dlate-
go tez ostateczny wynik wychowawczy takze jest ztozony z dwu za-
sadniczych nurtéw zycia.

Dziatanie sit wychowania na osobg¢ wychowanka (O) mozna przed-
stawi¢ modelowo przy pomocy wektoréw, przy tym poczatkowe
dziatanie etosu (E) na ped zyciowy biosu jednostki (B) wytwarza tzw.
dolny lub ,,drugi nurt" zycia (symbol II na rysunku). Natomiast dalsze,
korygujace oddziatywanie sity agosu wychowawcow (A) na ten giebino-
wy nurt zyciowy w jednostce wyksztalca wlasciwy, ostateczny nurt
wychowawczy zwany ,,pierwszym nurtem" zyciowym (symbol I).

Szczegblnie w okresie dorastania (migdzy 12-13 rokiem zycia
a 18-20 zaleznie od pitci, u dziewczat o rok wczesniej, u chtopcédw
pdzniej) dziatalno$é¢ gruczotdw piciowych i popedu seksualnego gwat-
townie poteguje site drugiego nurtu zyciowego instynktow i popedéw,
unormowanych dotad co do czasu i form zaspakajania przez normy
obyczajowe etosu. Nastepuje wiec konfrontacja, starcie si¢ i walka
dolnego nurtu instynktownego z wyzszym nurtem kulturalnym zycia.

R. Guardini, O. Bollnow, Begegnung und Bildung, Wirzburg 1956;
L. Prohaska, Padagogik der Begegnung, Wien 1961.

*Th. Kampman, Eucharisttiefeier als Christusbegegnung; Tenze, Erziehung und
Glaube. Zum Aufbau einer christlichen Padagogik, Koesel-Miinchen 1960; por. R.
Lukaszyk ks., Analiza podstaw pedagogiki chrzescijariskiej, ,,Katecheta" 1963 nr 2 i 3.
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W wyniku tego w pierwszej fazie dojrzewania ptciowego dochodzi do
negatywizmu, buntu i odrzucenia autorytetéw wychowawczych, dopoki
nie nastapi decydujacy zwrot (tzn. nawrdcenie) w rozpoczynajacym
si¢ procesie samowychowawczym. Rdéwnocze$nie zderzenie si¢ oby-
dwu nurtéw zyciowych w jednostce ksztattuje dalsza wypadkowa linie
nazywana, planem zyciowym jednostki. Zwykle w wigkszo$ci zwycigst-
wa pierwszegu nurtu zycia tworzy si¢ normalny plan zyciowy, ktory -
po opanowaniu popedu seksualnego sita rodzacej si¢ woli - polega
na przygotowaniu si¢ do lepszego zycia przez nauke, zdobycie zawo-
du, znalezienie wtasnego miejsca w spoteczenstwie i zatozenia wtasnej
zdrowej i trwatej rodziny. W innych wypadkach tworzy si¢ spaczony
plan zyciowy”, dazacy do przeciwstawienia si¢ fadowi zycia spotecz-
nego na drodze chuliganskiego stylu zycia, przestepczosci oraz uzycia,
zabawy.

Przewaga wigc nurtu pierwszego nad drugim lub odwrotnie ustala
ostatecznie linie planu Zzyciowego jednostki, dopdki pod wplywem
jakiego$ wstrzasu losu nie nastapia zmiany w uktadzie, np. przez
chorobe w biosie, $mier¢ rodzicéw w etosie lub przez spotkanie dobrego
wychowawcy-przewodnika w agosie, co powoduje ostabienie Iub spo-
tegowanie sity poszczegdlnych sktadnikéw i pozycji osoby samego
wychowanka wobec nich. Decydujace znaczenie dla postgpowania wy-

¥ Z. Mystakowski, ,Normalny" i ,spaczony” plan Zzyciowy dziecka (W:)
Wychowanie cztowieka w zmiennej spotecznosci, Warszawa 1964; S. Jedlewski,
Spaczony ideat Zyciowy wychowankdw zaktadow zamknietych, ,Kwartalnik Pedagogicz-
ny" 1959 nr 2 s. 63-84.



chowanka ma stosunek zachodzacy miedzy dolnym i gérnym nurtem
zycia.

Nurt pierwszy stanowia nabyte postawy swiatopogladowe, religijne,
moralne, spoteczne, czyli wszystko to, co sktada si¢ na dobre wychowa-
nie, wysoka kulture, ogtade towarzyska, wszystko, co utatwia zycie
w spoteczenstwie i polega na doskonaleniu oraz twérczym realizowa-
niu okreslonych ideatdéw. Stowem tworzy on Zzycie cnoty i ksztattuje
przyzwoitego czy porzadnego cztowieka. W zwiazku z tym pierwszy,
kulturalny nurt zycia zawiera w sobie pows$ciagi, hamulce i otamowania
w stosunku do zywiotowego nurtu dolnego, w ktérym dziataja instynk-
ty: samozachowawczy i gatunkowy, popedy: pozadania i bojowosci
z ich formami agresji, ztosci, gniewu, buntu, nienawisci, zazdrosci
i wszelkich innych ,,grzechéw" oraz objawdw patologii. W ten sposdb
drugi nurt zycia, ptynacy w cztowieku, wiaze si¢ ze sfera intymna, ptcia
i seksem, z prywatnym zyciem, egoistycznymi pogladami i odruchowy-
mi reakcjami. Stad tez drugi nurt wyraza elementy pierwotnej natury
cztowieka, elementy zwierzeco$ci i barbarzynstwa, ktére w mniejszym
Iub wickszym stopniu znajduja sie¢ w kazdym cztowieku, a w okres-
lonych sytuacjach, przy ukazaniu si¢ kuszacej mozliwosci, moze wyrwacd
si¢, jak bestia z klatki, stajac si¢ przyczyna upadku i wykolejenia.
Dlatego tez drugi nurt zycia ukrywa si¢ w podziemiu §wiata przestep-
czego, w podziemiu gospodarczym, seksualnym, bimbrowniczym, nar-
komanskim, terrorystycznym, czyli wszedzie tam, gdzie zdata od
kultury i prawa dochodzi w peini do glosu, tworzac tzw. podkulture.
Pojecie ,,podkultury” wprowadzit B. Cohenw 1953 r. jako patologiczny
spotecznie zespdt wartosci i postaw whasciwych dla srodowisk nieprzy-
stosowanych i przestepczych®. W Polsce natomiast zwraca si¢ uwage,
ze podkultura $rodowisk mitodziezy obejmuje swoiste normy, wzory
i wartos$ci czeSciowo stworzone przez sama mtodziez, czesciowo bedace
oryginalnym splotem warto$ci uznawanych, ale nieprzestrzeganych
przez dorostych, dlatego nie zawsze patologicznych, chociaz odbie-
gajacych od przyjetej kultury i bardzo zrdznicowanych w $rodowis-
kach mtodziezy’.

* B. Cohen, Detinquent Boys. The Culture ofthe Gang, Glencoe 1953.

7 R. Dyoniziak, Mtodziezowa ,,podkultura”, Warszawa 1965; tenze, Podkul-
tura mtodziezy (W:) Mata Encyklopedia Pedagogiczna - dodatek ,,Wychowania" 1970/71
s. 769-773.
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Podobnie najwicksza trudnos$é w pracy resocjalizacyjnej w zakta-
dach poprawczych stanowi drugi nurt zycia mtodziezy przestepczej,
ktéra tworzy swe organizacje terrorystyczne, dziatajace w ukryciu przez
przeszkalanie nowicjuszy na bandytow i rzezimieszkéw, a rdGwnocze$nie
zapewniajace rabunek, tupy i wygode dla prowodyréow’™.

Wyjasni¢ blizej omdwione zjawiska rozwojowe w wypadku, kiedy
linia planu zyciowego uktada sic normalnie i idzie w gore, a kiedy w dot,
stajac si¢ ,,drugim zyciem" w wypadku wykolejenia, moznajedynie przy
pomocy dalszej analizy, dotyczacej najpierw istoty wytwordw wy-
chowania, nastepnie mechanizméw rozwoju, sytuacji wychowawczych
i czynnosci urabiajacych wychowanka, do czego z kolei przystapimy.

Rozdziat Il
ISTOTA WYCHOWANIA JAKO WYTWORU

1. Trzy moZliwosci w wychowaniu

Szukajac istoty wychowania, pojetego jako koncowy wytwor i dzieto
rozwojowego procesu wychowawczego, musimy na wstepie zajaé sic
wyjasnieniem pojecia rozwoju czlowieka i jego mozliwosci co do
kierunku, wjakim proces pdjdzie oraz co do czynnikéw, z ktérych caty
rozwdéj cztowieka wyptywa.

Z tego, co dotychczas wiemy o wychowaniu, to przedstawia si¢ ono
wspotczesnie jako diugotrwaty, ciagnacy si¢ przez cate zycie (ang.
lifelong educatiori) proces zachodzacych i komulujacych si¢ zmian
w wychowanku. Proces wychowawczy (fac. processio - posuwanie si¢
naprzod) tworzy wigc tanicuch kolejnych zmian, $cisle ze soba zwiaza-
nych stadiow, ktére sktadaja sic na ciagly, jednokierunkowy ruch.
Zmiany kumuluja si¢ w jednym kierunku czesto w sposodb nieodwracal-
ny lub z trudem dajacy si¢ zawrdcié¢ i przestawi¢ na inny tor. Co do
kierunku rozwoju wychowawczego u czlowiecka mamy trzy zasadni-
cze mozliwosci: a) rozwdj wzwyz do ideatu nowego cztowieka, co $w.
Tomasz z Akwinu nazywa ,ekstaza w goére", posuwajaca si¢ po
stopniach cnoty az do heroizmu®,b) rozwdj utrzymujacy sie¢ na pew-

* 8. Jedlewski, Nielemi w zaktadach poprawczych, Warszawa 1962 s. 29 n.
P Ks. K. Michalski, Miedzy heroizmem a bestialstwem, Krakéw 1949 s. 52 n.



nym osiagni¢tym poziomie swych zadatkow oraz c) rozwdj w dot, czyli
proces wykolejenia, prowadzacy do alienacji rozwojowej, a wigec do
wynaturzenia cztowieka i do jego bestialstwa.

a) Normalnym zjawiskiem w wychowaniu jest rozwdj ewolucyj-
ny powolnego rozwijania si¢ cztowieka w ten sposéb, ze kazdy nasteg-
pny stan staje si¢ coraz bardziej doskonaty i lepszy od poprzedniego.
Jest to wiec proces doskonalenia si¢ cztowieka az do osiagnigcia
peini cztowieczenstwa, ktére $w. Tomasz scharakteryzowat jako stan
naturalny cndt, usprawniajacy wtadze cztowieka pod kierunkiem rozu-
mu do postgpowania moralnego na poziomie godnym istoty ludzkie;j.
Ten kierunek rozwoju nazywany progresja (tac. progresio - postep,
rozwdj). Progresja wychowawcza jest normalnym rozwojem czlowieka
i stanowi przedmiot ogdlnej pedagogiki praktycznej jako nauki stoso-
wanej*’.

b) Czasem moze si¢ zdarzy¢, ze rozwdj poczatkowy dziecka wyglada
prawie jak normalny, chociaz opdznia si¢ i wreszcie zatrzymuje si¢ na
pewnym poziomie, ktory staje si¢ granica nieprzekraczalna. W tym
wypadku wystepuje rozwdj zahamowany, na skutek czego w procesie
wychowania wystepuje zastdj, nazywany z francuska plateau (réwny
obszar wyzynny lub okres utrzymywania si¢ na jednym poziomie, np.
przy nabywaniu wprawy w pisaniu na maszynie). W zastoju ujawnia si¢
niemozno$¢ postgpowania naprzdd i doskonalenia sic w petni. Jednak-
ze zastoj w procesie rozwojowym to co$ innego od degradacji psychicz-
nej, ktdra jest obnizeniem si¢ poziomu rozwoju z powodu defektu
umystowego, Slepoty lub gluchoty, badz tez przezytych chordb ner-
wowych. Degradacja psychiczna nastepuje takze w przewlektym,
natogowym alkoholizmie. Zastdj natomiast powoduje jaki§ rodzaj
niedorozwoju i uposledzenia, np. umystowego, wynikajacy z obarczenia
dziedzicznego. Takie zahamowanie rozwoju i obnizenie si¢ jego pozio-
mu nazywamy degresja, (Yac. degressio - zstgpowanie) wychowawcza,
ktéra stanowi przedmiot badania pedagogiki specjalnej', leczniczej
i klinicznej, traktujacej o zaburzeniach i nienormalno$ciach w rozwoju
prawidtowym.
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F. Komiszewski (red.). Pedagogika na ustugach szkoty. Wybrane zagadnie-
nia, Warszawa 1964,
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Por. M. Grzegorzewska, Pedagogika specjalna (skrypt), Warszawa 1964;
Z. Sekowska, Pedagogika specjalna. Cz. 1 (skrypt wyktadéw), Lublin 1971.
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¢) Wreszcie u wspdtczesnej mtodziezy na calym $wiecie poteguje sie
zjawisko, polegajace na tym, ze mtodziez zdrowa i normalna pod
wzgledem fizycznym i psychicznym nie tylko zatrzymuje si¢ w swym
rozwoju, ale zaczyna si¢ cofaé intelektualnie, moralnie i spotecznie,
ulega uwstecznieniu. Jest to trzeci kierunek rozwoju inwolucyjnego lub
inaczej entropicznego (gr. enfropo - odwracam), wstecznego, przy czym
ta inwolucja nie jest spowodowana ani hospitalizacja dtugotrwatej
choroby, ani starczym niedotestwem, lecz polega na rozktadzie tego
poziomu rozwojowego, ktory do pewnego czasu zostal normalnie
osiagnicty. Rozktad wiec rozwojowy staje sie trescia procesu wykoleje-
nia wychowawczego, ktdérego kresem ostatecznym okazuje si¢ alienacyj-
ne wynaturzenie cztowieka, dojScie do stanu zezwierzecenia i bestialst-
wa*’. Trzecia mozliwo$¢ w wychowawczym rozwoju to regresja wy-
chowawcza, ktora bada patopedagogika (pedagogika patologiczna; gr.
pathos - cierpienie, choroba), zajmujaca si¢ zjawiskami pedagopatolo-
gii, czyli trudnos$ciami wychowawczymi zachowania si¢ i wykolejeniem
lub - w wypadku przestepczosci nieletnich i mtodocianych - pedagogika
kryminalna.

Wszystkie poznane kierunki rozwoju dotycza zmian, zachodzacych
w biosie jednostki, tak w jej stronie somatycznej, fizycznej, jak
i psychicznej czy duchowej. Przy tym rozwdj ten moze byé rozwojem
ilosSciowym i jakoSciowym. Pierwszy rozwdj ilosciowy nazywamy
wzrostem lub rozrostem (np. rozrastanie si¢ psychicznych funkcji).
Polega on na mnozeniu si¢ komorek lub funkcji, na potegowaniu sity
ich, ogdlnie dotyczy ilo$ciowego rdéznicowania si¢ sktadnikéw roz-
wijajacego si¢ podtoza cielesnego lub psychicznego, co w terminologii
naukowej nazywamy dyferencjacja, (Yac. differentia - réznica). Po-
dobnie, jak kietkujace nasienie réznicuje si¢ na korzen, todyzke i lis-
cien, tak samo odziedziczone zadatki przechodza rozwdj ilosciowy
swych sktadnikow, czyli dyferencjuja sie.

“'S. Batawia, Proces spotecznego wykolejenia sie nieletnich przestepcow, War-

szawa 1958; S. Kunowski, Proces wykolejenia wychowawczego miodziely (analiza
na tle zgawiska chuligaristwa), ,Zeszyty Naukowe KUL" 1959 nr 2 i nr 3; N.
Han-Ilgiewicz, Trudnosci wychowawcze i ich tho psychiczne, Warszawa 1961;
O. Lipkowski, Wychowanie dzieci niedostosowanych spotecznie, Warszawa 1966;
J. Konopnicki, Niedostosowanie spoteczne, Warszawa 1971.

** Terminologie te wprowadzit Herbert Spencer (1820-1903) (W:) Zasady
socjologii (przektad z ang.), Warszawa 1889.



Druga za$§ posta¢ rozwoju jakosciowego nazywa si¢ potocznie
dojrzewaniem (np. dojrzewanie ptciowe, dojrzatos¢ szkolna, dojrzewa-
nie psychiczne), a polega on na catkowaniu, centralizowaniu zréz-
nicowanych dotychczas czesci sktadowych, ktdre zaczynaja taczy¢ sie
w catos¢, tworzac nowy uktad rozwinietychjuz sktadnikéw. Catkowanie
rozwoju nazywa si¢ technicznie integracja (fac. infeger - catkowity).

W normalnym rozwoju cztowieka najpierw nastgpuje wzrost ilo-
$ciowy w ciagu diugiego okresu, ktory jest warunkiem dojrzewania
jakosciowego, zaczynajacego si¢ nagle i krétkotrwatego. Prawidtowosé
taka powoduje to, ze rozwdj normalny w progresji wychowawczej
polega na przeplataniu si¢ okresdéw dyferencjacji okresami integracji na
coraz wyzszym poziomie. Natomiast w wypadku zastojowej degres;ji
pojawia si¢ zatrzymanie rozwoju na poziomie osiagni¢tej integracji, np.
7-letniego dziecka u debila (debilizm - ograniczenie umystowe, lekki
niedorozwdj umystowy), a 3-letniego u imbecyla (imbecylizm - giupta-
ctwo, umiarkowany lub znaczny stopien niedorozwoju umystowego),
nie nastepuje tu dalsza deferencjacja i nie ma moznosci wyzszej
integracji. Przeciwnie za§ w rozktadowej regresji wychowawczej za-
chodzi wciaz rozwijajaca si¢ dyferencjacja bez integracji*'. Wtasciwie
biorac, rozktad w procesie wykolejenia jest rozktadem osiagnigtej
poprzednio cato$ci i integracji, czyli polega na dezyntegracji, na
negatywnym rozprzeganiu si¢ catosci na jej czesci sktadowe. Jednakze
W rozwoju normalnym istnieje tzw. dezyntegracja pozytywna, ktdra
wyraza si¢ w przejsciowym zachowaniu réwnowagi psychicznej i jej
zadaniem jest jakby rozluzni¢ nizsza catos¢, aby umozliwi¢ dyferencjacije
na wyzszym poziomie*. Podobnie i integracjajest tylko wtedy dodatnia
i warto$ciowa dla rozwoju, gdy nie zamyka si¢, a zdolna jest do
cze$ciowego rozpadu i przejScia do wyzszej dyferencjacji, natomiast
catkowite zamknigcie si¢ integracji w sobie stanowi integracj¢ ujemna
i powoduje zanik rozwoju wyzszego.

Omoéwione trzy mozliwo$ci w rozwoju wychowawczym czlowicka
moga wystapi¢ w zdecydowanie jednym kierunku, ale najczeéciej nawet
normalny rozwdj podlega wahaniom, odbywa si¢ zygzakiem, na ktéry
sktadaja si¢ tak okresy mozliwego zastoju (plateau), okresy zrywu w go-

“ K. Soénicki, Istota i cele wychowania, dz. cyt., s. 8.
“ K. Dabrowski, O degyntegracji pozytywnej. Szkic teorii rogwoju psychicznego
cztowieka poprzez nierdwnowage psychiczng, Warszawa 1964.
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r¢ ku doskonatosci, jak tez przejSciowe etapy upadku i cofania sie. W ten
sposob dyferencjacja przeplata si¢ z integracja, integracja z dezyntegra-
¢ja pozytywna lub chwilowo negatywna. Nawet w wypadku najgleb-
szego wykolejenia cztowiek niespodzianie moze si¢ odrodzié¢, zawrdcic,
nagle si¢ zmieni¢ i otrzasnaé ze zta. Na tych mozliwo$ciach odmiany
wewngtrznej postawy bazuje optymizm pedagogiczny, ktéry nie ustaje
w préobach oddziatywania na wychowanka w jego zastoju lub regresji i
nie traci nadziei mimo malejacych szans postepu wychowawczego wed-
tug zasady contra spem spero. To, co sprawia, ze mozliwe sa nagte i rady-
kalne zwroty w kierunkach wychowania z doskonalenia na wykolejenie
i odwrotnie, wyjasnia nauka o czynnikach rozwojowych cztowieka.

2. Czynniki rozwojowe cztowieka

Ogolnie biorac, czynniki rozwojowe sa to mechanizmy wewnetrzne
u cztowieka, ktore uruchamiaja tak iloSciowy, jak i jako$ciowy proces
rozwoju, a takze maja wptyw najego ukierunkowanie w gore, w dot lub
poziomo. To wtasnie mechanizmy rozwoju stanowia przedmiot dziata-
nia sit zewnetrznych czy wewnetrznych, ktore poznali$my jako dynami-
zmy biosu, etosu lub agosu, wprawiajace swa energic w ruch omawiane
mechanizmy jako czynniki rozwoju.

Nauka o czynnikach rozwoju ksztattowata sic od starozytnosci,
w zwiazku z czym poznanie jej w zarysie wskazuje na istotne elemen-
ty zagadnienia. Pierwszy Arystoteles pisat w Polityce - ,,Na to, by
obywatele stawali si¢ dobrymi i cnotliwymi, wplywaja trzy czynniki; sa
nimi: natura, przyzwyczajenie, rozum. Przede wszystkim bowiem trzeba
si¢ urodzi¢ cztowiekiem, a nie jaka$ inna istota zyjaca, z odpowiednimi
wrasdciwosciami ciata i duszy. Co do pewnych cech i urodzenie niczego
nie przesadza, bo przyzwyczajenie powoduje ich zmiang. Sa mianowicie
pewne witasciwosci przyrodzone, ktére przez przyzwyczajenie ulegaja
zmianie tak w jedna, jak i w druga stron¢: na gorsze i na lepsze. Inne
istoty zyjace przewaznie wedle swej natury, niektére w drobniejszych
szczegdtach urabia i przyzwyczajenie, ale tylko cztowiek ksztattuje sie
pod wptywem rozumu, bo on tylko rozum posiada. Totez wszystkie te
trzy czynniki musza byé u niego zharmonizowane"*. Arystoteles

“ Arystoteles, Polityka (tt. z grec), Warszawa 1964 s. 318-319.
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wymienia wi¢c trzy czynniki ksztattujace rozwdj cztowieka: physis
- naturg ludzka jako organizm biologiczny, ethos - obyczaj, przy-
zwyczajenie pod wplywem zycia spotecznego oraz logos - rozum, umyst
cztowieka, ktéry moze dziata¢ wbrew ludzkim przyzwyczajeniom i ich
naturze, jeéli dojdzie ,,do przekonania, ze lepiej jest inaczej""’.

Poglad Arystotelesa byt dtugo przyjmowany bez zmian. Dopiero
J. J. Rousseau pierwszy wprowadza innowacje. Mowi on w Emilu o od-
dziatywaniu wychowawczym, ktdre ptynie z naszej natury, zalezy od
ludzi i otaczajacych rzeczy. Podobne wyrazy maja tu juz odmienne
znaczenie. Natura u sentymentalisty Rousseau nie znaczy zycia orga-
nizmu, lecz zycie psychiczne, nasza psychike. Zalezno$¢ od ludzi ocenia
autor Emila negatywnie, poniewaz to wtasnie oni przez swa dworska
i wielkomiejska kulture deprawuja szlachetno$¢ natury dziecka. Nato-
miast oddzialywanie otaczajacych rzeczy to gtéwnie dobroczynny,
korygujacy wptyw przyrody i wsi, na tonie ktérej ma sic Emil swobod-
nie rozwijac.

Mysl Rousseau podejmuje w XIX wieku niemiecki pedagog Bene-
ke, ktéry wychowawcami cztowieka nazywa: otaczajaca nas przyro-
de, losy whasne cztowieka oraz innych ludzi*’. Beneke byt pod wpty-
wem wydarzen Rewolucji Francuskiej, ujawniajacej geniusz wielu lu-
dzi, ktérzy by w czasach monarchii absolutnej nigdy nie doszliby do
znaczenia, dlatego tez po raz pierwszy wprowadzit czynnik losu, do-
ceniany dzisiaj przez wspotczesna pedagogike.

Troiste czynniki u Arystotelesa, Rousseau, Benekego ulegly redu-
kcji w rozwijajacej sic od XIX wieku psychologii, w ktorej nastapit
roztam stanowisk na natywizm i empiryzm. Natywisci (fac. nativus j
- przyrodzony), idac za Rousseau i Schopenhauerem gtosili, ze roz-
wdj cech psychicznych i charakteru ludzi jest wrodzony i niezmienny.
Natomiast empirysci (gr. empeiros - do$wiadczony), poczawszy od
Locke'a i Hume'a - empirystéw angielskich, twierdzili, ze w rozwoju
decyduje doswiadczenie wilasne, empiria, ktora ksztattuje i zmienia
cechy cztowieka. Pod koniec XIX wieku biologia, uzbrojona w mikro-
skop, zaczeta bada¢ komorki rozrodcze, wykrywajac w nich state dla
gatunku chromosomy i w nich geny jako podscielisko dziedzicznego
przekazywania cech. Wczesniej za§ nieco Grzegorz Mendel odkryt

“ Tamze s. 319.
“A. Danysz, O wychowaniu, Lwéw 1925 s. 10-12.
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statystyczne prawa dziedzicznosdci. Stad biologia powiazata stato$é
gatunku z czynnikami genicznymi, z ich potencjalna energia rozwo-
jowa, natomiast zmienno$¢ fluktuacyjna form jednostkowych organiz-
mu uzaleznita od dziatania czynnika Srodowiskowego, ekologicznego,
ktéry warunkuje rozwdj i daje podniety rozwojowe lub hamuje ten
proces. Rozréznienie wigc w rozwoju organizmu czynnikéw genicznych
(endogennych - gr. endon - wewnatrz i genos - réd, urodzenie) oraz
czynnikéw $rodowiskowych (egzogenne - gr. ekso - na zewnatrz)
odrodzito spor natywistéw z empirystami, ktéry po drugiej wojnie
$wiatowej przybrat w biologii posta¢ walki agrobiologii radzieckiej
Miczurina i kysenki z genetykami szkoly Morgana i Weissmanna
o przewage Srodowiska nad genami, dajacymi si¢ zmienia¢ w swych
uktadach (mutacja) pod wptywem bodzcodw zewngtrznych.
Tymczasem juz w okresie migdzywojennym na terenie pedagogiki
William Stern (zm. 1938) sformutowal stanowisko posrednie pod
nazwa teorii konwergencji (Yac. convergere - zbiegaé si¢), czyli wspdt-
biezno$ci. Teoria ta glosita, ze w kazdym momencie rozwdj pozostaje
pod wptywem tak czynnikdw wrodzonych, dziedzicznych, jak i zew-
netrznych, srodowiskowych, ktore wspotdziataja ze soba. Geny wyz-
naczaja granice mozliwosci rozwojowych, $rodowisko za$ je realizuje.

3. Dwu- i trojczynnikowe teorie rozwoju

Teoria konwergencji, przyjmujaca tylko dwa czynniki rozwojowe:
wewngtrzne i zewnetrzne jako konwergujace ze soba, nie wykluczata
sprawy przewagi jednego z nich. Powstaty wigc dwie odmiany konwer-
gencji, z ktérych jedna glosita nie dajacy si¢ przezwyciczy¢ fatalizm
dziedzicznosci, druga za$ fatalizm $§rodowiska. Zawsze jednak cztowiek
byl pojmowany jako dzieto natury albo jako wytwér Srodowiska,
wjednym i drugim wypadku pozostawat tworem i $ciSle zdeterminowa-
nym tak, ze sam cztowiek jako $wiadoma siebie osoba nic nie mogt i nic
nie znaczyl w swoim rozwoju.

Najwczesniej filozofia chrzedcijanska wystapita przeciw dwuczyn-
nikowej teorii konwergencji, potem dolaczyta si¢ ze swa krytyka
pedagogika socjalistyczna, poniewaz teoria ta stoi w sprzeczno$ci z
powszechnym do$wiadczeniem wychowawczym, ktére wskazuje na to,
ze w wychowaniu istotna sprawa jest samodzielno$¢ wychowanka. Od
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niemowlectwa bowiem rozwija si¢ u niego ped do samodzielnego
stanowienia o sobie, poczatkowo w postaci odruchoéw obronnych
(niemowl¢ $ciaga narzucona chustke na twarz), potem jako przekora
w wieku 3 do 4 roku zycia (automatyczne ,,nie" na kazda propozycje
otoczenia), dalej dazenie do wtasnego dziatania (Tuwimowska Zosia
samosia), wreszcie negatywizm wieku dojrzewania. Prawidtowe wigc
uksztattowanie samodzielno$ci wychowanka staje si¢ whasciwym celem
wychowania. Pg¢d zas do samodzielnosci jest wyrazem dazenia do
postugiwania si¢ wlasnym mys$leniem i wtasnym chceniem u normalnie
rozwijajacego sie dziecka. Nie dziataja w tym bezposrednio ani czynniki
dziedziczne, ani tym bardziej czynniki $§rodowiskowe, lecz w osobie
wychowanka dochodzi do gtosu coraz wiecej duchowo$¢ ludzka. Kazdy
cztowiek, jak wiemy, z natury swej rozwija si¢ jako osoba, czyli istota
rozumna i wolna, dazy tym samym do osiagniecia peini cztowieczenstwa
jako wszechstronnie rozwinigtej osobowosci (idea personalizmu), dlate-
go tez ostatecznie w rozwoju decyduja czynniki trzecie®, ktére przeta-
muja fatalizm konwergencji czynnikéw pierwszych, czyli wewnetrznych
(genicznych) oraz czynnikéw drugich, tj. zewnetrznych (Srodowisko-
wych). Czynniki trzecie nazwiemy osobowo$ciowymi, poniewaz one
przyczyniaja, sie do uformowania rozwinigtego typu osobowosci.

W ten sposob tréjczynnikowa teoria Arystotelesa (natura, przy-
zZwyczajenie, rozum) rozszerza sie¢ dzi§ w oparciu o wspotczesna nauke
na trzy grupy czynnikow: a) wewnetrznych (genicznych), b) zewnetrz-
nych (§rodowiskowych) oraz c¢) czynnikéw osobowo$ciowych (ducho-
wych). Pierwsza grupa obejmuje dziedziczno$¢ biologiczna, dalej wro-
dzono$¢ pewnych cech nabytych w czasie prenatalnym oraz stany
somatyczne organizmu tak w zakresie zdrowej réwnowagi proceséw
fizjologicznych, jak tez chorobliwych ich zaburzen pod wptywem stresu
Zycia.

Druga grupe czynnikow rozwojowych stanowia wszelkie wplywy
zewnetrzne S$rodowiska zaréwno niezamierzone, jak tez i celowe.
Niezamierzone wptywy pochodza z biosfery, w ktérej przebywamy
(klimat, krajobraz przyrodniczy, zwierzgta i ro$liny) oraz ze srodowiska
lokalnego (wie$, miasto) celowe natomiast oddziatywania ptyna ze
srodowiska spotecznego (rodzina, szkota, Ko$ciét) oraz kulturalnego
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Por. K. Dabrowski, Higiena psychiczna, Warszawa 1962 s. 62-63, 72-78,
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(prasa, widowiska, radio, telewizja). Wszystkie te wptywy otoczenia
i czynnikdw zewnetrznych wytwarzaja cechy nabyte wychowanka,
wyrazajace si¢ w jego postawach wobec zycia i ludzi, w opiniach i
przekonaniach, w przyzwyczajeniach i nawykach. Podstawe dziatania
dla czynnikéw zewngtrznych stanowi podatno$¢ wychowanka na
bodzce otoczenia fizycznego, jak widoki, dzwieki, zdarzenia, ktérych
jest on $wiadkiem oraz otoczenia spotecznego, jak przyktad, wzor
postgpowania, autorytet wychowawczy. Mniejsza lub wigksza podat-
noé¢ na wplywy zewnetrzne tworzy plastycznoéé rozwojowa’’,na ktéra
sktadaja sig¢ sugestywno$¢, nasladownictwo i zwolennictwo, podporzad-
kowujace wychowanka autorytetowi i czynnikom S$rodowiskowym.
O ile dziedziczno$¢ pierwszej grupy czynnikdw wewnetrznych jest stata,

0 tyle znéw podatnos$é na wptywy zewnetrzne i plastyczno$é rozwojowa
dostosowuje si¢ do réznorodnos$ci czynnikow §rodowiskowych i tworzy
nowy element nabywania zmiennego do$wiadczenia osobistego.
Wreszcie trzecia grupe czynnikow osobowosciowych tworzy ducho-
wo$¢ cztowieka. Zjawiska duchowe sa uznawane dzi§ przez wszystkie
systemy wspotczesnego wychowania, chociaz réznie si¢ je ujmuje
1 interpretuje wedtug zatozenh monistycznych filozofii idealistycznej lub
materialistycznej, badz tez zgodnie z dualistycznymi zatozeniami filozo-
fii wieczystej, chrzedcijanskiej (dusza niematerialna odrebna od ciata).
Juz Boecjusz podkreslat rozumno$¢ substancjalna w osobie ludzkiej.
Dzisiaj o duchowos$ci cztowieka wiemy znacznie wiecej, okreslajac jej
nastepujace cechy: 1° - duchowos$¢ ludzka jest rozumna, to znaczy
zdolna do obiektywnego poznania rzeczywistosci w procesie abstrakcji
umystowej, ktora z materiatu spostrzezonego odrywa cechy istotne
przedmiotu, tworzac z nich tre$ci prawdziwego pojecia, zgodnego ze
stanem faktycznym; 2° - duchowo$¢ cztowieka zdolna jest do wartos-
ciowania i oceniania wszystkich przedmiotéow przezy¢ w stosunku do
siebie (subiektywnie) jako dobrych, pieknych, prawdziwych, szlachet-
nych itp., w zwiazku z czym warto$ciowanie wyptywa ze zdolno$ci do
mitowania i taczenia si¢ z dobrem, picknem, prawda w swoim przezyciu,
dlatego tez duchowo$¢ moze tworzy¢ najwyzsze ideaty Dobra, Pigkna,
Prawdy i Swictosci (por. ideotelic W. Sterna) i zy¢ tymi ideatami;
3° - duchowo$¢ ludzka jest wolna, czego wyrazem jest wolno$¢ woli

* Por. N. Han-Ilgiewicz, Nieznosni chtopcy. Typy plastycznosci psychicznej
%' diagnostyce szkolnej, Warszawa 1960° s. 220 n.



w wyborze dobra i mozno$¢ brania odpowiedzialno$ci moralnej za

siebie, swoje zycie i postepowanie, za innych ludzie, np. w matzenstwie™,

rodzinie, narodzie; 4° - dalej duchowo$¢ cztowieka jest twércza, stad nie
zadowala si¢ odbiorem tylko i przezywaniem gotowych dziet kultury,
lecz dazy do szukania nowosci badz to przez przetwdrcza prace nad
uszlachetnianiem materii dla dobra ludzi, badZ tez przez oryginalna
tworczo$é, przez wynalazczo$é i odkrywczo$é w tworzeniu techniki,
nauki i kultury, przeksztatcajacych naturalna rzeczywisto$¢; 5° - wresz-
cie duchowo$¢ ludzka jest otwarta na giebie metafizyczna, przekracza
granice zmystowego dos$wiadczenia (transcendencja) i siega az do
poznanania zrédet bytu, do Absolutu i Boga, dlatego tez duchowos¢
cztowieka w gitebiach swoich ma nastawienie religijne, szuka Boga
i pragnie zjednoczenia z Nim, co chrzedcijanstwo zawarto w okreéleniu:
anima humana naturaliter christiana. Tak pojete czynniki osobowo-
$ciowe duchowosci wraz z ich rozumnos$cia, warto$§ciowaniem, wolno-
$cia, tworczosdcia i religijna otwartodcia tworza cechy gatunkowe
cztowieka {homo sapiens) i decyduja ostatecznie o rozwoju wychowan-
ka, tamiac i przeciwstawiajac si¢ konwergencji czynnikéw wewnetrz-
nych i zewngtrznych. Jednakze wlasciwym zadaniem wychowawcow
jako sity agosu jest prawidtowe uksztattowanie czynnikéw osobowos-
ciowych wychowanka, budzenie jego duchowosci, aby zapanowata nad
catoscia oraz formowanie na tej podstawie peini cztowieczenstwa we
wszechstronnie rozwinigtej osobowosci cztowieka.

W przeciwnym wypadku zaniedbania wychowawczego powstaje
kulturalne opdznienie rozwoju wychowanka, a jego najlepsze duchowe
cechy gatunku, jak rozumno$¢, warto$ciowanie, dazenia wolnosciowe,
aktywna tworczo$¢ i otwarto$¢ metafizyczna nie uzgodnione z prawda
o rzeczywistos$ci i tasce, nie poddane Logosowi prawdy i taski traca swa
bytowa orientacje i staja na stuzbe sit réznych popeddw, instynktow,
ztych nawykéw, natogdéw i namigtnosci. Wéwczas ta jednostka nie
uksztattowana prawidtowo w swej duchowodci przez wychowawcow
staje si¢ aspoteczna, antyhumanistyczna, wykoleja si¢ i traci sens swego
zycia. Réwnoczednie w ten sposob stwierdzamy, ze agos jako dziatanie
wychowawcze gldwnie nastawiony jest na prawidtowe ksztaltowanie
trzeciego czynnika cech osobowo$ciowych, na dziatanie psychagogicz-
ne od wewnatrz wychowankéw, uwarunkowanie i dozorowanie wias-

> Por. abp K. Wojtyta, Mitosé i odpowiedzialnosé, Lublin 1960.
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ciwego funkcjonowania ich mechanizméw wewnetrznych myslenia,
oceniania, procesdw decyzyjnych (decydowania), aktywnosci i kontem-
placji zgodnie z prawami logiki, hierarchia obiektywna wartosci,
wyboru dobra, zasad dziatania i metody kontemplacji filozoficzne;j.
Agos ma wigc swoje powinowactwo z rodzaca si¢ duchowoscia wy-
chowanka, podobnie jak bios pokolen i rodzicdéw wiaze si¢ z dziedzicz-
nodcia, poniewaz tworzy i uruchamia mase dziedziczna czynnika
pierwszego, a etos pokolen historycznych i otoczenia spotecznego
przekazuje dziedziczno$¢ spoteczna i uruchamia mechanizmy wewng-
trzne cech nabytych jednostki lub archetypdéw (prawzory zbiorowej
$wiadomosci wg Junga, np. prawzor matki czy ojca), czyli czynnika
drugiego. Sytuacja losowa natomiast ciazy nad cato$cia uktadu trzech
dynamizmoéw zewnetrznych i mechanizméw wewnetrznych tych po-
tréjnych czynnikéw rozwojowych. Los bowiem ingeruje we wszystkie
sktadniki uktadu rozwojowego tak swoim blogostawienstwem i po-
my$lnoscia warunkéw dla jednostki, jak tez ciosami nieszcze$¢ i wy-
mierzeniem wyzszej sprawiedliwosci Bozej, majacej, jak wierzy chrze$-
cijanstwo swoje niezbadane wyroki - nagrody i kary wedtug zapowie-
dzi Chrystusa: ,,jedli sie nie nawrdcicie, wszyscy tak samo zginiecie"
(Lk 13,5). Dziatanie wigc nieszczeSliwego losu w ujeciu wiary ma na
celu Opatrznosciowym nawrdcenie si¢ cztowieka, ktore jest odpowied-
nikiem greckiej metanoi i prorockiego pojecia powrotu do Boga {szub).
Powrdét ten wymaga odwrdcenia si¢ od zta i zwrdcenia sie catkowitego
do Boga, czemu towarzyszy zal z powodu dopuszczenia si¢ grzechu i
rado$¢ wrocenia na droge prawdy. W wypadkach wiec losowych chrzes$-
cijafistwo widzi tajemnicze dziatanie Opatrznosci i mitosci Bozej, oddzia-
tujacych specjalnie na duchowo$¢ cztowieka, majacego z natury swej
oddawaé Bogu chwate, gdy poprzez jego bios (zdrowie lub choroba),
przez uktady warunkéw srodowiskowych etosu (uznanie lub krzywda,
niesprawiedliwo$¢) badz tez agosu (powodzenie szkolne lub trudnosci
wychowawcze i konflikty) doprowadza do nawrdcenia i przeswiadcze-
nia z wiary, ze kogo Bdg bardziej kocha, temu wiecej krzyzy daje.

Ogdlnie biorac, teoria trdéjczynnikowa, rozwijajaca intuicje Arys-
totelesa o trzech czynnikach wychowania, wystarczajaco wyjasnia mecha-
nizmy dziatajace w rozwoju cztowieka, zgodnie z powszechnym doswiad-
czeniem wychowawczym, ktéremu jedynie, jak widzieliSmy, zaprzecza
dwuczynnikowa teoria konwergencji. Stosujac si¢ za$ do reguty metodo-
logicznej entia non sunt multiplicanda nakazujacej, by bytéw, przyczyn,
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czynnikéw zbytecznie nie mnozy¢ (tzw. brzytwa Ockhama), teoria
tréjczynnikowa przewyzsza pod tym wzgledem teorie wieloczynnikowe.
Tak np. pedagogika socjalistyczna wymienia 4 czynniki rozwoju w nas-
tepujacym uktadzie: a) biologiczne wyposazenie szczegllnie w budowie
moézgu wedtug typow systemu nerwowego Pawtowa (tzw. czynnik naty-
wistyczny), b) indywidualna sktonno$¢ do przejawiania umystowej i fi-
zycznej energii (tzw. czynnik aktywnos$ci wtasnej), c) biologicznie i kul-
turalnie zréznicowane $rodowisko rozwojowe (tzw. czynnik $rodowis-
kowy) oraz d) wptyw szkoty i wychowawcédw na kierunek rozwoju dzieci
i mlodziezy (tzw. czynnik nauczania i wychowania)®. Spotyka si¢ tu
takze inne okreslenia, np. a) czynniki organiczne, b) czynniki srodowis-
kowe, ¢) $wiadomy proces wychowawczy w nauczaniu i wychowaniu, d)
aktywno$¢ i wtasna dziatalno$¢ (samowychowawcza np.) rozwijajacego
sie podmiotu®. Nie zmienia to jednak faktu, ze celowe wychowywanie
w domu i w szkole nalezy do czynnikéw zewngtrznych i nie jest nazbyt
skuteczne, by nalezato je wydziela¢ jako szczegdlnie wazny czynnik,
natomiast czynnik aktywno$ci wtasnej wychowanka, poczatkowo prze-
jawiajacy sie w zabawie, potem w zainteresowaniach poznawczych i w
tendencji samowychowawczej jest tylko manifestacja zewngtrzna, roz-
wijajacych si¢ w glebi czynnikéw osobowosciowych. W ujeciu czyn-
nikéw przez prof. Szumana kryje si¢ genetyczna teoria dwuczynnikowa,
gdyz ten badacz wszystkie cztery czynniki grupuje w dwu dziatach:

II Czynniki zewnetrzne
(§rodowiskowe, spoteczne)

1 Czynniki wewnetrzne
(biologiczne)

a) Anatomiczne i fizjologiczne a) Bodzce i wplywy $rodowiska
wyposazenie oraz rozZwojowe warunkujace i aktualizujace
ksztattowanie si¢ organizmu rozwdj psychiki dzieci i mto-
dzieci i mtodziezy dziezy

b) Potrzeby, sktonnosdci i dazenia b) Umyélne, celowe rozwijanie
stojace u zrédet aktywno$ci i ksztattowanie przez naucza-
wiasnej dziecka. nie i wychowanie™.

'S, Szuman, Psychologia rogwojowa, jej stan i znaczenie dla pedagogiki (W:)
Pedagogika na ustugach szkoty, dz. cyt., s. 95.

“ H. Spionek, Tmudnosci wychowawcze ipriestepczos¢ nieletnich, Wroctaw 1956,
s. 16-17.

“'S. Szuman, O cgynnikach ksztattujgcych psychike dziecka w wieku przedszkol-
nym (W:) Zagadnienia dynamiki rozwoju cztowieka, Warszawa 1960 s. 141.
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Tak wigc czteroczynnikowa teoria nazywana jest takze teoria dia-
lektyczna ze wzgledu na wzajemne oddziatywanie dwustronne migdzy
czynnikami™, stanowi rozwiniecie teorii dwuczynnikowej, natomiast
trojczynnikowa teoria w sposéb istotny roznicuje czynniki rozwoju
cztowieka, ktore dynamizuja caty jego przebieg. Przy tym czynnik trzeci
duchowos$ci z jej cechami osobowosciowymi, rozwijajacymi petnie
osobowodci ludzkiej, nie tworzy z teorii tréjczynnikowej jakiej$ tylko
odmiany natywizmu jako wrodzona dyspozycja cztowieczej natury.
Natywistyczna wrodzono$¢ dotyczy zindywidualizowanych cech mate-
rialnych osobnikéw ludzkich (np. kolor wioséw lub teczéwki oka),
natomiast cechy osobowo$ciowe jak zdolno$§¢ poznawania, wartos-
ciowania, dazen wolnosciowych, twérczych i metafizycznych ku zréd-
Yom bytu sa cechami gatunkowymi, réznymi co do stopnia od przeciet-
nosci do geniuszu, ale wspdélnymi wszystkim ludziom normalnym (a tyl-
ko zdeformowanymi lub zahamowanymi przez defekt organiczny u nie-
dorozwinictych i uposdledzonych umystowo). Ta powszechno$¢ gatun-
kowa wynika stad, ze duchowos$¢ jako czynnik trzeci rozwoju jest subs-
tancjalna dla natury cztowieka, czylijest stata w cztowieku, istnieje sama
przez sig, jest przedmiotem samorzutnych przejawéw mys$li, mowy,
ocen, dazen, tworczosci i porywow ponad doczesno$é i zmystowos$é.
Jako duchowe czynniki osobowo$ciowe wymagaja nie tylko natural-
nego rozwoju, np. umystowego przez nauk¢ w szkole lub rewalidacji
(tac. re - w tyt, zndéw, naprzeciw; validus - silny, zdrowy) i rehabilitacji
(tac. habilitas - zdatno$¢) uzyskania pewnej zdatnosci w wypadku
niedorozwoju i upos$ledzenia, ale takze prawidtowego ich nastawienia
przez kulturg wychowawcéw ku Logosowi prawdy i taski, ktory o$wieca
cata rzeczywisto$¢ ziemska. Inaczej pozostawione samym sobie, nie
kierowane ku prawdzie, dobru, pieknu i $wictoSci {sacrum) czynniki
osobowosciowe cztowieka wpadaja w ciemno$¢ i przyczyniaja sie do
wykolejenia i zguby. Wspoétistnienie i wspdtdziatanie cech duchowych
(gatunkowych) cztowieka z jego indywidualnymi cechami wrodzonymi
(genicznymi) i cechami nabytymi (§rodowiskowymi) dopiero w petni
wyjasniaja uwarunkowanie mozliwo$ci rozwojowych, degresji lub re-

® M. Zebrowska, Dialektyczna teoria rogwoju psychicznego (W:) Psychologia
rozwojowa dgzieci i mtodziezy pod red. M. Zebrowskiej, Warszawa 1966 s. 77-85; Por.
S. Kunowski, O czynnikach rozwoju cztowieka - dyskusyjnie, ,,Roczniki Filozoficzne
KUL" z. 4 s. 15-31.



gresji wychowawczych. Z kolei wigc pedagogika teoretyczna przechodzi
do przestudiowania samego normalnego procesu rozwojowego, jak on
przebiega i czym jest uwarunkowany.

Rozdziat III
WYCHOWANIE JAKO ROZWOJ BIOSU

1. Teoria warstwicowa rozwoju cztowieka

Przekonanie, ze rozwdj czlowieka jako istoty zywej odbywa sic
zgodnie z okreslona prawidtowo$cia, wyraza sic w zagadnieniu periody-
zacji okresOw rozwojowych. Po odrzuceniu tradycji starozytnej podziatu
zycia ludzkiego na siedmiolecia (dziecko, pacholg, mtodzieniec, dorosty
az do glebokiej starosci w wieku 70 lat) ze wzgledu na magiczne znaczenie
siddemki, nauka od czaséw pozytywizmu szukata podstaw empirycznych
dla periodyzacji zycia ludzkiego. Jednakze ani okresy rozwoju fizycznego
bujania w gore i pelnienia, ani rozwdj koséca czy uzebienia nie daty
wyraznych jednolicie granic, poniewaz przebiegaja zbyt indywidualnie,
dlatego tez psychologia rozwojowa szukajac czynnikdéw zmian i faz psy-
chicznych przyjeta potoczny podziat na niemowlectwo (do 1 roku zycia),
wiek poniemowlecy (czyli ztobkowy, do 4 roku zycia), przedszkolny (do
7 roku zycia), wiek szkolny dorastania i mtodzienczy, doprowadzajacy do
dorostosci®. Jednakze psychologia rozwoju dzieci i mtodziezy bada tylko
przemiany psychiczne, nie mogac w sposob istotny mowi¢ o rozwoju
fizycznym, spotecznym czy tez duchowym. Dlatego tez pedagogika jako
nauka o wszechstronnym rozwoju cztowieka musiata wypracowad
teorig, ktora taczy w sobie wszystkie mozliwosci rozwojowe ludzi.

Stanowi ja tzw. warstwicowa teoria wychowania, zapoczatkowana
przez Wilhelma Flitnera, ktéry pierwszy méwit o 4 sytuacjach Iub
liniach rozwoju, wymieniajac: a) naturalny wzrost, b) spoteczne przeka-
zywanie kultury, c) historyczny proces wprowadzenia wychowanka do
$wiata wartosci i d) duchowy proces powstawania w nim moral-
no-religijnego zycia".Znacznie pogtebit te teorie prof. Sergiusz Hessen

“E. Lazowski i R. Tomaszewska, Rogwd figyezny dzieci... (W:)
Zagadnienia dynamiki rogwoju cztowieka, dz. cyt., s. 78-81.
T W. Flitner, Sysematische Padagogik, Breslau 1933 s. 34-50.
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(zm. 1950 r.), wyrdzniajac w wychowaniu odrebne warstwy; psycho-
fizyczna, spoteczna, kulturalna i moralna, dzieki czemu ,jednostka
ludzka istnieje jak gdyby razem w czterech ptaszczyznach bytu, ktérym
odpowiadaja cztery warstwy wychowania: jako organizm psychofizycz-
ny, jako jednostka spoteczna, jako osobowos$¢ wilaczona w tradycje
kulturalna i jako cztonek krélestwa duchéw"**. Po wprowadzeniu po-
prawek w dynamicznym ujeciu warstw, ktore naktadaja si¢ jedne na
drugie, jak w geologii gérotwércze warstwice™, ,powstata szczegdtowa
teoria wszechstronnego rozwoju, wyjasniajaca przede wszystkim prze-
bieg procesu normalnej progresji wychowawczej, a najego tife mozliwo-
sci zastoju (degresja) oraz rozktadu i dezyntegracji w procesie wykoleje-
nia (regresja).

Warstwicowa teoria rozwoju cztowieka zaktada, ze czynniki we-
wnetrzne (geniczne) sa zroznicowane rodzajowo i spontanicznie do-
chodza do gtosu we wtasciwym dla siebie czasie i w ustalonej kolejnosci,
tworzac rézne podtoza wychowania, w ktérych zachodza tak zmiany
ilo$ciowe, jak potem dojrzewanie jakosciowe.

Rozwéj kazdego podtoza manifestuje si¢ wzrostem potrzeb, ktérych
zaspokojenie kierowane przez wychowawcoéw we wtasciwym czasie i co
do ilosci, jak tez jakoSci dostarczanych czynnikéw zewnetrznych
stanowi tzw. wpltywy wychowawcze, powodujace rdznicowanie si¢
sktadnikéw, czyli dyferencjacje podtoza. Razem rozwdéj podtoza wraz ze
sprzezonymi z nimi wptywami wychowawczymi tworzy warstwe wy-
chowania, ktéra w wypadku niedoboru czynnikéw zewnegtrznych i
braku wplywow wychowawczych musi by¢ niewielka i ptytka (cherfact-
wo), w wypadku za$§ nadmiaru czynnikow zewngtrznych wielka i gtebo-
ka (wybujato$¢).

Kazda warstwa w swojej kolejnosci najpierw przechodzi okres
rozwijajacego si¢ ksztattowania, w ktorym pojawiaja si¢ nowe zapo-
trzebowania. Potrzeby, zaspokajane wtasciwie przez czynniki zewnetrz-
ne i przez wychowawcdw, wzrastaja ilosciowo az do pewnego maksi-
mum, poza ktdre warstwa juz nie si¢ga, poniewaz maksimum stanowi
losowo wyznaczony gorny putap dla danej jednostki, ale od tego czasu
warstwa ustala si¢ w swej strukturze i musi by¢ dalej wciaz podsycana co
do zywotnosci, preznosci dynamicznej na osiagnictym poziomie, ktory

*S. Hessen, O sprrecznosciach ijednosci wychowania, Lwéw 1939 s. 215-241.
7S Kunowski, Proces wychowawczy ijego struktury, Lublin 1946.



obniza si¢ dopiero znacznie pdzniej z utrata plastycznosci rozwojowej
w starczym zniedot¢znieniu. Zaspokajanie potrzeb wychowanka (a)
przez wptywy wychowawcze przy pomocy czynnikdw zewngtrznych,
(b) wzrastajace do pewnego maksimum po tuku rozwojowym (M)
i tworzenie si¢ wyzszej warstwy przedstawia graficznie ponizszy wykres.

Tak wicc uksztaltowana warstwa wczesniejsza stanowi fundament,
na ktérym moze si¢ rozwinaé kolejno nastepna warstwa wyzsza az do
ujawnienia si¢ wszystkich podtéz rozwojowych. Podtoza te wynikaja
z bogactwa natury cztowieka, ktdry zyje jako organizm, rozwija si¢ jako
psychika, jako osoba spoteczna, jako twoérca kulturalny i jako istota
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|y podioze wyzsze
b Y
warstwica pozniejsza
podioze wyzsze
warstwica wezesniejsza
podioze nizsze
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duchowa. W catosci wigc wszechstronnego rozwoju cztowicka mamy
pie¢ okreséw rozwojowych, zapoczatkowujacych pig¢ odrebnych war-
stwie wychowania. Okresy rozwojowe za$ przebiegaja w granicach
siedmioleci, ktére nie sa cyfra magiczna, lecz wyznaczaja rytm rozwoju
naturalnego ludzi, tworzac granice orientacyjna dla przySpieszenia
(akceleracji) lub opdznienia (retardacji) rozwoju w stosunku do osiag-
nigtego maksimum (M) poprzedniej warstwy, tak ze zupeiny brak
objawdw wyzszej warstwy po uplywie siedmiolecia wskazuje na zaha-
mowanie rozwojowe i jaki§ rodzaj niedorozwoju (degresja).
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Catosd¢ warstwie naktadajacych si¢ na siebie ksztattuje sic w na-
stepujacej kolejnosci: a) warstwa biologiczna, tworzaca nasz organizm,
b) warstwa psychologiczna, rozwijajaca catoksztatt psychiki, ¢) warstwa
socjologiczna, formujaca osobeg spoteczna wychowanka, d) warstwa
kulturologiczna, ktéra wyrabia tworce kulturalnego w czlowieku,
wreszcie e) warstwa czysto duchowa lub swiatopogladowa, ksztattujaca
w petni duchowo$¢ i jej strone religijno-moralna. Kazda warstwa wigc
ma swdj czas rozwoju, wymaga odpowiednich czynnikéw zewnetrznych
jako wpltywéw wychowawczych i dochodzi do dojrzatosci w procesie
scalania si¢, czyli integracji. Przyjrzyjmy si¢ tresciom i celowosci po-
szczegllnych warstw w rozwoju czlowieka.

a) Najwczesniej od przyj$cia dziecka na $wiat i w ciagu catego okre-
su przedszkolnego formuje si¢ warstwa biologiczna. W trakcie anatomi-
cznego i fizjologicznego rozwoju organizmu dziecka, z przyrostem jego
wagi i wzrostu postgpuje wapnienie koséca i usprawnienie systemu ner-
wowego, ktdéry pokrywa si¢ biata otoczka mielinowa migdzy 1 a 3 ro-
kiem zycia®. W tym okresie wygasa instynkt ssania, rozwijaja, si¢ za$
popedy, odruchy warunkowe, wreszcie ksztattuja si¢ reakcje ruchowe,
jak chodzenie, wspinanie, mowa, praksje reczne. W celu dalszego i ciag-
Yego usprawniania organizmu konieczne jest podsycanie jego energii i
zywotnosci przez wychowawcze dostarczanie czynnikéw zewnetrznych,
fizykochemicznych, dziatajacych bezposrednio na tkanki ciata, takichjak
pokarm, woda, powietrze, stonce, ruch i warunki dobrego snu. Rowno-
cze$nie whasciwosci organizmu w warstwie biologicznej wyrabiaja, si¢ pod
wpltywem konstelacji czynnikdw geograficzno-fizycznych Srodowiska
zyciowego, najblizszej okolicy, w ktérej jednostka od mtodosci zyje, jak
uksztattowanie pionowe, odlegto$¢ od morza, klimat, flora i fauna, dos-
tarczajaca typowego pozywienia z przewaga biatka ro$linnego lub zwie-
rzecego, co szczegllnie w historii odbijato sie na charakterze spokojnym
ludéw rolniczych, a bojowym u ludéw koczowniczych, pasterskich.
Warstwa biologiczna dojrzewa pod wzgledem ptciowym w okresie dora-
stania pod koniec drugiego i w poczatkach trzeciego siedmiolecia w na-
turalnej u cztowieka synchronizacji z dojrzewaniem psychicznym i spo-
Yecznym, dzi¢ki czemu jednostka dojrzata biologicznie staje si¢ nie tylko
zdolna do reprodukcji, ale odpowiedzialnie zaktada wtasna rodzing
matzenska i wlacza sie do gatunku ludzkiego przez rozmnazanie.

“J. Bogdanowie z, Rozwdjfizyczny dziecka. Warszawa 1964 s. 31-32.
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b) Z tzw. dojrzatoscia szkolna okoto 7 roku zycia zaczyna sic w
poczatkach wieku szkolnego gwattowny, samorzutny rozwdj warstwy
psychologicznej, w ktorej inteligencja jako umystowa zdolnos$é¢ przy-
stosowuje sic do nowych zadan w szkole, jak tez nowych warunkéw
zyciowych, praktycznych i poznawczych. W zwiazku z tym zaintereso-
wania wychowanka skierowuja si¢ na zewnatrz ku przyrodzie i technice,
obserwacja zjawiska potgguje uwage dowolna, a rozwijajace si¢ po-
prawne myslenie przyczynowe ksztattuje zdolnosci poznawcze, ktore
powoduja, ze dotychczas rozwinigte funkcje uczuciowe i wolitywne, da-
zeniowe zaczynaja podlegaé kierownictwu czynnikéw intelektualnych.
Nastepuje wigc wszechstronne uksztattowanie psychiki jednostki, ktora
rozwija si¢ juz nie pod wplywem czynnikéw fizykochemicznych pokar-
mu, powietrza itp., lecz pod wptywem czynnikéw fenomenologicznych,
to znaczy takich zjawisk dziatajacych na zmysty (czyli fenomendw wzro-
kowych, stuchowych, wechowych, dotykowych itd.), ktére wedtug Paw-
Yowa jako sygnaty I uktadu analizatoréw zmystowych daja zna¢ o tym,
co dzieje si¢ w otaczajacej rzeczywistosci i niosa ze soba logiczne zna-
czenie rozumiane przez odbidér w §wiadomosci przy pomocy mowy jako
II uktadu sygnalizacyjnego, zawierajacego poj¢ciowe sygnaty sygnatow
zmystowych. W zwiazku z tym wplywy wychowawcze rozwijajace war-
stwe psychiczna tworza si¢ z przezy¢ i doswiadczen, z obserwacji, z nauki
szkolnej, rozmow, ogladanych filméw czy obrazéw. Stad specjalne zna-
czenie dla ustalenia cech charakterystycznych psychiki wychowanka
maja_ krajobrazy (goérski, morski, lesisty itp.), wycieczki krajoznawcze
i podréze odbywane po $wiecie, a przede wszystkim wyglad lokalny
rodzinnej lub zamieszkiwanej wsi czy wielkiego miasta. Dlatego tez
psychika dziecka wiejskiego rézni si¢ jakosciowo od psychiki dziecka
miejskiego. Dziecko wiejskie jest mniej elokwentne i mato obyte
z réznorodno$cia zjawisk miasta, za to staje si¢ bardziej skoncentrowa-
ne wewngtrznie, a nie rozproszone na zewnatrz, znajac giebiej z do-
$wiadczenia zycie przyrody zmieniajacej si¢ w jednostajnym rytmie
por roku. Dojrzata psychika w trakcie rozwoju ksztatcenia szkolne-
go i ¢wiczenia inteligencji wtacza si¢ w ,,madros¢" gatunku cztowieka,
ktéry jako homo sapiens wynajduje pomystowo narzedzia i $rodki do
zaspokojenia swych potrzeb zyciowych, opanowuje w tym celu technicz-
nie przyrodg, by wygodniej zy¢ lub sprytnie urzadzaé si¢ w zyciu.

¢) W trzecim okresie dorastania, zwiazanym z procesem dojrzewania
piciowego w warstwie biologicznej, rodzi si¢ spontaniczne szukanie
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przez wychowanka kontaktu z réwie$nikami, zainteresowania inna
pfcia, zjawiaja si¢ nastawienia mi¢dzyludzkie, kierowane sympatia,

przyjaznia i mito$cia do innych ludzi. Rozpoczyna si¢ woéwczas witas-
ciwy, samorzutny proces uspolecznienia si¢ wychowanka w trakcie
rozwoju nowego podtoza spotecznego i warstwy socjologicznej. Wyra-
zem tego jest poczatkowe tworzenie band dzieciecych dla wspdlnej
zabawy, potem paczek rowiesnikow dla zwierzen i szukania uznania
jako cztonka grupy szkolnej kolegéw, druzyny harcerskiej czy fut-
bolowej. Zaczyna si¢ wtedy pogtebia¢ zrozumienie dla potrzeb wspot-
zycia z innymi w rodzinie, w klasie szkolnej, w organizacji mtodziezowe;j.
W wyniku rozwoju warstwy socjologicznej ksztattuje si¢ osoba spotecz-
na wychowanka, poniewaz cztowiek z natury swej jest animal sociale,
zwierzeciem spotecznym, jak to okreslit Arystoteles. Na osobe spotecz-
na sktada si¢ szereg rol speinianych w rodzinie (np. dobrego syna,
pomocnika matki), w szkole (pilny uczen), w kregu rowiesnikow
(,,réwny" kolega) itp. wraz z ich obowiazkami i nabywanymi prawami
az do stania si¢ petnoprawnym cztonkiem grupy rodzinnej, narodowej,
obywatelskiej. Rozwdj warstwy socjologicznej wymaga odrebnych
wplywéw wychowawczych, ktéore pilyna z réznych form wspodtzycia
(demokratycznego lub autokratycznego), stosunkow spotecznych mig-
dzy jednostkami i grupami (np. przywodztwa, zwolennictwa, pomocy,
opieki, walki itp.), zwyczajéw i obyczajéw (pozdrowienia, tytuty, od-
znaki, symbole), instytucji spotecznych (urzedy, organizacje). Dojrzata
jednostka pod wzgledem spotecznym wilacza sie stopniowo w coraz
szersze grupy spoteczne, poczawszy od rodziny (dawniej rodu), parafii,
Kodciota, grupy zawodowej, samorzadowej, narodu i panstwa az do
obywatelstwa §wiata w sprawach miedzynarodowych i politycznych.

d) Kiedy uksztattowana w zarysie osoba spoteczna bedzie dalej sie
rozwija¢ i dojrzewaé w warstwie socjologicznej, to w wieku mtodzien-
czym nadbudowuje si¢ nad nia nowa warstwa kulturologiczna (lub
kulturotwércza). Wyraza sie ona w spontanicznym uczuleniu jednostki
na warto$ci zawarte w wytworach (artefektach) kultury wyzszej, jak
sztuka (poezja, muzyka, plastyka, nauka, filozofia, technika, prawo,
polityka czy moralno$¢ i religia). Zaleznie od rozbudzonych zaintereso-
wan kulturalnych, od zamitowan, uzdolnien i talentow rozpoczyna si¢
pogon za wrazeniami estetycznymi przy przezywaniu i przyswajaniu
sobie podobajacych si¢ jednostce wartosci kulturowych. W ten sposéb
poczatkowo wyrasta kulturalny odbiorca, konsument sztuki lub innej



dziedziny kultury, potem moze uformowac si¢ amator, znawca, koneser
jakiego$ zagadnienia, wreszcie pojawiaja sie pierwsze mitodziencze
préoby wiasnej tworczosci. Pierwociny te maja zwykle charakter na-
§ladowczy, epigonski i grafomanski, totez zanikaja, jezeli nie zdradzaja
oryginalnego talentu. Pomimo to wychowanek rozwija si¢ na tej drodze
jako tworca kulturalny choéby w skromnym zakresie, a przynajmniej
jako kulturalny odbiorca, krytyk lub entuzjasta nowej tworczo$ci w
jakiej$ interesujacej go dziedzinie kultury. Czynnikami zewnetrznymi,
koniecznymi dla rozwoju warstwy kulturologicznej sa przede wszyst-
kim wybitne lub klasyczne dzieta literackie, muzyczne, plastyczne, za-
bytki, pomniki historyczne, muzea i skarbce, biblioteki, planetaria,
teatry itp. Dojrzato$¢ kulturalna jednostki wiacza ja do okreslonej
tradycji historycznej i kulturalnej wlasnego narodu, do jakiego$ typu
myslenia i cywilizacji oraz do kultury ogdlnoludzkiej tak przesztej, jak
i wspdtczesnej.

e) Wreszcie w poczatkach wieku dorostego cztowieka ksztattuje si¢
ostatnia warstwa czysto duchowa, w ktérej tworzy sie synteza Swiatopo-
gladowa, dlatego tez zastugujaca na nazwe warstwy Swiatopogladowe;.
Do glosu dochodzi tu petnia rozwini¢tej duchowosci ludzkiej, dzieki
czemu rozumno$¢ staje sic madro$cia w szukaniu prawdy i dobra,
zdolnos$ci do warto$ciowania stwarza mito$¢ najwyzszego ideatu Praw-
dy, Dobra i Pickna; réwnoczes$nie wolno$¢ wybierania dobrej drogi
ksztattuje plan zyciowy z peina odpowiedzialnoS$cia za swe postgpowa-
nie i za innych ludzi, porywy za$ i intuicje twércze wytaniaja synteze
$wiatopogladowa, a nastawienie otwarte na glebie metafizyczna do-
prowadza wreszcie do ujecia zrdédet bytu, czyli Absolutu i do dania
osobistej odpowiedzi na te stwierdzenia w postaci przekonan religij-
no-moralnych, rozwiazanych teistycznie lub przez negacje - ateistycz-
nie. Specjalne znaczenie dla rozwoju warstwy czysto duchowej, dla
zapanowania duchowosci nad cielesnos$cia maja wypadki losowe szcze$-
liwe lub nieszczedliwe dla zycia ludzkiego. Szczegdlnie nadzwyczajne
wypadki, jak cudowne wyzdrowienia, ocalenia z katastrof, $mieré
najblizszych, wstrzasajace spotkania itp., budza gtebsza refleksje ducho-
wa nad znikomo$cia cztowieka i $wiata, nad ulomnoscia ludzka,
bezradno$cia, powoduja prawdziwe nawrdcenia do Boga, ksztattuja
gleboka religijnos¢, moralno$¢ i poglad na $wiat. Dzigki temu dojrzata
duchowo jednostka odkrywa $wiat nadprzyrodzony i wiacza si¢ du-
chowo do rzeczywisto$ci nadnaturalnej i Boskiej.
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W catoéci biorac, rozwdj podstawowej sity biosu wychowanka
zaczyna si¢ wiec od zycia biologicznego i aktywnos$ci fizjologicznej
organizmu, a w koncu przeksztatca si¢ w zycie wewnetrzne, duchowe,
ktore poczawszy od chrztu i przez wspotprace z taska Chrystusowa,
przeobraza catego cztowieka w ,,nowe stworzenie".

Jednakze warstwicowo pelny, catkowity rozwdj biosu jednostki jest
warunkowany pomys$lnym dziataniem zycia spotecznego, czyli etosu
oraz oddziatywaniem wychowawcdw, a wiec agosu w ramach sprzyjaja-
cych sytuacji losowych. Teorii warstwicowej wychowania mozna tatwo
zarzucié, ze jest abstrakcja oderwana od rzeczywistych warunkéw zycia,
od konkretnych systemow szkolnego wychowania i ich spotecznych
ideologii. Przeciez nigdy przebieg wychowania nie jest idealny i nie
odbywa si¢ bez trudnosci i zataman. Ale zarzut taki nalezy postawié
kazdej nauce, gdy na przyktad fizyka daje wzor na ruch jednostajnie
przyspieszony, ktory jest obliczony dla prézni przy braku wszelkiego
oporu Srodowiska. W rzeczywisto$ci bowiem ruch odbywa sie nie po
prostej, lecz krzywej balistycznej w warunkach przyciagania ziemi,
oporu powietrza i sity wiatru, ktéra znosi pocisk z idealnego toru.
W rzeczywisto$ci rozwdj konkretnego czlowieka jest jeszcze bardziej
skomplikowany, anizeli teoretyczne okreslenie wektoréw sit i wypad-
kowych toru, mimo to z modelem teoretycznym musimy si¢ liczy¢,
poniewaz on nam wyjasnia mozliwosci prawidtowego przebiegu proce-
su. Réwnocze$nie teoria warstwicowa wychowania wskazuje na po-
czwérne uwarunkowania, od ktérych zalezy osiagniecie petni rozwoju
spoteczenstwa. Sa to: 1° -zdrowy bios jednostki, bez zadnych obarczen
dziedzicznych, przy bogatych zadatkach genicznych, przekazywanych
przez rodzicéw i wezesniejsze pokolenia dziadkow, 2° - obyczajowy etos
spotecznego otoczenia i narodowej kultury, bez wigkszej dysharmonii
i konfliktéw, przekazujacy ogdlno-ludzkie zasady moralne, prawa
naturalnego zgodnie z sumieniem jednostki i urabiajacy jej doswiadcze-
nie, postawy i cechy nabyte bez natogéw, szczegdlnie alkoholizmu
i narkomanii zatruwajacych system nerwowy i niszczacych sit¢ biosu
jednostki, 3° - ideowy agos wspotpracujacych ze soba wychowawcéw,
rodzicow, nauczycieli, duszpasterzy, majstrow, oficeréw itp., zaspoka-
jajacych umiejetnie a zgodnie z postgpem wiedzy naukowej odpowied-
nimi §rodkami zewne¢trznymi potrzeby rozwojowe wychowanka oraz
4° - korzystny uktad sytuacji losowych, nie w znaczeniu trwalego
szczesliwego losu, lecz dajacych si¢ - z dobrem dla jednostki - przecier-
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pie¢ czasowych nieszcze$é lub przezwyciezyé przez prace i wysitek
wychowanka. Los najbardziej pomysSlny nie zwalnia jednostki od
osobistego wktadu trudu i poswiecenia, ofiarnosci dla dobra swego
rozwoju. Dodatkowo moze stawiaé wigksze przeszkody i trudnosci dla
lepszego ich pokonywania przez wydobycie z wychowanka wigkszej
mocy w walce z przeszkodami. Tak wta$nie Chrystus zaleca: ,,Wchodz-
cie przez ciasna brame. Bo szerokajest brama i przestronna droga, ktéra
prowadzi do zguby (...). Jednakze ciasna jest brama i waska, ktéra
prowadzi do zycia, a mato jest takich, ktorzyja znajduja" (Mt 7,13-14).
Chrzes$cijanskie wychowanie wiec prowadzace przez ciasna, furtke mowi
o losie rzeczywiscie trudnym, ktéry jednakze daje si¢ przeby¢, by dostaé
si¢ na wtasciwa droge dalszego zycia doczesnego i wiecznego. Te ciasne
bramki losu w slalomie zycia i w przebiegu jego rozwoju wychowaw-
czego dotycza ztego funkcjonowania dynamizméw biosu, etosu czy a-
gosu. W tym zakresie moga wystapi¢ spowodowane czesto postepujaca
degeneracja biologiczna populacji, np. defekty i uszkodzenia organiczne
jednostek niedorozwinic¢tych i uposledzonych $lepota lub gluchota,
ktére jednak z postgpem pedagogiki specjalnej przez kompensacje
zmystow lub rehabilitacje sa znacznie zlagodzone i prawie usuwane.
Obok tego moga sie pojawia¢ dysfunkcje etosu, gdy wady spoteczne
§rodowiska (np. dyskryminacja jakiego$ rodzaju - rasowa, pochodzenia
spotecznego, pici lub religii) stanowia zaburzenia prawidtowosci zycia
spotecznego i znieksztatcaja przebieg rozwoju. Wreszcie niezawinio-
ne, popetniane z ignorancji btedy wychowawcze agosu, a wicc bledy
rodzicéw, nauczycieli, szkoty czy programu godzace w zasady popraw-
nosci dziatan wychowawczych tworza ogromne przeszkody w prawid-
Yowym rozwoju wychowanka, lecz i one sa stopniowo przez pedagogiza-
¢je (np. rodzicow) likwidowane lub przez osobisty wysitek wychowan-
kéw nadrabiane. Tak wiec losowo moga dziataé wszelkie defekty bio-
su, wady etosu lub btedy agosu, ktére niszcza trzy zasadnicze warunki
progresji wychowawczej, a mianowicie: prawa naturalne rozwoju,
prawidtowodci strukturalne zycia spotecznego oraz poprawno$¢ dziata-
nia wychowawczego. Dlatego tez teoria warstwicowa nie wyobcowuje
si¢ z rzeczywistosci przyrodniczej, liczy si¢ z aktualnymi systemami
wychowawczymi spoteczenstwa, bierze pod uwage stan dziatania wy-
chowawcow, a losowe trudno$ci wraz z historycznymi warunkami
cywilizacji i epoki (np. niszczenie naturalnego Srodowiska zyciowego
cztowieka) traktuje jako zadanie do wykonania przez osobisty wysi-
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ek wychowanka przy pomocy zachety wychowawcdw i przy pomocy
postepu wiedzy pedagogicznej. Teoria warstwicowa stanowi wazki
element tego postepu, poniewaz wynika z analizy fenomenologicznej
rzeczywistosci wspotczesnego wychowania i opiera si¢ o doswiadczenie
pedagogiczne, a nie wyrasta z przestarzatych podstaw filozoficznych,
nienowoczesnych koncepcji rozwoju i czynnikdéw okreslajacych wy-

chowanie®’.

2. Rozwojowe formy Zyciowe

Teoria tréjczynnikowa wychowania gtosi, ze w kazdym okresie
rozwoju biora udziat nie tylko konwergujace ze soba czynniki wewnetrz-
ne (potrzeby rosnacego podtoza) oraz sprzezone czynniki zewngtrzne
(wptywy wychowawcze), ale takze wydobywajace si¢ spod cielesno$ci
czynniki osobowo$ciowe, ktdore przetamuja konwergencje i decydujaco
ksztattuja kierunek rozwoju zgodnie z dazeniami do potegujacej si¢
samodzielnos$ci wychowanka. Czynniki osobowoSciowe w poszczegol-
nych warstwach uzewnetrzniaja si¢ w postaci samorzutnej, chetnej
i dobrowolnej aktywnosci wychowanka. Aktywnos$¢ ta przybiera coraz
wyzsze formy najpierw zabawy, potem dociekania, dalej pracy, twor-
czosci az wreszcie dochodzi do glebszego przezycia swiatopogladowe-
go o charakterze modlitewnej kontemplacji, co tez w chrzescijanstwie
zostato nazwane modlitwa. Wszystkie te postaci aktywnos$ci wtasnej
wychowanka stanowia towarzyszace zjawiska okreslonej warstwie roz-
woju, dlatego tez jako charakterystyczne symptomy utatwiaja wy-
chowawcom orientacje co do tego, ktora warstwa aktualnie si¢ roz-
wija, czy jest opdzniona lub przy$pieszona. Tak np. upodobanie do
bajek dzieci wiejskich jeszcze w wieku 10-11 lat §wiadczy o powolniej-
szym tempie rozwoju w stosunku do dzieci z miasta, ktore wyrastaja
z ,wieku bajek" znacznie wczedniej, okoto 7 roku zycia.

Formy aktywnos$ci wlasnej wychowanka nazywamy rozwojowymi
formami zyciowymi, poniewaz warunkuja one prawidlowy rozwdj
wyzszych warstw i sajedynie ksztatcace dla danego okresu zycia, bedac
dostepna droga do poznania otaczajacego $wiata. Tak np. pozbawione

¢ Por. zdanie przeciwne R. M i 11 e r, Proces wychowania ijego wyniki, Warszawa
1966 s. 8.



zabaw dziecinstwo jest zmarnowane, uniemozliwia dalsze osiagnigcie
normalnego rozwoju cztowieka, poniewaz zabawa daje dziecku moz-
nos$¢ wstgpnego poznania rzeczywisto$ci przez kontakt z zabawkami
jako miniaturami rzeczy. Stad potrzeby wlasnej aktywno$ci u wy-
chowanka sa zawsze bardzo silne i stanowia specjalne potrzeby roz-
wojowe, ktérymi wychowawcy powinni przede wszystkim pokierowacd,
aby nie wyrodniaty, poniewaz przerost, np. checi tylko zabawy i tan-
czenia wypiera wyzsze potrzeby rozwojowe i przyczynia sie¢ do wykoleje-
nia wychowawczego. Rozwojowe formy zyciowe przez aktywnosé
wtasna wychowanka manifestuja dziatanie i rozwijanie si¢ jego czyn-
nikéw osobowosciowych, dlatego jako decydujace o rozwoju normal-
nym lub o wykolejeniu stanowia w teorii warstwicowej wychowa-
nia wazny moment wymagajacy blizszego wyjasnienia, do czego kolej-
no przystapimy.

a) Zabawa dziecka przedszkolnego to powszechnie znane zjawisko
nawet u ludéw pierwotnych. Zabawa dziecka jest najgi¢bsza potrzeba
i musem. Kto$ trafnie okreslit, ze nie dlatego bawimy si¢, ze jesteSmy
dzie¢mi, lecz po to dane jest nam dziecinstwo, abySmy si¢ bawili. Nawet
wyczerpane dtuga choroba dzieci w szpitalu bawia si¢, natomiast zbyt
wczesnie odpedzane od zabawy dzieci ze wsi sa postarzate psychicz-
nie i nie osiagaja wlasciwego rozwoju uczuciowego. Stad od dawna
tworzone byly teorie zabawy, by wyjasnié jej sens i znaczenie. Teoria
romantyczna Fr. Schillera, poety niemieckiego (zm. 1805), podkreslata
w istocie zabawy jej wyzsze czynniki duchowe, jak poczucie radosci,
swobody, twoérczosci i przezycia pickna. Natomiast teoria pozytywis-
tyczna H. Spencera (zm. 1903), nazywana teoria nadmiaru energii,
glosita, ze zabawa u mtodych zwierzat i dzieci jest biologicznym luk-
susem, dla zycia nieprzydatnym, bo daje tylko upust nagromadzonej
energii w nasladowaniu czynnos$ci dorostych. Przeciwnie teoria ¢wiczen
przygotowawczych K. Groosa wskazuje stusznie, ze zabawa jest uzy-
teczna biologicznie, gdyz przez nia mtode zwierzeta i dzieci ¢wicza swe
fizyczne i psychiczne funkcje i w ten sposéb przygotowuja si¢ do zycia
w przysztosci. Teoria za§ kompensacji A. Adlera uzasadnia, ze zabawa
przezwycigza poczucie nizszosci dzieci wobec dorostych, ktérym tylko
wiele rzeczy wolno robié¢, gdyz na dostgpnych im zabawkach - zamiast
prawdziwych niebezpiecznych przedmiotéw - uczy prawdziwie ludz-
kich postaw wtadania rzeczami, opiekowania si¢ lalkami czy figurkami
zwierzat. Wreszcie zwrdcono uwage na to, ze zabawa towarzyszy w
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zyciu takze ludziom dorostym i ma wielki udziat w kulturze, poniewaz
wystepuje w kulcie religijnym, w sztuce, w wojsku i pracy itd., stad na-
wet cztowieka okreslono jako istote igrajaca {homo ludens - J. Huizin-
ga)-

Okazuje si¢ jednakze, ze zachodzi zasadnicza réznica w funkcji
rozwojowej i ksztatcacej zabawy u dziecka przedszkolnego, a w funk-
¢ji rozrywkowej i wypoczynkowej u dorostych. Dlatego tez jako pierw-
sza rozwojowa forma zyciowa zabawa wystepuje w przedszkolnym
okresie ksztattowania si¢ warstwy biologicznej. Na istotny zwiazek za-
bawy dziecka z warstwa biologiczna wskazuja rodzaje oraz celowos¢
funkcjonalna zabawy.

U niemowlecia pojawia si¢ zabawa manipulacyjna (grzechotka,
rzucanie przedmiotdw, gniecenie, darcie) ¢wiczaca ruchy rak, w wieku
poniemowlgcym rozwijaja, si¢ zabawy konstrukcyjne, jak robienie ba-
bek z piasku, grzebanie jam, lepienie, wycinanie, budowanie z kloc-
kéw. Srednie dzieci przedszkolne lubia zabawy funkcjonalne, rozwi-
jajace migsnie, ruchy i zrecznos¢, jak gry pitka, skakanka, klasy, bieg
z kotkiem. Klasyczna zabawa starszego dziecka przedszkolnego sa
zabawy iluzyjne i receptywne. Zabawy iluzyjne, zwane takze zabawami
twérczymi, tworza typowe tematyczne zabawy z lalka lub innymi
zabawkami. Zabawy te (w szkote, w dom, w sklep, w kolej) maja cha-
rakter grupowy i dialogowy, wystepuje w nich podziat rél (np. nau-
czycielka i dzieci, lekarz i chorzy), a uczestnicy na podstawie swych
obserwacji, zastyszanych opinii na dany temat zabawy, a przede
wszystkim przez fantazje i gre wyobrazni stwarzaja swiat urojony iluzji,
w ktéorym odtwarzaja zycie dorostych. Zabawy receptywne natomiast
nie maja charakteru ruchowego, dzialaniowego czy dialogowego, lecz
sg przezywaniem i wczuwaniem si¢ uczuciowym w sytuacje przy stu-
chaniu bajek czy opowiadan bardziej realistycznych, przy ogladaniu o-
brazkéw lub sztuki w teatrze lalkowym.

We wszystkich rodzajach zabaw dziecigcych jest czynna fantazja,
gra wyobrazni, ktéra odrealnia i ozywia, animizuje zabawki i uzyte
przedmioty (np. kolej z krzeset), przy tym bierze udziat przezycie
uczuciowe, dzieki czemu dziecko nasladujace z obserwacji sytuacje
i czynnos$ci urabia w sobie postawg emocjonalna wobec tematéw za-
bawy z lalka, samochodem czy samolotem. Na tym tle rozwija sig
zdolnos¢ do wartosciowania jako najwczesniejszy, pierwszy czynnik
osobowosciowy, tworzacy zrazu naiwne ideaty dziecigce, wcielajace si¢



w imponujaca dziecku posta¢ dorozkarza, strazaka czy lotnika, tj. tego,
kim chciatoby ono by¢. Czasami te wczesne ideaty dziecinstwa realizu-
ja sie¢ w dalszym zyciu przy wyborze zawodu. W nastgpnym okresie
rozwoju dziecko szkolne odrdznia rzeczywiste od zmyslonego, wyrasta
z bajek i zabaw iluzyjnych, ale w warstwie biologicznej, rozwijajacej si¢
w dalszym ciagu, pojawiaja si¢ juz inne formy zabawowe, jak zaba-
wy i gry ruchowe, zrecznosciowe, gimnastyka, musztra, tance, sport,
turystyka, ktore stuza do podsycania zywotnosci, energii i zdrowia
organizmu, lecz coraz czeéciej maja funkcje rozrywkowa, a nie ksztatca-
ca i rozwojowa jak zabawy dziecka przedszkolnego. Zabawa ta jednak
moze wyrodnie¢ i dziczeé, jesli nie jest kierowana przez wychowawcow.
Trzeba wigc dzieciom podsuwaé warto$ciowe tematy, by sie nie bawity
w pijanych, nawet trzeba bawi¢ si¢ razem z nimi, a nie bawic si¢ dzie¢mi,
oczyszczaé basnie ludowe z duchdw i upiordw, aby dzieci przez bajke
nabywaty poje¢ moralnych; co jest dobre (pracowito$¢, dobro¢ dla
zwierzat u Kopciuszka) i co jest zte, a nie ulegaty przerazeniu i lgkom,
ktore moga zaszkodzi¢ zdrowiu nerwowemu.

b) Druga forma zyciowa dociekania w warstwie psychologiczne;j jest
mniej opracowana teoretycznie, poniewaz cze¢sto sadzi si¢, ze nauka
i zajecia praktyczne w domu i w szkole zajmuja miejsce zabawy w zyciu
dziecka szkolnego. Zdarza si¢ jednak, ze zorganizowana systematycz-
nie nauka szkolna i zajecia praktyczne moga nie pociaga¢ ucznia, nie
interesowaé go, staja si¢ wiec bezuzyteczne w rozwoju, jezeli wtasnie
dziecko nie powiaze wlasnego zainteresowania z przedmiotami szkol-
nego nauczania. W szkole herbartowskiej, jak pamig¢tamy, zaistniata ta-
ka sytuacja, ze praktycznie biorac nauka byta wttaczana zgodnie z pro-
gramem, przy biernej postawie ucznia, pod przymusem stopni i kar
cielesnych, do werbalnego zapamigtania podawanego materiatu. Dziato
sic to wbrew teorii samego Herbarta, ktéry wprowadzit do nauczania
pojecie zainteresowania (interes empiryczny, spekulatywny, estetyczny,
zyczliwo$ci dla drugiego cztowieka, interes spoteczny i religijny) i nawo-
tywat do budzenia w uczniach wielostronnych zainteresowan. Przeciw-
nie nowa szkota Deweya i jej progresywizm pedagogiczny stawiaty na
samorzutna aktywno$¢ dziecka jako wtasciwa postawe nauczania przez
dziatanie r¢czne zgodne z zainteresowaniami dzieciecymi. Zaintereso-
wania jednakze moga by¢ réznorodne, jedne naturalne i samorzutne
(jak u Deweya) lub nabyte i wywotywane (jak w szkole herbartowskiej),
dlatego tez problem zainteresowan sam przez si¢ nie rozstrzyga sprawy
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skuteczno$ci nauczania, poniewaz trzeba najpierw staraé si¢ wprowa-
dzi¢ samorzutne zainteresowania dziecka w mury szkolne, jednakze bez
zabawowego infantylizmu i walki z rozwijaniem rozumu i wiedzy ludz-
kiej, w co wpadta skrajna szkota nowa zwalczajaca intelektualizm mo-
ralny Herbarta. Mozna to uczyni¢ albo przez uzgodnienie programu na-
uki i zaje¢ praktycznych z budzacym si¢ samorzutnie dociekaniem poz-
nawczym u dziecka szkolnego, albo przez wykorzystanie aktywnos$ci
dociekaniowej dziecka na lekcjach lub tez przez budzenie giebszego docie-
kania problemowego u dzieci odpowiednia metoda szkolnego nauczania.

Dociekanie wigc stanowi podstawe rozwojowa skutecznej nauki
w szkole, ale sama nauka automatycznie nie zastgpuje pierwszej formy
rozwojowej zabawy w zyciu dziecka przedszkolnego. Wtasnie zabawa
przechodzac stopniowo zmiany nasyca si¢ coraz bardziej elementem
poznawczym i przemienia si¢ w dociekanie. Jest to druga z kolei forma
zyciowa zwiazana z warstwa psychologiczna, w ktorej rozwdj inteli-
gencji i rozumnosci dziecka jako swoistego czynnika osobowos$ciowe-
go wyraza si¢ w ciekawo$ci poznawczej, zwrdconej na zewnatrz ku
przyrodzie martwej i zywej, ku okolicom kraju i $wiata, ku technice
i wytworom ludzkiej kultury. Dociekanie wigc to taka wtasna aktyw-
no$¢ dziataniowa i umystowa dziecka, w ktdrej przejawia si¢ potrzeba
zaspakajania ciekawosci intelektualnej, dotyczacej nie samej zmiennosci
zjawisk, jak przy ogladaniu obrazkdw w ksiazce czy w filmie, nie zjawisk
nadzwyczajnych i sensacyjnych, lecz doktadnego zrozumienia rzeczy
otaczajacych i zwyktych przez drobiazgowa znajomo$¢ szczegdlow
i poznanie przyczyny lub sposobu ich dziatania. Takie dociekanie jako
zyciowa forma rozwoju wymaga statej obserwacji wciaz powtarzanej,
skupionej uwagi, poréwnywania i zestawiania ze soba podobnych
rzeczy, grupowania ich i klasyfikowania. Dzicki temu ksztattuja si¢
podstawowe funkcje poznawcze, jak uwaga, spostrzeganie, pamicc,
wnioskowanie, inteligencja.

Aktywno$¢ dociekaniowa dziecka zaczyna sie od tworzenia zbio-
réw, wyraza siec w kolekcjonerstwie. Poczatkiem jego jest jeszcze zbie-
ractwo dziecka przedszkolnego, ktére dotyczy ,,skarbow" dzieciecych,
jak kolorowe papierki, $wiecidetka, guziki itp. odpadki, traktowane
przez dorostych jako $mieci. Tymczasem kolekcjonerstwo dzieci szkol-
nych polega na powstawaniu jednolitych juz zbioréw, ktdre zaspokajaja
instynkt posiadania rzeczy na wtasno$¢ i stuza do statego z nimi ob-
cowania, przygladania si¢ im i dociekania poznawczego ich wtasciwosci.
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Zaczynaja sic one od zbierania muszelek, lisci, mchéw, mineratéw,
czasem motyli wbijanych na szpilki, zasuszonych kwiatéw, potem
pojawiaja sie¢ zbiory obrazkdéw, pocztéowek, niekiedy banknotdw, naj-
czesciej za$ znaczkéw pocztowych i zwiazanych z nimi dociekan
filatelistycznych. Inny rodzaj dociekania tworza hodowle zwierzat, jak
kréliki lub gotebie u chtopcow z przedmiescia, badz tez hodowla ros-
lin doniczkowych u dziewczat. W kieszeniach chtopcéw w tym okresie
gromadza si¢ zbiory materiatéw, czesci mechanizmow lub narzedziajak
szkto powickszajace, guma do procy, sprezyny budzika, trybiki, gwoz-
dzie, sznurki, ktéore w marzeniach maja stuzyé do majstrowania jakie-
go$ przyrzadu lub machiny. Forma dociekania u chtopcow staje sie
majsterkowanie, ktore musi by¢ wychowawczo pokierowane w pra-
cowniach modelarskich, lotniczych i innych. U dziewczat za§ podob-
ne dociekanie dziataniowe obejmuje zapal do robdtek recznych, jak
szydetkowanie, haftowanie lub czedciej - roboty na drutach. Innym
jeszcze rodzajem dociekania jest turystyka, a wtasciwie widczega po
okolicy czy po catym kraju, zaspokajajaca zadze przygdd i cheé
poznania krajobrazéw, miast, rzek, ludzi, folkloru. Wreszcie niemoz-
nos$¢ czynnego zaspokojenia dociekan krajoznawczych wywotuje forme
zastepcza - czytelnictwo. Rozpoczyna si¢ wiec pozeranie ksiazek
podrézniczych, potem przygodowych, indianskich, cowbojskich, na-
stepnie historycznych (Trylogia Sienkiewicza) az do powiesci psycho-
logiczno-mtodziezowych.

Wszystkie wymienione rodzaje dociekania wymagaja kierownictwa
wychowawczego, poniewaz szybko wygasaja i moga hamowaé tym
rozwdj psychiczny. W dalszym ciagu rozwoju warstwy psychologiczne;j
pojawiaja, sic pochodne formy dociekania w postaci gier z okreslonymi
regutami jak gry harcerskie na spostrzegawczos¢, gry umystowe, np.
szachy, wreszcie gry losowe i hazardowe, jak karty, ktére nie maja juz
znaczenia ksztatcacego, jedynie petnia funkcje rozrywkowe, ale tez mo-
ga sie przyczynia¢ do wykolejenia wychowawczego.

¢) Pod koniec ksztattowania si¢ podstaw warstwy psychologiczne;j
formy dociekania sa coraz bardziej nasiaknicte elementami wysitku tak
fizycznego, jak i umystowego, przy tym przewaga trudu i potrzeba
systematycznych staran moze przewazy¢ przyjemno$¢ ptynaca z do-
ciekania i zahamowacé zainteresowanie zebrana kolekcja, uprawiana
hodowla, majsterkowaniem czy czytelnictwem dotychczasowym. Do-
ciekanie przenikane stopniowo wysitkiem, trudem i statym obowiaz-
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kiem zamienia si¢ wreszcie w trzecia rozwojowa forme¢ Zzyciowa, mia-
nowicie w prace.

Praca i jej wielostronne znaczenie tak dydaktyczne w procesie
nauczania, jak tez wychowawcze dla wyrabiania cech charakteru zostaty
w teorii pedagogicznej dawno docenione (np. szkota pracy Kerschens-
teinera). Jednakze istnieje spor co do rodzaju pracy, ktéra by najbar-
dziej skutecznie wptywata na rozwdj wychowanka. Teoria sléjdu, czyli
zrecznos$ci, wyrabianej przez prace reczne, zapoczatkowanajako system
szwedzki, a rozwinicta w Polsce przez inz. W. Przanowskiego w pro-
gramie robét recznych jako odrebnym przedmiocie nauczania szkol-
nego, stworzyta pierwszy odrebny , kierunek praktyczno-techniczny
przy zachowaniu tre$ci ogélnoksztatcacej"®. Natomiast szkota pracy
rzemieslniczej jak stolarstwo, $lusarstwo czy kowalstwo dla ilustrowa-
nia samodzielnie wykonanymi przez uczniéw modelami przerabianych
w szkole tematow nauki, albo gto$na szkota pracy produkcyjnej
P. Blonskiego uwazata, ze najlepiej wychowuje i ksztatci bezposredni
udziat ucznia w produkcji fabrycznej czy rolnej. Spér dotyczy wiec te-
go, ktéry rodzaj pracy zrecznosciowej, rzemieslniczej, technicznej czy
produkcyjnej ma najwicksze znaczenie wychowawcze. Okazuje si¢ w
rzeczywisto$ci, ze kazdy rodzaj pracy moze sta¢ si¢ udreka niewolniczej
roboty, wysitkiem speinianym pod przymusem, jezeli w $rednim wieku
szkolnym nie stanie si¢ on aktywnoscia wtasna ucznia, czy nie bedzie dla
niego rozwojowa forma Zzyciowa pracy.

Praca ma wiec szczegdlne znaczenie wychowawcze, gdy staje sic
samorzutnie forma trzeciej warstwy socjologicznej, ktdéra rozwija
i ksztatci wychowanka na tle jego potrzeb uspoteczniania si¢. To
szczegdlne znaczenie wychowawcze pracy dopiero w warstwie spotecz-
nej wyjasnia sytuacja rozwojowa tego okresu - wychowanek wyrdst juz
z zabawy dzieciecej i z wieku bajek i zaczyna przerastaé¢ dociekanie.
Jednakze obydwie te formy zyciowe, przez ktére dziecko juz przeszito,
pozostawiaja $lad w psychice w postaci przyzwyczajenia do szukania
Yatwej przyjemno$ci w zabawie lub dociekaniu, do czego wychowanek
dotychczas zawsze byt gotdéw i chetnie sie temu oddawat. Tymczasem
W nowej warstwie socjologicznej rozwoju samorzutnie pojawia si¢
potrzeba szukania oparcia i uznania w grupie rowie$nikow, czy w grupie

“W. Ambroziewicz, Wtadystaw Przanowski ijego dzieto, Warszawa 1964
s. 85.
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rodzinnej i szkolnej. W zwiazku z tym nie neci juz teraz zabawa i docie-
kanie w pojedynke, lecz w grupie na réwni z innymi. Nietatwo to czton-
kostwo w grupie przychodzi, gdyz wszelkie grupy spoteczne stawiaja
jakowarunek udziatu i uznania za cztonka wykonywanie wspolne zadan
i przyjetych obowiazkdw, ktére teraz sobie zaczyna wychowanek
uswiadamiaé. I tak rodzina wymaga pomocy w pracach domowych,
szkota zada stale pracy umystowej na lekcjach i odrabiania zadan, gru-
pa kolezenska za$ postuluje wiernos¢ i solidarno$¢ w podejmowanych
akcjach czy to zabawy, czy pomocy wzajemnej, handlu, wypraw, bdjek
z konkurentami itd. Spetnienie tych wszystkich prac, zadan, obowiaz-
kéw, rozkazéw wymaga od wykonawcy natezonego wysitku i trudu,
ktory jednak niespodziewanie przynosi wielkie zadowolenie. W ten
sposdb wychowanek w trzecim okresie rozwoju, tracac dotychczasowe
Yatwe Zrédta przyjemnosci w zabawie dziecigcej i w dociekaniu, odkry-
wa prawie nagle nowe zrddto radosci po wykonaniu trudnej, zleconej
przez grupe, pracy. Przyjemno$¢ ta nie zjawia sie w trakcie samego wy-
sitku, lecz dopiero na koncu, gdy wychowanek moze zastuzenie odpo-
czaé, gdy czuje swa zdolnos¢ i moc do pokonywania trudnosci, gdy prze-
petnia go poczucie speilnionego obowiazku i gdy spotyka go za to
nagroda i uznanie ze strony grupy, ktérej chciat by¢ cztonkiem.

Podejmowanie wysitkéw dla zadowolenia postulatéw grupy spote-
cznej nie przychodzi wychowankowi zbyt tatwo, gdyz natrafia na opory
wewnetrzne. Plyna one z dotychczasowego przyzwyczajenia do szuka-
nia dziecinnej przyjemnosci w beztroskiej i swobodnej zabawie lub do-
ciekaniu przy ulubionym kolekcjonerstwie, majsterkowaniu czy czyta-
niu zaciekawiajacej powiesci. Opory pochodza takze z wrodzonej czto-
wiekowi niecheci do wysitku wykonywanego nie z zainteresowania,
lecz pod przymusem i z koniecznosci. Na tym tle ruchliwe i czyn-
ne dotychczas dziecko staje si¢ ociezate, nieskore do roboty i leniwe.
Zjawisko lenistwa szkolnego, przy rownoczesnym chegtnym, a nawet
meczacym préznowaniu na interesujacych zajeciach dociekaniowych,
poteguje si¢ na przelomie miedzy psychologiczna i socjologiczna
warstwa wychowania okoto 10 roku zycia. Lenistwu szkolnemu prze-
ciwdziataja badz to rozwinigte zainteresowania dociekaniowe ucznia,
badz tez silna wola, chociaz zdarzaja si¢ uczniowie z silna wola, o-
panowani jeszcze lenistwem®.

® Ks. P. Oborski, Zpsychologii szkolnego lenistwa, Lublin 1948 s. 45-55.
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Wtasnie w trakcie intensywnego uspoteczniania sie¢ wychowanka
W trzeciej warstwie socjologicznej, zrozumiane przezen znaczenie pracy
w grupie spotecznej powoduje to, ze praca staje si¢ jego aktywnoscia
wlasna, staje si¢ rozwojowa forma zyciowa, w ktérej dochodzi do gtosu
dalszy czynnik osobowos$ciowy wolnego wyboru woli migdzy tatwa
dziecinna, przyjemnoscia a przyjemnoscia powysitkowa. W wyniku zas
podejmowania wysitkéw roznych rodzajéow pracy (umystowej, fizycz-
nej, organizacyjno-spotecznej itd.) wyrabia si¢ sita woli, przy pomocy
ktérej wychowanek coraz tatwiej moze pokonywaé opory wewngtrzne
i opanowywa¢ lenistwo. W ten sposéb praca nie narzucona, lecz po-
dejmowana dobrowolnie jako aktywnos¢ wlasna, wynikajaca z czyn-
nikéw osobowosciowych wychowanka, jak rozumienie i rozumnosé
osobista, wartosciowanie i ocena dodatnia pracy oraz wolnos¢ decyzji
wzi¢cia na siebie odpowiedzialnosSci wobec grupy, rozwija cztowieka
spotecznie warto$ciowego i dojrzatego. Jednakze praca zespotowa wy-
chowanka musi by¢ kierowana przez wychowawcow, by byta stale
ksztatcaca, np. na lekcjach, a nie stawata sic mechaniczna i nudna, na
wylot poznana robota. Wszelkie wiec formy pracy re¢cznej czy umys-
Yowej, rzemie$lniczej czy produkcyjnej powinny by¢ coraz bardziej
przenikniete twdrczoscia®™, aby proces wszechstronnego rozwoju od
warstwy socjologicznej dzwignat si¢ na wyzszy stopien.

d) W warstwie kulturologicznej pojawiajace si¢ uczulenie wycho-
wanka na gtebsze warto$ci zawarte w dzietach kultury pozostaje w zwia-
zku z nowa, forma aktywnos$ci wtasnej w postaci twérczosci. To wlasnie
tworcze czynniki osobowosciowe ksztaltuja teraz te wyzsza rozwojowa
forme zyciowa. Ukierunkowanie prob twoérczych warunkuja dotych-
czasowe zainteresowania, wynikajace z uzdolnien i talentow. Z punktu
widzenia wychowawczego kierunki rozwoju kulturotworczego sa sobie
réwnorzedne i maja ten sam zasadniczy walor. Dlatego tez nie moze
by¢ sporu o to, ktére z podstawowych dziedzin kultury ma pierwszenst-
Wo i jest wazniejsza w rozwoju cztowieka od innej: nauka, technika,
ekonomika, prawo, polityka czy sztuka, gdyz kazda z nich moze jeszcze
rozpada¢ si¢ na odregbne kierunki zainteresowan. Zreszta proces twor-
czy w kazdej dziedzinie kultury przebiega w podobny sposdb, dlatego
tworczos¢ jako dalsza forma aktywnosci wtasnej wychowanka stanowi
czynnik jedynie rozwijajacy i ksztatcacy jego osobowosc.

*S. Hessen, Podstawy pedagogiki (tl. z ros.), Warszawa 1935’ s. 120-125.
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Oryginalny proces twérczy zwykle zaczyna si¢ od tzw. ,,wstrzasu
kulturalnego”, a nastepnie przechodzi przez cztery etapy. ,,Wstrzas
kulturalny" to pojawienie si¢ wrazliwo$ci na co$, co nagle odstania swe
pickno, prawde, dobro lub inna warto$¢ w dotychczas znanych i nawet
banalnych rzeczach. Powstaje wéwczas ,,styszenie kulturalne", ktére
w grze skrzypiec nie styszy ,pocierania konskiego ogona o baranie
kiszki", lecz chwyta melodi¢ i jej liryzm albo zachodzi ,widzenie
kulturalne", dopatrujace si¢ w ptdtnie powalanym farbami harmonii
barw lub obrazu®. Istota za$ ,,wstrzasu" polega na tym, Ze w znanej
rzeczywistodci uchyla sie nagle jakby ,zastona Mai", bogini utudy
zmystowej i odstania glebig rzeczywistosci, z ktorej wynurza si¢ dreczacy
problem, jak uchwyci¢ i zrealizowa¢ ujrzane pigkno, np. oszroniatych
drzew, intuicyjnie odczuta prawde, np. wielkosci cztowieka, czy przezyte
w danej sytuacji zyciowej dobro, np. bohaterskiej odwagi ratowania
innych. Otéz w momencie ukazania si¢ problemu zwykle nastepuje
mniej lub wigcej uswiadomione ol$nienie, nazywane natchnieniem,
ktore w wielkim skrocie i biyskawicznie ukazuje droge rozwiazania
danego problemu naukowego czy artystycznego, moralnego lub poli-
tycznego itd. Od tej chwili dreczacy problem nie ustepuje, lecz popycha
do racjonalnej realizacji, tworzacej si¢ pod wptywem intuicji, wlasnej
koncepcji poszukiwan twoérczych. Po etapie zarysowania si¢ koncepcji
jako poczatkowego pomystu z planem dziatania rozpoczyna si¢ drugi
etap tworczosci zwany ,,wedrowka duchowa. Polega ona na zaintere-
sowaniu si¢ dotychczasowym dorobkiem kultury, jaki zgromadzity
podejmowane préby rozwiazywania nurtujacego jednostke problemu
filozoficznego, literackiego czy technicznego itp. W trakcie zapoznawa-
nia si¢ z dokonanymi osiagni¢ciami rozwiazan nastepuje trzeci etap
,,odkrycia ojczyzny duchowej". Jest to uznanie jakiego$§ stanowiska
w danej dziedzinie kultury za wtasne, za odpowiadajace osobistej
postawie tworczej. Tak np. w problemach filozoficznych komus prze-
mawia do przekonania idealizm platonski, kogo$ za$ pociaga materia-
lizm Demokryta lub realizm mySlenia Arystotelesa. Albo jednemu
w zagadnieniach estetyczno-literackich podoba si¢ romantyzm, inne-
mu talentowi przypada do gustu maniera pozytywizmu lub naturaliz-

“Z. Mystakowski, Pedagogika ogdlna. (W:) Encyklopedia Wychowania,
Warszawa 1933, t. 1 cz. 2's. 723; Tenze, Wychowanie cztowieka w zmiennej spotecznosci,
Warszawa 1964 s. 68.

—*

mu itd. Z okresleniem wlasnego stanowiska, swojej ojczyzny duchowe;j
odrzuca sig wszelkie inne poznane kierunki i prady. Rozpoczyna si¢
wtedy czwarty etap tworczy - krytyki i przezwycig¢zenia nieprzyje-
tych rozwiazan problemu, polegajacy na tzw. , dialogu kulturalnym",
ktéry negujac propozycje rozwiazan przyjmuje jednakze problema-
tyke stawiana przez obce stanowiska i stara si¢ ja wtaczy¢ do swojego
problemu, by rozwiaza¢ zagadnienia zgodnie z wtasnymi zatozenia-
mi. W ten sposob twoérczosé jednostki pogiebia sie i wnosi nowe,
oryginalne osiagniecia do dorobku cywilizacyjnego ludzkosci®. Row-
nocze$nie koncowe etapy tworczego procesu doprowadzaja do zog-
niskowania nurtu tworczo$ci na zagadnieniach znalezienia idei prze-
wodniej zycia wychowanka i w przyszto$ci jego $wiatopogladu. Wyni-
kiem tego powstaje uksztattowany typ czlowieka zabawy, pracy, walki
lub typ cztowieka dobrze wychowanego®.

e) Piata warstwa czysto duchowa rozwija si¢ pod wptywem odr¢bnej
formy aktywnosci wlasnej cztowieka, ktéra staje sic glebsze przezycie
$wiatopogladowe. Dochodzi w nim do gtosu juz petnia wydobywajacej
sic duchowosci ludzkiej wraz z otwarto$cia na zagadnienia transcen-
dentne i metafizyczne. Pytania poznawcze, teleologiczne, wynikajace
z natury cztowieka madrego, zaczynaja dociera¢ do problemu zrédet
bytu, jego poczatku i konca, genezy i celu $wiata i zycia. Dzieki temu
rozbudowuje sie synteza $wiatopogladu osobistego, w ktérej zrdd-
ta bytu jako Absolut filozoficzny beda ujgte w ksztaltt nadany przez
twérczo wypracowana, przez jednostke idee przewodnia swojego zycia.
Moze to byé, jak wiemy z nauk $wiatopogladowych w pedagogice, idea
walki, pracy lub idea hedonistyczna zabawy ciaglej i rozrywki, badz tez
idea heroiczna mitosci. W zwiazku z tym w warstwie czysto duchowej
ksztattuje sic okreslony typ $wiatopogladu, np. pozytywistycznego
(walki o byt i bogacenia si¢), socjalistycznego (walki rewolucyjnej
i pracy produkcyjnej), liberalnego (twérczosci naukowej i kulturalnej),
chrzedcijanskiego (mitosci Boga i blizniego), badz tez pospolitego ma-
terializmu zyciowego (luksusu i relaksu).

“'S. Hessen, Podstawy pedagogiki, dz. cyt., s. 217-244; tenze, O sprzecznosciach
i jednosci wychowania, dz. cyt., s. 41—42; por. inne ujgcie procesu tworczego, ks.
M. Dybowski, Zagadnienie twdrczosci... (W:) Wprowadzenie do sakramentow Swie-
tych, Poznan 1962 t. 2 s. 161-242.

7 F. Znaniecki, Ludzie teraZniejsi i cywilizacja przysztosci, dz. cyt., s. 135-139,
145-250.



Rozbudowa kazdego typu $wiatopogladowego zaréwno o charak-
terze Swieckim czy religijnym, teistycznym czy ateistycznym odbywa si¢
zawsze poprzez giebsze przezycia swiatopogladowe, ktdre maja cha-
rakter powazny i podniosty, wynikajacy z kontemplacji i czci odnoszacej
si¢ do Absolutu. Zrédia bytu bowiem pojmowane, czy to jako od-
wieczna materia, bedaca w nieustannym ruchu Iub jako duch rozlany
w przyrodzie i twérczy {Deus sive natura - Spinozy), czy tezjako Istota
najwyzsza wszechmadra i dobra, zostaja nie tylko odkryte przez roz-
wijajacego si¢ cztowieka ze stwierdzeniem, ze zrddta bytu istnieja, nie
tylko odpoznane prawdziwie lub fatszywie, ale idea ujmujaca zrdodta
bytu filozoficznie zostaje deifikowana, musi bowiem by¢ ubdstwiona.
Stad giebsze przezycia swiatopogladowe w swej zadumie metafizycznej
ma charakter modlitewny i religijny. Szczegdlnie w wypadku ksztat-
towania si¢ naturalnego, prawdziwego $wiatopogladu Absolut filozo-
ficzny jako osobowa Istota wszechmadra i dobra staje sic Bogiem zy-
wym, dla ktérego wszystko zyje (,,A Bdg nie jest [Bogiem] umartych,
lecz zywych; bo wszyscy dla Niego zyja" £k 20,38). W innym wypad-
ku, zdeformowanego pogladu na $wiat, kazda rzecz stworzona i przy-
godna, jak wtadza, bogactwo, stawa, kobicta lub idea filozoficzna
materii, ducha, cztowieka, czy kultury moze by¢ deifikowana i zajaé
miejsce nalezne prawdziwemu Bogu, w ktérym ,,zyjemy, poruszamy
sie i jesteSmy" (Dz 17,28). Ma racje wiec Max Scheler, gdy gtosi, ze
cztowiek nie moze by¢ konsekwentnym ateista’. Cztowiek bowiem ja-
ko istota wolna moze si¢ myli¢ i je$li nie postepuje jako istota row-
noczesnie madra (,,Powiada gtupi w swoim sercu - Nie ma Boga!" Ps
52,2), musi wziaé fatsz za prawde¢ lub odwrotnie w prawdzie widzieé
btad. Ale niezaleznie od tresci i pojmowania Absolutu osoba ludzka,
odkrywajac ostateczne zrédia bytu, z ktdérych caty $wiat i ludzkosé
pochodzi, z koniecznos$ci wpada w poczucie zaleznosdci i stosunku
religiinego don, wyrazajacego si¢ zawsze analogicznie przezyciem
modlitewnym.

W prawdziwym $wiatopogladzie chrze$cijanskim modlitwa wyste-
puje w catej petni mozliwosci i rodzajéow. Przede wszystkim modlitwa
staje si¢ forma zyciowa chrze$cijanina rozwijajaca religijny stosunek do
prawdziwego Boga zywego. Wtasnie religia polega na osobistym stosun-
ku do Boga, jest odpowiedzia wiary na prawdy objawiajacego si¢ w ludz-

® M. Scheler, Von Ewigen im Menschen, Leipzig 1923, s. 198.
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kosci Boga. Przezycie za$ od strony subiecktywnej tej postawy, czyli reli-
gijno$¢ jednostki ludzkiej przechodzi bowiem pewien cykl rozwojowy,
rozpoczynajacy sie od nawrdcenia sic ku Bogu, a wiec od §wiadomej me-
tanoi jako pokuty i zmiany sposobu myslenia, jak to widzieliSmy w sys-
temie pedagogiki chrze$cijanskiej. To spotkanie z istniejacym Bogiem
zywym, ktéry zto karze, a dobro nagradza samym Soba, potgguje
przezycie majestatu i mocy Bozej, nazwane misterium tremendum, czyli
tajemnica Igku i bezsilno$ci wobec Potegi nieskonczonej, ktére jako
,bojazn Boza" staja si¢ poczatkiem madrosci (Ps 110,10). Rownoczes-
nie z bojaznia wyrasta podziw dla pickna i madrosci Boga, ktéry
prowadzi do misterium fascinosum, uczucia pociagajacego, wreszcie
rozwija si¢ etap najwyzszy przezycia mito$ci i poddania sic woli Bozej,
czyli misterium augustum jako poczucia wzniostosci i uwielbienia®.

Problem teologiczny boskosci (divinum) w warstwie czysto duchowej
moze by¢ $wiatopogladowo réznie rozwiazany, ale odpowiedzialnie
z calym przekonaniem przezyty prawidtowo teistycznie lub zdefor-
mowany ateistycznie, jednakze zawsze proces deifikacji idei naczelnej
pociaga za soba te same ludzkie postawy czci, uwielbienia analogiczne
do religijnej modlitwy jako gtebszego przezycia $wiatopogladowego.
Modlitwa chrze$cijaniska, bedac rozmowa z Bogiem, przybiera rézne
formy: ustnej, mys$lnej czy czynnej modlitwy, tak indywidualnej, jak
i liturgicznej, czy publicznej i spotecznej, a w tresci swojej moze byé
modlitwa pokutna, btagalna, dzigkczynna czy pochwalna. Przy tym
prawo modlitwy (ius orandi) ma tak wielkie znaczenie, ze przyczynia si¢
do rozwoju prawd dogmatycznych i wyprzedza prawo wierzenia (ius
credendi). Tak wicc modlitwa tworzy rozwojowa forme zyciowa w war-
stwie czysto duchowej, podobnie jak w warstwach wczesniejszych
zabawa, dociekanie, praca i tworczo$¢, przez ktére wychowanek musi
przej$¢, by rozwijaé petni¢ swego cztowieczenstwa.

3. Struktury rozwojowe czlowieka

Teoria warstwicowa wychowania zajmuje si¢ nie tylko procesem
ilod§ciowego rozwoju poszczegdlnych warstw, ale takze zwraca uwage
na proces jakoSciowego dojrzewania kazdego podtoza, ktére wiaze sie

® R. Otto, Das Heilige, Gotha 1925",(tt. poi.), Swietos¢, Warszawa 1968.

213



z celowodcia rozwojowa danej warstwy. Obecnie przyjrzyjmy si¢
dojrzewaniu cztowieka od strony wytworéw, w ktérych si¢ ono wyraza.
Jak juz wiemy, proces jako$ciowy rozwoju polega na integracji, czyli
catkowaniu si¢ rozwinigtych ilosciowo czesci sktadowych podtoza (patrz
cz. II1 rozdz. 1I p. 1). Najsilniejsze z nich zaczynaja podporzadkowywac
sobie stabsze sktadniki i w ten sposob ksztattuje sic nowy uktad, ktéry
nazywamy struktura rozwojowa. Tak np. w warstwie psychologicznej
u jednego wychowanka moze bra¢ gore inteligencja, u innego wola Iub
uczucie, ktére organizujac uktad moga nadawaé mu kierunek intelek-
tualizmu w pierwszym wypadku, woluntaryzmu w drugim lub sen-
tymentalizmu w trzecim. Kazda warstwa dojrzewajac wytwarza wias-
na strukture rozwojowa, do ktérej kolejno naleza: temperament,
indywidualno$¢, charakter, osobowos$¢ oraz struktura $wiatopoglado-
wa’’. Poniewaz kazda struktura tworzy uktad rozwinietych juz sktad-
nikéw podtoza, czyli organizuje funkcje danej warstwy, dlatego tez
struktury sa dynamiczne i reguluja dziatanie, zachowanie si¢ i po-
stgpowanie jednostki. Rozwdj za$ coraz wyzszych struktur integruje,
wlacza w cato$¢ dziatanie struktur wczesniejszych, na skutek czego
postepowanie cztowieka w sposdb naturalny doskonali si¢ i szlachet-
nieje, staje sie¢ coraz bardziej ludzkie.

Doskonalenie struktur rozwojowych polega na tym, ze w kazdej
z nich co$ na trwate pozostaje ze struktur nizszych (tak np. wtasnego
temperamentu i indywidualnos$ci nie mozemy si¢ nigdy pozby¢), a co$
przybywa ze struktury wyzszej. Przybywa tu z kazda wyzsza struktura
wickszy udziat duchowosci ludzkiej, dotaczaja sic stopniowo cechy
osobowosciowe, wsrod ktorych arystotelesowski logos, czynnik rozu-
mowy i poznawczy prowadzi do madrodci, budujac na pojeciach
konkretnych ogdlniejsze, a na zmystowych formach poznanie wyzsze,
oparte o operacje formalne, odwracalne i logiczne. Na skutek tego
ostatecznie poziom kultury i moralnos$ci narodéw zalezy od ,,poziomu
umystow" cztonkéw spoleczenstwa, czyli od poziomu wyksztatcenia
ogolnego. Jednakze i w tej dziedzinie wkracza ,,Josowo$¢" rozwoju co-
raz szerszej i glebszej wiedzy ludzkiej, w ktérej obok strony matematy-
cznej, przyrodniczej i technicznej réwnolegle powinna si¢ rozwijaé¢ tak-
ze strona humanistyczna, filozoficzna i teologiczna wiedzy. Dopiero ta
harmonijna rozbudowa catej wiedzy ludzkiej warunkuje wzrost zycia

S. Kunowski, Proces wychowawczy ijego struktury, dz. cyt.
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moralnego i spotecznego, okredlanego jako zycie duchowe ludzkosci.
Od strony rozwoju wychowawczego cztowieka konieczny jest rozwdj
wszystkich struktur i cech osobowos$ciowych petnej duchowos$ci ludz-
kiej. Nie wolno wigc zastepowaé logosu tj. rozumnos$ci wyzsza ducho-
woscia, gdyz wéwczas akcent przesuwa si¢ ze sfery intelektualnej na
uczuciowa i wolicjonalna, jak to robi emocjonalno-woluntarystyczna
pedagogika ,,nowego wychowania". I odwrotnie nie nalezy zadowa-
la¢ si¢ rozwijaniem wytacznie logosu, jako ,,inteligentnej duchowos-
ci", z wykluczeniem jej wyzszych, $wiatopogladowych i kulturowych
elementow, jak to czynita ,szkota stara" XIX wieku lub tenden-
cje epigonistyczne. Stad teoria warstwicowa ktadzie nacisk w progre-
si wychowawczej na petny rozwdj struktur poczawszy od tempera-
mentu i indywidualno$ci, a na charakterze, osobowos$ci i strukturze
$wiatopogladowej konczac. To znaczenie moralne struktur rozwojo-
wych w postepowaniu i zyciu czlowieka uzasadnia potrzebe ich
blizszego poznania naukowego w pedagogice, do czego kolejno przej-
dziemy.

a) Najwcze$niej, bojuz w glebokiej starozytnosci, poznana struktura
rozwojowa, cztowieka byt temperament. Sam termin, pochodzacy od
tacinskiego wyrazu temperare, znaczacego miesza¢ co$ ze soba, wiazat
si¢ z teoria starozytnych lekarzy, Greka Hipokratesa (V w. przed Chr.),
ojca medycyny i Rzymianina Galenusa (II w. po Chr.) o wilgotnosciach
(humores) w ciele ludzkim pomieszanych ze soba, ale z przewaga badz to
goracej krwi (Yac. sanguis), zimnej zotci (gr. chole), czarnej zoici (gr.
melajna chole) lub flegmy, $luzu (gr. phlegma). Stad pochodzi klasyczny
podzial temperamentéw na sangwinikow (zywe, zmienne reakcje,
stomiany ogien), cholerykow (wybuchy silnych uczu¢), melancholikow
(+agodne usposobienie i powolnos¢), flegmatykéw (obojetnosé uczucio-
wa i nieruchawos$¢). Psycholog W. Wundt w XIX wieku sprowadzit
podstawe podziatu temperamentow do czterech kombinacji, na ktdre
sktadaja sia; a) sposob reagowania (reakcja szybka lub powolna) oraz
b) sita i czas trwania reakcji (dtugo- lub krétkotrwata).

Wspébtczednie medycyna wiaze temperament z postawa uczuciowa,
i tempem psychicznym jednostki’', wyrazajacym energie zyciowa lub
zywotno$¢ organizmu. Typy za$ temperamentu uzaleznia si¢ dzi§ od
konstytucji budowy ciata: astenika (budowa waska), pyknika (budowa

" E. Kretschmer, Psychologia lekarska (tt. z niem.). Warszawa 1958, s. 205.



przysadzista), atletyka (budowa muskularna) lub dysplastyka (budowa
nieharmonijna) (E. Kretschmer); od przewagi tkanek w ujeciu W. H.
Sheldona: endomorfia (przerost narzadéw wewngtrznych i tkanki
thuszczowej), mesomorfia (przewaga tkanki migsniowej) lub ektomor-
fia (rozwdj tkanki nablonkowej i nerwowej); od ukltadu nerwowe-
go i przewagi pobudzania lub hamowania jak glosi I. Pawtéw (chole-
ryk - typ silny, pobudliwy, flegmatyki - typ silny, spokojny, sangwinik
- typ silny, zywy, flegmatyk - typ staby, zahamowany); czy od prze-
wagi gruczotow dokrewnych, hormonalnych (N. Pende).

Wszystkie nowe typologie temperamentu, podobnie jak teoria
klasyczna, uzalezniaja go od organizmu i jego poszczegdlnych sktad-
nikow biologicznych. Dlatego na tej podstawie nalezy okreslaé¢ tem-
perament jako pierwsza struktur¢ w rozwoju warstwy biologicznej,
ktdra przejawia si¢ w reakcjach emocjonalnych i w motoryce popedowe;j
aktywnos$ci. Trafnie to podkre$la typologia francuska Le Senne'a,
wyrdzniajac w temperamencie, nazywanym charakterem, trzy elementy:
emocjonalnoéé, aktywno$¢ oraz site reakcji’’. Biologicznoéé tempera-
mentu powoduje to, ze jest on struktura catkowicie wrodzona, dziedzi-
czona genicznie po rodzicach i wstepnych pokoleniach. Dlatego tez
temperament tworzy stata i trudno zmienna wtasciwos¢ jednostki, ktora
reaguje odruchowo bez udziatu inteligencji wedtug swego typu tem-
peramentalnego na kazdorazowe przezycie przykrosci lub przyjemno-
§ci. Ten czysto naturalny sposdb postepowania, szczegdlnie kiedy
jednostka posiada zbyt zywy lub niewrazliwy temperament, stanowi
wielka trudno$¢ wychowawcza, ktéra trzeba przezwyciezyé przez
nadbudowanie nad nim wyzszej struktury indywidualno$ci.

b) W integracji warstwy psychologicznej powstaje struktura in-
dywidualnosci jako istota odrebna i niepodzielna (fac. individuum)
jeszcze na wpot wrodzona ze wzgledu na typ posiadanej inteligencji, ale
juz na wpot rozwinigta na drodze wtrasnego doswiadczenia i ksztatcenia
w szkole. Indywidualno$¢ wiec jest catosciowym uktadem cech, dys-
pozycji i tendencji psychicznych jednostki. Jednakze odrézniamy jak-
by dwie strony indywidualnosci. Jedna stanowi tzw. indywidualno$é
negatywna, polegajaca na celowym rozwijaniu przez jednostke réznicy
pomiedzy soba a innymi, na podkres§laniu wyzszosci jakiej$ cechy,

" Ks. J. Tarnowski, Typy charakteru wedtug Heymansa - Le Senne'a, War-
szawa 1963.
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chodéby to byty piegi na nosie, ktora jednostka mtodociana uwaza za
wyréznienie i powdd do dumy. Ze wzgledu na mozliwo$¢ gérowania
jednych funkcji psychicznych nad pozostaltymi w indywidualnosci
tworzy si¢ druga strona - indywidualno$é¢ pozytywna, ktdéra przy
przewadze funkcji poznawczych staje si¢ indywidualnoscia intelektual-
na (celebrotonik w terminologii Sheldona od tac. celebrum - mébzg),
przy rozwini¢ciu funkcji uczuciowych tworzy indywidualno$é sen-
tymentalna (wiscerotonik opanowany uczuciami wygodnictwa od tac.
viscera - wnetrznosci), przy wybujatych za§ funkcjach wolitywnych
wyksztatca si¢ na indywidualno$¢ woluntarna somatotonik o duzej sile
i energii, od gr. soma - ciato). Te trzy zasadnicze rodzaje indywidualno-
§ci psychicznej rozpadaja si¢ jeszcze na drobniejsze typy.

Typologia intelektualnych indywidualno$ci wiaze si¢ z rodzajem
wrodzonej jednostce reakcji umystowej i jej osobista postawa poznaw-
cza w stosunku do $wiata zewnetrznego i jego strony zjawiskowo-
-pojeciowej, dziatajacej poprzez zmysty-analizatory na psychike. Po-
niewaz typy reakcji umystowej na poznawane rzeczy zalezne sa od
rodzaju odziedziczonej inteligencji, stad tez stosownie do tych rodzajow
mozna wyrézni¢ w indywidualnosci takze przeciwstawne typy, jak
indywidualnodci refleksyjne o sktonnosciach do namystu i intuicyjne,
wyczuwajace wnikliwie istote rzeczy, indywidualnosci realistyczne,
nastawione na konkrety w poznaniu i kontemplacyjne, zdolne do
abstrakcji i rozmyS$lania, indywidualnosci praktyczne, ceniace korzys$é
i teoretyczne, sktonne do ujmowania pojeciowego, indywidualnosci
analityczne, rozwijajace szczegdly oraz indywidualnosci syntetyczne,
stwarzajace catosci.

Natomiast w zakresie funkcji emocjonalnych indywidualno$¢ pozy-
tywna wyraza si¢ w usposobieniu, ktére moze byé optymistyczne
z nadzieja na rozwiazanie dobre sytuacji lub pesymistyczne w stalym
przewidywaniu najgorszego, usposobienie zartobliwe lub powazne itp.
Do usposobienn mozna zaliczy¢ typy introwertykdw, zamykajacych si¢
w sobie i ekstrawertykdw towarzysko i beztrosko nastawionych na
otoczenie zewnetrzne (C. G. Jung), takze typy cyklotymiczne oscylujace
miedzy radoscia i smutkiem, nastawione na epikurejskie uzywanie zycia
oraz typy schizotymiczne, nieSmiate lub ironiczne wobec otoczenia,
czesto o surowej moralnos$ci i fanatycznej ideowosci (E. Kretschmer).

Wreszcie w zakresie dazen i strony wolitywnej w indywidualnosci
moga wystapi¢ typy egoistyczne, dazace do osiagania wtasnego interesu
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Iub przeciwnie typy altruistyczne, ofiarne i oddane dobru drugich; takze
typy agresywne, zaczepne, skfonne do awantur, pewne siebie i swej mocy
Iub typy nieagresywne, lekliwe i bezradne (A. Adler).

Jak widzimy na podstawie przegladu typologicznego, indywidual-
no$¢ okres$la postepowanie wychowanka w oparciu o integracje psy-
chiczna reakcji umystowej, usposobienia oraz postawy dazeniowej,
dlatego tez przez inteligentne dostosowanie sig do sytuacji (np. wobec
nauczyciela czy zwierzchnika) potrafi hamowaé bezposrednie reakcje
przykrego temperamentu (np. podskakiwania w miejscu przy irytacji),
jednakze postepowanie takie, jako przystosowawcze tylko do warun-
kéw otoczenia, nie zawsze ze wzgledu na swdj egocentryzm jest godne
cztowieka, dlatego tez szczegdlnie indywidualno$é negatywna moze
prowadzi¢ do skrajnego indywidualizmu, ktéry musi by¢ droga uspote-
cznienia wychowanka pedagogicznie opanowany i przezwyci¢zony.

¢) Opanowanie wybujatej indywidualnosci mozliwe jest w rozwoju
przez wyzsza strukture charakteru moralnego, ksztattujaca si¢ w war-
stwie socjologicznej. Wtasnie charakter stanowi pierwszy wyrazny cel
pracy wychowawczej nad wychowankiem, poniewaz jako wytwér pro-
cesu uspotecznienia wyprowadza wychowanka z biologicznego egoiz-
mu samozachowawczego, jak tez z egocentryzmu i egotyzmu psy-
chicznego.

Charakter bywa rozmaicie pojmowany przez réznych autoréw, czy
to jako zesp6t trwatych cech i dyspozycji psychicznych, czy to jako
swoisty uktad woli, jako state postepowanie moralnie dobre lub jako
czynna postawa wobec zycia’’. Wszystkie te okreélenia jednakze zga-
dzaja sie ze soba w tym, ze wynikiem i wyrazem dziatania charakteru
staje si¢ stabilizacja, stato$¢ i konsekwencja postepowania wediug
przyjetej zasady moralnej. Zasady te nie sa tworzone przez wychowan-
kéw, lecz przyjmowane w procesie socjalizacji rozwojowej z etosu
spotecznego i uznawane za wtasne, na skutek czego najpierw ksztattu-
je siec moralno$¢ heteronomiczna, obcoprawna, zanim przetworzy si¢
w moralno$¢ autonomiczna, wiasnoprawna’”.

Charakter tworzy wiec zespdt cech, w ktérych wyraza sie osobisty
stosunek wychowanka do innych ludzi, do zagadnien codziennego zycia
i do samego siebie, decydujac o spotecznej i moralnej warto$ci po-

" Ks. J. Pastuszka, Charakter cztowieka, Lublin 1962" s. 25-29.
"S. Hessen, Podstawy pedagogiki (tt. z ros.), dz. cyt., rozdz. 111 i IV.
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stepowania. Struktura spoleczno-etyczna charakteru jest juz bardzo
ztozona, gdyz taczy w sobie tak temperament, nazywany czasami
charakterem wrodzonym, jak tez indywidualno$¢ jako charakter naby-
ty, ale istotna cze$é tej catoéci stanowi charakter moralny”, ktéry
reguluje przejawy reakcji temperamentu i indywidualno$ci, wykorzys-
tujac ich motoryke i energie¢ w postepowaniu zgodnie ze swymi
zasadami. Jednakze charakter moralny osiagany przez wychowanka
wtasna praca nad soba takze ma skomplikowana budowe. Podstawami
jego dziatania sa przede wszystkim: a) Swiadomo$¢ zasad moralnych
postgpowania jako wynik pouczania etycznego oraz b) silna wola
wyrabiana droga motywacji przez wykonywana prace i stuzaca tym
zasadom w konsekwentnej ich realizacji przez pokonywanie w sobie
oporow wewngetrznych i lenistwa. Dzieki temu postepowanie wy-
ptywajace z dziatania charakteru staje si¢ $wiadome i dobrowolne,
wykazujac podstawowe cechy czynu etycznego. Czynniki te tworza tzw.
cze$¢ instrumentalna charakteru moralnego, nastawiona na okreslona
hierarchie wartosci i zasad dobrego postgpowania zgodnie z przyjeta
idea moralizmu, co znéw stanowi druga cze$¢ charakteru tzw. kierun-
kowa ®. W zwiazku za§ z czeicia kierunkowa typologia charakteru
moralnego zalezy od systemu warto$ci i uzasadnienn ideologicznych.
Moze to by¢ wiec charakter chrzescijanski jako zespdt cnét teologicz-
nych rozwijajacych si¢ na gruncie 4 cnoét kardynalnych (por. cz. Il
rozdz. III p. 2), albo charakter liberalny, rozumiany jako zesp6t zalet
moralnych, bedacych produktem wysublimowanych instynktow (por.
cz. Il rozdz. IV p. 3), albo tez jako charakter socjalistyczny, tworzacy
uktad cenionych spotecznie nawykow kolektywizmu, patriotyzmu z
internacjonalizmem, socjalistycznego stosunku do pracy i wlasnosci
spotecznej (por. cz. Il rozdz. V p. 3).

Postepowanie oparte o charakter, chociaz tak pozadane wychowaw-
¢zo, nie konczy procesu doskonalenia moralnego, zjednej bowiem stro-
ny ksztattowanie si¢ charakteru wychowanka w dalszym jego rozwoju
zostaje zagrozone utrwalaniem si¢ wad, jak lenistwo, ktamstwo, brak
zdyscyplinowania, krnabrnoé¢”’, ktére wypaczaja charakter moralny

“'S. Szuman, S. Skowron, Organizm a Zycie psychiczne, Warszawa 1934
s. 352-357.

" B. Nawroczynski, Zasady nauczania, Wroctaw 1957° s. 119.

" L. Kleszczycka, Charakter (W:) Materiaty do nauczania psychologii pod
red. L. Wotoszynowej, Warszawa 1964, seria 1 t. 1 s. 260-262.
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i moga by¢ pokonane tylko przez prace samowychowawcza, z drugiej
zas$ strony konsekwencja postepowania wedtug przyjetych zasad moral-
nych najlepiej sie udaje w okreslonych warunkach spotecznej stabiliza-
cji. W warunkach natomiast zmiennych i nowo tworzacych si¢ po-
stepowanie cztowieka musi by¢ twércze, konstruujace nowe podstawy,
do czego przyczynia si¢ juz nie charakter, lecz wyzsza konstrukcja
rozwojowa osobowosci tworczej.

d) Wyraz ,,osobowo$¢", wprowadzony przez personalizm krytycz-
ny na oznaczenie maksymalnego rozwoju osoby jako jednosSci celowo
dziatajacej (unitas multiplex- por. cz. Il rozdz. IV p. 3), obecnie posiada
szereg zréznicowanych znaczen na terenie filozofii, psychologii, etyki
czy pedagogiki. Wystepuja tu ujecia metafizyczne, empiryczne, nor-
matywne’® oraz rozwojowe.

Metafizycznie osobowos$¢ znaczy jazn, dusze lub duchajako substan-
cjalny podmiot cech psychicznych. Empirycznie w psychologii osobo-
wo$¢ znaczy kazdorazowa, indywidualna catos$é cech psychicznych i fi-
zycznych niemowlecia, dziecka czy dorostego cztowieka. Pojecie psycho-
logiczne osobowo$ci ma wiec charakter opisowy i ogdlny, czym zbliza si¢
do wtasdciwego pojecia indywidualno$ci. Tak amerykanski psycholog G.
Allport poczatkowo okre$la osobowos¢ jako ,,dynamiczna organizacje
w jednostce tych psychologicznych uktadéw, ktore okre$laja jej jedyne
przystosowanie si¢ do jej $rodowiska"”. Pézniej za$ jeszcze bardziej
rozszerza poza przystosowanie spoteczne do Srodowiska, podkreslajac, ze
osobowos$¢ to zespdt rozwijajacych sie takich dynamizmoéw, ktére przeja-
wiaja, sie w zachowaniu i mysleniu jednostki, w czym charakter stanowi
moralng, strone osobowosci, odpowiedzialna, za postgpowanie osobnika®.

Normatywne za$ widzenie tego pojecia w etyce ujmuje osobowosé
jako ogdt cech, ktdére jednostka powinna posiadaé, dazac do ideatu swej
osoby zgodnie z postulatami moralnosci i prawdziwego pogladu na
$wiat. W ten sposéb osobowos¢ normatywnie ujeta dotyczy nie punktu
wyjécia dla rozwoju, jak w psychologii, lecz punktu dojécia i oceny
koncowego wyniku, wytworu.

® M. Kreutz Osobowosé nauczyciela-wychowawcy, Warszawa 1947 s. 3-6; por.
S. Kunowski, Problemy badania swiadomosci mtodziezy, ,Roczniki Filozoficzne
KUL" 1970 z. 4s. 110-111.

" G. W. Allport, Personality. A Psychologkal Interpretation, New York 1937
s.48.

* Tenze, Pattern and Growth in Personality, New York 1963 s. 22 n.
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Podobne stanowisko do normatywnego w etyce wystepuje takze
w pedagogice, z ta réznica, ze pedagogika, bedac nauka mieszana, a wiec
nauka opisowa o faktach i réwnocze$nie nauka normatywna o tym, co
powinno w rozwoju by¢ osiagnicte (por. cz. I rozdz. I1I p. 3), traktuje
osobowos$¢ rozwojowo jako strukture wyzszego rzedu i wytwor poz-
niejszego etapu zycia, anizeli dziecinstwo szkolne i wiek dorastania.
Stawanie si¢ wiec pedagogicznej osobowosci w procesie rozwijania sie
cztowieka nie wynika bezposrednio z rozrastania si¢ cech psychicznych,
ich dyferencjacji i potegowania si¢ iloSciowego sity dziatania, lecz
powstaje z daznos$ci do scalania sie wewngtrznego, integracji, ktorej
towarzysza, takie zjawiska wychowawcze, jak rozwdj samoswiadomosci
wychowanka, dazenie do samowychowania, warto$ciowanie samego
siebie, czyli waloryzacja osoby, poczucie godnosci osobistej i honoru,
utozsamianie si¢ z idealna struktura warto$ci, wreszcie normalny lub
wypaczony plan zyciowy' (por. cz. 11l rozdz. I p. 3).

W ten sposdb w czasie rozwoju warstwy kulturologicznej przez
uwrazliwienie na wartosci kulturowe tworzy sic¢ w wychowanku struk-
tura osobowosci jako zywa, zorganizowana cato$¢ i ,,ognisko warto$-
ciowania, rzutowania celéw i dziatania", nadajace zyciu kierunek,
uzasadniony etyka i $wiatopogladem. Stad tez trafnie chwyta rysy
osobowos$ci w ujeciu pedagogicznym nastepujace okreslenie: ,,Osobo-
wo$¢ jest dzietem samoksztatcenia sie w osiagnieciu pewnej spoistej,
harmonijnej struktury duchowej z zachowaniem jej odmienno$ci osob-
niczej, jej indywidualnosci. Osobowo$¢ w rozwoju swoim ksztattuje si¢
wedtug pewnych wytycznych, zarysowanych na poznaniu i wartos-
ciowaniu zjawisk zycia oraz na poznaniu i ocenie swoich mozliwos$ci.
Totez cztowiek taki musi mie¢ pewien stosunek do samego siebie, do
losu swego, do swego zycia wewngtrznego, musi rzutowaé sobie pewna
linic rozwojowa, i wybraé wobec tego jej kierunek"*’. Azeby wicc
odréznié pedagogiczne ujecie osobowosci od wszelkich innych, nazy-
wamy ja osobowos$cia twodrcza, poniewaz jest to struktura bardziej
duchowa anizeli charakter i rozwijajaca si¢ dzicki twérczemu przezywa-
niu wartosci kulturowych. Odznacza sic ona samodzielnym dazeniem

' Z. Mystakowski, Pedagogika ogdlna (W:) Encyklopedia Wychowania,
Warszawa 1935 t. 1 cz. 2's. 733-784; tenze, Wychowanie cztowieka, dz. cyt., s. 167-192.

M. Grzegorzewska, Znaczenie wychowawcze osobowosci nauczyciela,
,Chowanna" 1938 z. 5; przedruk (tegoz aut.) Wybdr pism, Warszawa 1964 s. 17.



do oryginalnej twdrczodci w interesujacej jednostke dziedzinie kultury
zgodnie z jej uzdolnieniami i utalentowaniem. W wyniku tego wy-
chowanek odkrywa swe powotanie zyciowe, samodzielnie wybiera
zawdd, autonomicznie planuje swe zycie jako proces dorabiania sie
wtasnego typu osobowosci. Poczatkowo uzdolniona intelektualnie
mtodziez, np. akademicka, rozprasza si¢ w wielu kierunkach zainte-
resowan, ale szybko musi przej$¢ przez zyciowy Rubikon, by ze sta-
dium osobowos$ci psychologicznie rozproszonej doj$s¢é do osobowosci
zogniskowanej na swym obranym i warto$ciowym celu zycia®™.

Osobowos$¢ jednakze nie utozsamia si¢ z obranym i opanowanym
zawodem czy specjalizacja. Pod tym wzgledem wystepuja dwa przeciw-
stawne typy: osobowos$ci endoponicznej (gr. endon - wewnatrz, ponos
- praca, trud), ktéra zamyka swe szczescie i rozwdj w ramach u-
mitowanej pracy zawodowej z powotania i osobowosci egzoponicznej
(gr. ekso - na zewnatrz), ktéra obok pracy zawodowej rozwija sie
szczegblnie w jakiej$ dziedzinie kultury, jak np. $w. Pawetl apostot
naroddéw - z zawodu tkacz namiotdw, czy Baruch Spinoza, oryginalny
filozof - szlifierz diamentéw. Wspdtczesnosé ceni osobowo$é endopo-
niczne, rozmitowane w swojej specjalnosci, chociaz w kulturze dotych-
czas daty najwiecej tworczego wktadu osobowosci wielostronne, eg-
zoponiczne, jak Leonardo da Vinci, Michat Aniot Buonarotti, czy u nas
Mikotaj Kopernik i inni. Osobowosci egzoponiczne zwykle pozostaja
pod wplywem pasjonujacych dana jednostke zagadnien nauki, sztuki,
ekonomii, zycia spotecznego, polityki czy religii, stad ma tu odpowied-
nie zastosowanie znana nam typologia osobowosci E. Sprangera,
dzielacaje na 6 typow czystych, jak teoretyczny, estetyczny, ekonomicz-
ny, spoteczny, polityczny i religijny (por. cz. Il rozdz. IV p. 3). Ale moga
powstawaé mieszane typy osobowo$ci technicznej, prawniczej czy
pedagogicznej, chociaz wspdtczesna cywilizacja techniczna urabia pet-
ne typy osobowosci o mentalnoéci i postawach technicznych™.

Jednakze na osobowo$¢ ludzka moga mie¢ wptyw nie tylko odrgbne
dziedziny warto$ci kulturowych, lecz takze catoksztatt hierarchii warto-
$ci w okre§lonym typie historycznym kultury, np. wschodniej, europej-

®'S. Kunowski, Osbowos¢ wspilczesnej miodziesy akademickiej, ,Roczniki
Filozoficzne KUL" 1964 z. 4 s. 29 n.

“ Tenze, Wphw techniki na osobowos¢ czlowieka, ,Zeszyty Naukowe KUL" 1963
nr 4 s. 37-50.
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skiej czy chrze$cijanskiej. W zwiazku z tym trzeba osobno méwié
o osobowodci chrzeécijaniskiej” czy innych systeméw kultury, np.
proletariackiej. Wreszcie powstaja w $rodowiskach spotecznych roz-
wojowe typy osobowosci cztowieka dobrze wychowanego, czyli mad-
rego i dobrego zarazem, ktéry wychodzi z kregéw wychowawczych
rodziny, szkoty, seminarium duchownego, klasztoru czy uniwersytetu,
albo czlowieka zabawy towarzyskiej, wywodzacego si¢ z kregow
zabawowych rowiesnikéw, albo tez typ cztowieka walki czy pracy,
formowany od mtodosci w kregach pracy zawodowej lub w kregach
zrewolucjonizowanych i militarnych, o czym byta juz mowa przy
okreslaniu formy rozwojowej tworczosci (por. cz. 111 rozdz. 111 p. 2).
Zawsze jednakze osobowo$¢ tworcza ijej zréoznicowane typy ksztattuja
sic w okresie przezywanej autonomii moralnej, w ktorej wychowanek
samodzielnie naktada na siebie obowiazki i bierze odpowiedzialnos¢ za
swe postgpowanie i zycie.

e) Najwyzsza strukture rozwojowa, Kkierujaca postepowaniem w
warstwie czysto duchowej, stanowi struktura swiatopogladowa. Cho-
dzi w niej o prawidtowo rozwinigty $wiatopoglad osobisty jako zes-
pét wiasnych przekonan o $wiecie, Zzrédtach absolutnych bytu, o czto-
wieku, jego istocie i celu zycia, czyli catoksztatt sktadajacy sie¢ tak
z prawdziwego pogladu na $wiat, jak i pogladu na zycie ludzkie i los
cztowieka, rozwinigtych w oparciu o wiedze nauk szczegdtowych
- przyrodniczych i humanistycznych, zaspakajajacych pytania wyjas-
niajace, jak tez o wiedze filozoficzna w zakresie pytan o przyczyny
ostateczne bytu i istnienia oraz o wiedze¢ teologiczna, dajaca odpowiedz
na eschatologiczne pytania teologiczne o sens $wiata, zycia i $mierci
(por. cz. I rozdz. V p. 3). Poniewaz §wiatopoglad osobisty rosnie w nas
razem z nami, buduje si¢ przez cate zycie od dziecinstwa przedszkolnego
zjego $wiatopogladem magicznym, potem przez dziecinstwo szkolne ze
$wiatopogladem naiwnego realizmu, przez wiek dorastania ze $wiato-
pogladem buntu i negacji az do idealizmu w pogladzie na $§wiat w wie-
ku mtodzienczym (por. cz. I rozdz. V p. 2), stad nie zawsze jest on
prawdziwy, petny i zharmonizowany, lecz przeciwnie czesto tworzy
niezborny konglemerat przezytkéw dziecinstwa (np. postawy uprzedze-
nia i leku), zabobondw, wierzen magicznych, przesadéw, opinii obiego-
wych, supozycji, sadéw wyuczonych, wyczytanych, zapamietanych, ale

% Ks. F. Sawieki, Osobowos¢ chrzescijariska, Krakéw 1947.



bez osobistego przekonania o ich prawdziwosci. Poza tym na tres¢ tej
mieszaniny wiedzy naukowej, $wiadomosci spotecznej i pod$wiado-
mosci, dziatajacej w II nurcie zyciowym (por. cz. III rozdz. 1 p. 3d)
wywieraja wptyw i presj¢ tak ideologie spoteczne, czyli $wiatopoglady
uznane przez grupy za obowiazujace ich czlonkdw, jak tez teazje
filozoficzne jako $wiatopoglady szkdt i systemdw filozofii, dlatego tez
struktura $wiatopogladu konkretnego cztowieka, dochodzacego do
stadium dorostosci, moze by¢ albo w petni zgodna z natura ludzka,
ktéra dazy do normalnego osiagnigcia catkowicie rozwinigtego cztowie-
czenstwa z jego duchowoscia i cechami religijno-moralnymi postawy
zyciowej, albo tez bedzie w mniejszym stopniu $§wiatopogladem samo-
dzielnie przezytym i wtasnym, natomiast zostanie uksztattowany na
modt¢ okreslonej ideologii spotecznej i klasowej, np. w kapitalizmie,
badz tez pod wplywem jakiej$ teazji filozoficznej. Mimo to natura
ludzka w jednym i w drugim wypadku dochodzi mniej lub wigcej do
gtosu i upomina si¢ o swoje prawa. W zwiazku z tym niezaleznie od tresci
$wiatopogladu czy to naukowego, filozoficznego, religijnego, czy to
pogladu na $wiat teistycznego lub ateistycznego, same formy wyrazu
w zakresie glebszego przezycia swiatopogladowego o tonacji kontem-
placyjnej i modlitewnej (por. cz. III rozdz. III p. 2e), jak tez sama
problematyka struktury $wiatopogladowej rozwiazana pozytywnie (tei-
stycznie) lub negatywnie (ateistycznie) pozostaja zawsze analogiczne
ijesli nie sa tozsame, to beda podobne, jak figury symetrycznie od-
wrocone wobec tej samej osi. Trzeba wiec najpierw znaé strukture
petna i pozytywna, by moc zorientowad sic we wtasciwosciach swiato-
pogladéw negatywnych i niepetnych. Tak to wychodzac od prawdo-
mownosci, lepiej poznajemy istote klamstwa, ale nigdy odwrotnie,
gdyz nie mozemy na podstawie biedu sadzi¢ o prawdzie.

Swiqty Tomasz z Akwinu, jak pamictamy, okreSlajac proces wy-
chowawczy wyrazit prawde, ze cel, jakim jest petnia cztowieczenstwa,
stanowi stan cnoty (por. cz. II rozdz. III p. 1). Ow stan cnoty tworzy
podstawe struktury $wiatopogladowej. Od strony wychowawczej na
stan cnoty sktada si¢ synteza idei moralizmu, personalizmu i humaniz-
mu, od strony za$ etycznej cnota nie polega na stawianiu sobie samemu
prawa moralnego, lecz na podporzadkowaniu swych zasad postgpowa-
nia obiektywnym normom prawa naturalnego i prawa wiecznego.
Struktura $wiatopogladowa powstaje wicc nie we wczesniejszym okresie
autonomii moralnej i stawiania sobie samodzielnie celéw i planéw
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zyciowych przez osobowos$¢, lecz dopiero w okresie teonomii moralnej
(gr. theos - Bég, nomos - prawo), czyli przez poddanie si¢ ogdlnoludz-
kiemu prawu moralnemu i prawu Bozemu. Proces doskonalenia zycia
wewngetrznego w warstwie czysto duchowej prowadzi wigc do Absolutu
i do zrédta prawa moralnego - Woli Bozej. Dlatego tez stan cnoty
W petni rozwinigtego czlowieczenstwa ostatecznie polega na przyjeciu
Woli Bozej tak w zakresie naturalnego porzadku, jak i w porzadku
nadprzyrodzonym taski. Taki za$ stan doskonatos$ci wewnetrznej czyni
ze struktury S$wiatopogladowej, bedacej synteza pogladéow prawdzi-
wych na $wiat, Boga, cztowieka i jego zycie wieczne, zywe zrodto idei,
motywow i sit duchowych zmierzajacych do wspdtpracy z taska nad
przemiana swej natury, nad stworzeniem w sobie nowego cztowieka
w rozumieniu $w. Pawta, nad uswigceniem wreszcie siebie i $wiata.
W chrzedcijanstwie wiec struktura $wiatopogladowa w dalszym rozwoju
wewngetrznym staje si¢ Swicto$cia danego czlowieka, rozwijajacego sic
w sposdb nadprzyrodzony na wyzynach mistycznej tacznosci z Bogiem
w Jego Kodciele i przez Jego Kosciot. Tak wtasnie, jak struktura
$wiatopogladowa ros$nie z rozwojem cztowieka, podobnie stopniowo
przez cate zycie przemienia si¢ ona w $wicto$¢, ktdra nie tylko jest celem
nieogarnictym i etapem najwyzszym w rozwoju, ale takze tworzy drogge
powolnego przeksztatcania sie¢ natury ludzkiej pod wptywem wspot-
pracy z taska na kazdym etapie rozwojowym. Elementy analogiczne do
struktury prawdziwej swietosci znajduja si¢ w ideologicznej ,,Swigtosci"”
kazdego systemu wychowawczego. Tak wigcc Tomaszowa ekstaza
w gore (por. cz. III rozdz. II p. 1) w rozwoju cztowieka znajduje swe
spetnienie w mitosnym taczeniu si¢ z Bogiem Przedwiecznym, gdy
analogicznie ekstaza w dot dochodzi w procesie wykolejenia wy-
chowawczego do catkowitego odwrdcenia si¢ od Boga Prawdziwego i do
Jego zaprzeczenia, ale nie pozbywa si¢ ekstatycznego zachwytu ku temu,
co nie jest najwyzszym dobrem, lecz tylko rzecza czy idea deifikowana.

Konczac przeglad zagadnien zwiazanych z wychowaniem jako
naturalnym wzrostem i rozwojem sily biosu w ujeciu teorii warstwicowe;j
nalezy pami¢taé, ze rozwdj struktur w biosie nie jest czym$ autonomicz-
nym, lecz ksztattuje si¢ przez wzrost duchowosci przy pomocy dynami-
zmoOw zewngetrznych procesu rozwojowego, kierujacych i modyfikuja-
cych rozwdj biosu. Stad najsilniej zaznacza si¢ sita biosu we wrodzonej
strukturze temperamentu oraz w na pdt wrodzonej, ze wzgledu na
inteligencje lub usposobienie, strukturze indywidualnosci. Natomiast



dziatanie spoteczne etosu najbardziej odbija si¢ na strukturze moralnej
charakteru oraz czesciowo osobowosci tworczej ze wzgledu na kulture
masowa danego spoleczenstwa lub struktury srodowisk grupowych.
Wreszcie najpetniej dochodzi do glosu natura duchowa cztowieka
w strukturze $wiatopogladowej i dalszej $wigtosci, badz ideologicznym
nastawieniu i orientacji zyciowej, jednakze zawsze przy pomocy psy-
chagogicznej wychowawcow jako dzieto przede wszystkim agosu,
ktéry wezesniej juz wspotpracuje z etosem nad charakterem moralnym
i typem osobowos$ci. Dlatego tez rozwdj cztowieka nalezy rozpatrzyé
nie tylko od strony moralnej i samorzutnej biosu, ale takze od strony
dziatania $rodowiskowego etosu oraz dziatania psychagogicznego
agosu na duchowo$¢ wychowanka. Obecnie z kolei zwrdécimy uwage na
sytuacje zycia spotecznego, ksztattujace sic w etosie, przez ktére roz-
wdj biosu przechodzi, by nastepnie przej$¢ do okreslenia pomocy wy-
chowawczej, udzielanej w agosie przez wychowawcdéw roéznego ro-
dzaju.

Rozdziat IV

WYCHOWANIE JAKO WPLYW
SYTUACJISPOLECZNYCHETOSU

1. Znaczenie srodowiska w wychowaniu

Dotychczas poznawali§my wychowanie jako naturalny proces wzro-
stu, dotyczacego gtdwnie rozwoju podstawowej sity pedu zyciowego,
nazywanej biosem. Teoria warstwicowa podkreslata nie tylko udziat
w biosie czynnikéw wewngtrznych, zaleznie od fazy rozwojowej, w
postacipotrzeb biologicznych, psychicznych, spotecznych, kulturalnych
i duchowych, ale takze zwracata uwage na wychowawcze zaspakajanie
wszelkich zapotrzebowan wychowanka przy pomocy odpowiednich
$§rodkow jako sprzezonych z podtozem czynnikéw zewnetrznych,
pochodzacych ze Srodowiska. Obecnie trzeba blizej zajaé si¢ rozpo-
znawaniem czynnikdw zewnetrznych dziatajacych w wychowaniu,
choéby dlatego, ze tworza one arsenat Srodkéw wychowawczych,
stuzacych do rozwijania biosu wychowanka, uzywanych nie tylko
$wiadomie i celowo przez wychowawcow, ale takze dziatajacych w
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nurcie zycia spotecznego, ktére jako odrebna sita etosu stara si¢ mo-
dyfikowaé¢ ped zyciowy jednostki rozwijajacej si¢ wediug swojego
kierunku, dazac do przystosowania wychowanka w zyciu grupowym
(por. cz. III rozdz. I p. 3b).

Poznawaniem czynnikow $rodowiskowych i zuzytkowaniem ich
praktycznie w wychowaniu zajmuje si¢ specjalny dzial pedagogiki o-
pisowej zwany pedagogika mesologiczna® (gr. meson - $rodek; me-
seuo - jestem po Srodku). Przedmiotem mesologii lub ekologii jako
nauk o $rodowisku jest samo otoczenie (milieu) zyciowe i jego wplyw
na cechy organizmow w biologii, a na zachowanie si¢ i reakcje jed-
nostek w psychologii lub grup w socjologii oraz wplywy na rozwdj
wychowawczy w pedagogice. W zwiazku z tym pojecie Srodowiska
nie jest w naukach jednoznaczne. Przede wszystkim wyrézniamy
$§rodowisko obicktywne, na ktore sktada sie otoczenie jako zespot
warunkow, rzeczy i oséb, stanowiacych wprawdzie state tto zyciowe
wychowanka, ale nie zawsze wywierajacych wplyw na jego rozwéj’ .
Jedynie niektére elementy otoczenia dziataja dynamicznie na dana
jednostke i wywoluja zmiany w wychowaniu i te tylko tworza $rodo-
wisko zyciowe jako cze$¢ ogdlnej biosfery ludzkiej. Nastepnie nie
wszystkie wptywy, jakim podlega wychowanek, beda dla dalszego
rozwoju jednostki wychowawczo dobre i zdrowe, w srodowisku zycio-
wym bowiem dziataja takze czynniki szkodliwe, jak np. alkohol,
pornografia, zycie uliczne, zte przyktady. Dlatego tez w $srodowisku
zyciowym trzeba odréznié: 1° - srodowisko wychowawcze jako cato-
ksztatt rzeczywistych wptywéw na jednostke, gidéwnie jednak dziata-
jacych w sposdb nie$wiadomy i niezamierzony, jak np. w rodzinie
wiejskiej®, wptywéw statych i zmiennych tak szkodliwych w roz-
woju wychowanka, jak tez wywolujacych korzystne zmiany zgodnie
z dobrem rozwojowym oraz 2° - Srodowisko pedagogiczne, ktore
$wiadomie i celowo, jak np. szkota, stara sic usuwaé wplywy ujem-
ne, a potegowaé dodatnie, kierujac rozwojem wychowanka ku war-
tosciowym wzorom i do wzniostego, szlachetnego ideatu czlowie-

“ Ks. R. Zaniewski, Les theories des milieux et pedagogie mesologique, Paris
1952.

V" R. Wroczynski, O pojmowaniu srodowiska ijego konsekwencje dla wychowa-
nia, ,Kwartalnik Pedagogiczny" 1960 nr 4 s. 33-36.

" Z. Mystakowski, Rodzina wiejska jako srodowisko wychowawcze, Warsza-
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ka®’. Odréznienie $rodowiska wychowawczego od pedagogicznego,
mimo potocznego traktowania tych uar'y jako synonimow, jest bardzo
wazne, gdyz pierwsze stanowi mieszaning dobrych i ztych wptywéw jako
wytwor spotecznego zycia etosu, drugie zas srodowisko (pedagogiczne)
jako stwarzane przez wychowawcdw nozostaje w ramach celowego
dziatania agosu, kierujacego wychowanka ku ideatowi cztowieka.

W zakresie za$ tresci wplywajacych na wychowanka dzieli si¢
§rodowiska inaczej, wyrdzniajac: a) srodowisko naturalne obejmujace
zaréwno pozaziemskie wplywy na organizmy (promieniowanie kos-
miczne, jadrowe, jonosfery itp.) wraz z wplywami geograficznymi
(teren, gleba, klimat) oraz otoczenie przyrody zywej (mikroorganiz-
mow, owadow, flory i fauny); b) Srodowisko spoteczne oséb i stosunkéw
migdzy nimi zachodzacych (zaréwno w srodowisku rodzinnym, sasiedz-
kim, szkolnym, zawodowym, koScielnym, jak i szerszym - obywatel-
skim, partyjnym itp.); c¢) $rodowisko kulturowe z wplywami kultury
materialnej (budownictwo, komunikacja, warsztaty pracy) oraz kultury
duchowej, przekazywanej nie tylko na drodze wychowania, nauczania,
szkolnictwa, oswiaty, duszpasterstwa, ale takze $rodkami posrednimi
masowej informacji (ksiazki, prasa, magazyny ilustrowane, kino, radio,
telewizja itp.). W tej dziedzinie dziata takze podkultura (subculture)

réznych grup marginesowych i zbuntowanych przeciw spoteczenistwu™.

Obydwa podziaty srodowiska - co do mozliwosci i warto$ci wplywéw
oraz co do czynnikéw wptywajacych i ich tresci - krzyzuja si¢ i splataja,
ze soba tak, ze trudno je rozgraniczy¢. Stad najczesciej $rodowisko
spoteczne i kulturowe taczy si¢ w jedno jako srodowisko spoteczno-
-kulturalne, szczegdlnie gdy chodzi o podkreslenie dynamicznego i
przetwarzajacego wptywu na wychowanka przez celowe i programowe
dziatanie $rodowiska pedagogicznego. Natomiast w Srodowisku wy-
chowawczym jako w otoczeniu statycznego oddziatywania i biernego
poddawania sie¢ wptywom tak natury, rzeczy jak i obecnych o0sob,
wystepuja zwykle skutki niezamierzone, nieswiadome lub nieprzewi-
dziane przez wychowawcow.

Jak na podstawie okreslen widzimy, znaczenie s$rodowiska jako
catosci oddziatywan jest w wychowaniu wielostronne, tak ze wzgledu na

® Por. R. Zaniewski, dz. cyt., s. 32-33; por. W. P o pp, Das padagogische
Milieu, Lagensalza 1928.
* K. Soénicki. Istota i cele wychowania, dz. cyt., s. 83-92.
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skutki i wptywy, jak tez ze wzgledu na $rodki wptywu. Uporzadkowanie
tych krzyzujacych sie czynnikdw zewnetrznych mozna osiagnaé przez
zréznicowanie skutkdéw, to jest zmian, jakie mozna i trzeba osiagnaé
w wychowaniu. Poniewaz chodzi tu o wszechstronny rozwdéj osobowo-
$ci wychowanka jako cztowieka, dlatego tez wychowawcy daza nie tylko
do uksztattowania $wiadomosci (tresci umystu, pogladéw) oraz woli
rozumnej jako podstawy moralnego postgpowania, ale takze zmierzaja
do urobienia motywdéw uczuciowych i nastrojow, ktére pobudzaja
dziatanie woli, jak réwniez do opanowania pod$swiadomosci w taki
sposdb, by ona nie byta przeszkoda i trudnoscia wychowawcza przez
sprzeczne dazenia w stosunku do $wiadomosci. Zadaniem przeto
wychowania staje si¢ opanowanie i pokierowanie: a) trescia swiadomo-
§ci, b) dazeniem woli do dobra, c¢) sfera uczu¢ i d) postawami po-
pedowymi podswiadomosci.

Psychologia wptywu, czyli zmian zachodzacych w pogladach $wia-
domosci, w postepowaniu woli, w usposobieniu uczuciowym oraz w
postawach pod$wiadomych zwraca uwage na zasadniczy mechanizm
wpltywdéw, ktorym jest daznos¢ do wyrdwnywania poziomu psychicz-
nego miedzy jednostkami lub pomigdzy jednostka i grupa czy masa
ludzi (ttum). Na skutek tego wyréwnywania si¢ poziomow powstaje
wzajemne przystosowanie i upodobnienie psychiczne, nazywane przez
analogie do zjawiska w naczyniach potaczonych - dyfuzja psychiczna.
W wyniku dyfuzji psychicznej moze nastapi¢ albo obnizanie si¢ pozio-
mu psychicznego jednostki, np. w ttumie, albo podwyzszenie pod wpty-
wem szlachetnej osobowos$ci, np. wychowawcy czy tez zespotu wycho-
wawczego, ale poza tym zawsze powstaje udzielanie si¢, przenikanie
pogladéw, zasad postepowania, nastrojow i usposobienn oraz postaw
dazeniowych. Wszystko to razem $wiadczy o wielkim znaczeniu Srodo-
wiska szczegdlnie ludzkiego i catego otoczenia zyciowego jednostek ja-
ko zrédta, z ktdérego najczesciej pochodza poglady, zasady, nastroje
i postawy wychowankéw.

Réwnoczesnie jednakze wiemy, ze srodowisko réznicuje si¢ na wiele
rodzajéw, co pociaga za soba odmienno$¢ ich wpltywéw. Stad znajac
skutki, do jakich wptywy Srodowiskowe zmierzaja ze wzgledu na swoj
rodzaj i charakter, mozna teoretycznie uporzadkowaé dziatanie sSrodo-
wisk nastepujaco: 1° - Dziatanie swiadome, celowo zamierzone i bezpo-
$rednie dotyczy przede wszystkim ksztattowania tresci $wiadomosci
i dazen rozumnej woli, a pochodzi od Srodowiska pedagogicznego agosu



oraz $rodowiska kulturowego, ktérych $wiadome wplywy na wycho-
wanka moga by¢ bardzo skuteczne, jeSli nie natrafiaja na przeszkode
tamujaca ze strony przezy¢ uczuciowych i dazen pod$wiadomosci.
2° - Dziatanie nieSwiadome, niezamierzone i posrednie wywiera wplyw
przede wszystkim na dazenia woli, nie zawsze poddanej kierownictwu
rozumu i $wiadomosci oraz na usposobienie i nastroje uczuciowe,
ksztattowane za$ jest ono przez Srodowisko wychowawcze etosu, zawie-
rajace w sobie tak dodatnie, jak i ujemne czynniki zwiazane ze Srodowis-
kiem spotecznym lub spoteczno-kulturalnym, ktore posrednio docieraja
swymi wplywami az do s$wiadomosci, jak tez do pod$wiadomosci
jednostki wychowywanej 1. 3° - Wreszcie dziatanie bezwiedne, ale
bezposrednie i czesto nieprzewidziane przez wychowawcéw obejmuje
zwykle nastroje i przezycia emocjonalne oraz postawy dazeniowe pod-
$wiadomosci, a jest dzietem wplywu catego sSrodowiska zyciowego biosu
Yacznie ze Srodowiskiem naturalnym. 4° - Na koniec teoria warstwicowa
odkrywa subtelne oddziatywanie $rodowiska duchowego, w ktérym
promieniuja najwyzsze idee i wartosci z tradycji kultury narodowej,
europejskiej, chrzescijanskiej i wiezi ogélnoludzkich. Srodowisko ducho-
we jako najglebszy wytwor historii zycia i cywilizacji przybiera ksztatty
wiasciwe epoce czasu, najbardziej jest czute na zmiany losu i podatne na
tajemnicze dziatanie taski. W sposdb nieuchwytny i twérczy wynika
z nad$wiadomych, ideowych dazen agosu i kultury, z wi¢zi uczuciowych
z etosem, szczegOlnie takimi grupami jak rodzina, klasa szkolna, szkota,
grupa zawodowa i miejsce pracy oraz szerszymi grupami spotecznymi jak
Ko$ciot, nardd, panstwo czy braterstwo ogdlnoludzkie. Zawiera w sobie
takze umitowanie samego zycia (biosu), mito$¢ krajobrazu rodzinnego,
mitod¢ Ojczyzny z catym pigcknem $rodowiska naturalnego. Wplywy
nadswiadome, ideowe, Srodowiska duchowego swoim klimatem ksztat-
tuja w warstwie duchowej poczucie samego siebie, kim si¢ jest jako
cztowiek, jako Polak, Europejczyk, jako katolik czy wyznawca innego
$wiatopogladu. Ta $wiadomo$¢ siebie (self) integruje sic w duchowosci
jakby pewna nad$wiadomos$¢ przezywana intuicyjnie i trudno wyrazalna
poza wzruszeniem czy oburzeniem z powodu szargania swigtosci, dziata
za§ przez sumienie jako wyraz duchowego systemu samokontroli,
kierujacy postepowaniem cztowieka. Réznorodnos¢ wszelkich wplywdow
$rodowiskowych tacznie ze $rodowiskiem duchowym na wychowanka
obrazuje ponizszy schemat, w ktérym linie proste oznaczaja witasciwe
wplywy Srodowiska, linie za§ przerywane wpltywy uboczne nie§wiadome.
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Obraz powyzszy powstaje na skutek naktadania si¢ na siebie
wptywéw Srodowisk: 1° - zyciowego biosu, 2° - $rodowiska wycho-
wawczego etosu, 3° - $rodowiska pedagogicznego agosu i 4° - §ro-
dowiska duchowego kultury i losu na elementy strukturalne osoby
cztowieka, do ktérych naleza: A - Podswiadomos¢ i postawy popgdo-
we, B - Uczucia wyzsze (warto$ci) i nastroje usposobienia, C - Wola
rozumna i dazenia wolitywne, D - Swiadomogé przedmiotowa i pogla-
dy oraz E - Nad$wiadomo$¢ (self) i sumienie. Elementy te nie sa od
razu gotowe, lecz rozwijaja si¢ stopniowo jako graniczne wytwory
poszczegdlnych warstwie rozwojowych. JeSli przez punkty ABCD
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i E przeprowadzimy linie poziome oddzielajace umownie warstwy
od siebie, wéwczas ponizej linii A otrzymamy obraz [ warstwy
biologicznej, w ktdrej postawy popedowe i instynktowne wraz z two-
rzaca si¢ podswiadomos$cia dziataja w ramach wrodzonej struktury
temperamentu, pobudzanej przez rézne wplywy, a gldwnie przez
§rodowisko naturalne biosu. Pas miedzy linia A i B odtwarza II war-
stwe psychologiczna z nastrojami usposobienia i pobudzanymi gtéw-
nie przez Srodowisko wychowawcze etosu uczuciami wyzszymi war-
tosci cenionych w otoczeniu spotecznym, ktére razem sktadaja si¢ na
strukture indywidualnosci psychicznej danego wychowanka. Z kolei
przestrzen miedzy linia B i C oznacza III warstwe socjologiczna, w
ktorej tak dazenia wolitywne, jak i wola rozumna, poddajaca si¢
kierownictwu rozumu (logosu) sktadaja si¢ na podstawe struktury
charakteru moralnego. Dalej pomiedzy linia C i D przypada miejsce
na IV warstwe kulturologiczna, gdzie gtdwnie celowe wplywy Srodo-
wiska pedagogicznego i kulturowego ksztaltuja poglady i tresci $wia-
domosdci przedmiotowej o $wiecie natury i kultury jako wazne skta-
dowe struktury osobowo$ci tworczej wychowanka. Wreszcie obszar
migdzy linia D i E symbolizuje w schemacie V warstwe czysto du-
chowa ($wiatopogladowa), w ktorej swiadomos¢ siebie (self) i sumie-
nie razem jako nad$wiadomos$¢ kontrolujaca cato$é¢ zycia czlowieka
tworza najwyzsza strukture Swiatopogladowa pod wplywem oddzia-
tywan $rodowiska duchowego historii i losu ludzkiego, jak o tym
$§wiadcza nadzwyczajne wydarzenia zyciowe jednostki, budzace jej
duchowos¢.

Réwnoczesnie, jak widzimy na wykresie, wplywy $wiadome krzy-
7uja sie z posrednimi i nieSwiadomymi, walcza ze soba o przewage i
wypieraja, si¢ wzajemnie, stwarzajac przeszkody w pokierowaniu wy-
chowankiem do ideatu. W tej walce wplywéw decyduje sam wycho-
wanek swoim stanem rozwojowym, zaleznym od tego, czy zostaje
on opanowany przez podswiadomos$¢, popedy nizsze i uczucia umys-
Yowe, czy tezjego czynniki osobowosciowe duchowosci, przede wszyst-
kim rozumno$¢ i dobra wolna wola, biora gére nad cielesnoScia
i podporzadkowuja ja ideatowi nowego cztowiecka. W zwiazku z tym
antagonizmem Srodowisk, zwiazanych z sita agosu ($rodowisko peda-
gogiczne), z sita zycia spotecznego etosu (Srodowisko wychowawcze)
oraz z sila zyciowego pedu biosu (§rodowisko zyciowe), nie wyklucza-
jac zmiennych losowych ($rodowisko duchowe), w wychowaniu nie
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decyduje samo Srodowisko jako cato$é, lecz wyniki pozostaja w za-
leznosdci od sytuacji wychowawczej. Oczywiscie nie chodzi o sytuacje
przypadkowe lub chwilowe, dorazne, lecz o sytuacje wychowawcze
state, ktore wytwarzaja si¢ w instytucjach wychowujacych. Dziatanie
zycia spotecznego (efosu) nie jest rozproszone, lecz konkretyzuje sie
w zwyczajach i obyczajach obowiazujacych w okreslonych $rodo-
wiskach i kregach spotecznych. Te zwyczaje i obyczaje przejmo-
wane przez wychowanka uspoleczniaja go w ciaglym procesie soc-
jalizacji. Rozpoczyna sie ona w prawidtowo funkcjonujacej rodzinie,
potem doskonali si¢ w szkole, organizacjach spotecznych, w grupie
zawodowej itd. Etos wtadnie przez instytucje wychowujace stara si¢
pokierowaé¢ rozwojem biosu jednostki do celow zbiorowego, wspodl-
notowego zycia. Poniewaz asymilacja jednostki, dostosowanie si¢ jej
do zycia spotecznego moze by¢é konformizmem wyptywajacym z na-
§ladownictwa i upodobnienia si¢ do stawianego wzorca, dlatego tez
nie wyptywa z przekonan jednostki, a moze by¢ nawet wymuszona
pod presja otoczenia. Uspotecznienie takie staje si¢ pozorne i kruche,
jak skorupka na jajku. Socjalizacja glebsza wiec przenikajaca do na-
tury osobowej wychowanka musi si¢ splataé czy nawet krzyzowad
z procesem personalizacji, czyli z samodzielnos$cia i Swiadomoscia sie-
bie, kim si¢ jest (self). Dlatego etos dziata poprzez instytucje wy-
chowujace, ktdore réwnocze$nie powinny uspoteczniaé i dziataé roz-
wijajaco na osobeg, personalizowaé. Skoro za$ bios jednostki rozwija
sic wachlarzowato, przechodzac na coraz wyzsze warstwy, stad tez
oddziatywanie etosu dostosowuje si¢ do nich, stwarzajac odpowied-
nie instytucje wychowujace, ktére ukierunkowuja i modeluja prze-
bieg danej warstwicy rozwojowej. Taka instytucja zasadnicza dla
warstwy biologicznej jest rodzina, w ktérej wychowanek zyje i ksztat-
tuje sic w zasadzie az do petnej dojrzatosci i usamodzielnienia si¢ przez
matzenstwo i zatozenie witasnej rodziny. W wypadku niemoznosci
wywiazania si¢ z zadan opieki i wychowania rodzine wspieraja po-
mocnicze instytucje, jak ztobek, przedszkole, czy pdzniej internat lub
w wypadku sieroctwa wzglednie opuszczenia - dom dziecka czy
mtodziezy. Warstwa psychologiczna jest formowana ze strony etosu
przez szkot¢ podstawowa, Srednia lub wyzsza oraz doksztatcanie i kur-
sy réznego rodzaju. Z pewna pomoca szkole podstawowej przychodzi
organizacja zuchowa. Warstwa socjologiczna ponad szkola nadbu-
dowuje wtasne instytucje, jak samorzad szkolny, harcerstwo i inne



organizacje mitodziezowe, ktérych dziatanie przejmuja w dalszym
zyciu wychowanka: wojsko, ochotnicze hufce pracy, zaklad pracy,
organizacje obywatelskie i polityczne, np. Front Jednosci Narodu
lub partie. Warstwa kulturotworcza ma wtasne instytucje jak szkoty
muzyczne czy plastyczne dla utalentowanych lub instytucje kultu-
ralno-oswiatowe (muzea, teatry, kina, biblioteki, stowarzyszenia,
kluby, s$wietlice itp.). Jedynie warstwa czysto duchowa na serio jest
domena dziatania Kosciota, ktdéry przez duszpasterstwo, rodzing,
potem katechizacj¢ parafialna dzieci i mtodziezy, przez ministrantéw,
bractwa i sodalicje, apostolat $wieckich, wreszcie przez seminarium
duchowne, nowicjat zakonny lub przez katolicki uniwersytet stara si¢
swoich wiernych w kazdym wieku prowadzi¢ duchowo do wiary
i uswiecenia.

Jak widzimy etos réznicuje swe oddzialywanie przez instytucje
wychowujace dostosowane do warstw i potrzeb rozwojowych wy-
chowankéw, a réwnoczesnie sam nie jest jednolity, gdyz krzyzuja si¢
w nim trzy o$rodki dziatania: 1° - biologiczna populacja narodu, ktéra
rozkrzewia si¢ przez rodziny, 2° - polityczna organizacja panstwa,
dazacego do dobra wspdlnego przez szkoly i instytucje kultural-
no-os$wiatowe oraz 3° - duchowe przewodnictwo Kosciota. Otéz tymi
skomplikowanymi szczegétami instytucji wychowujacych oraz ich
polityka wychowawcza i kulturalno-oswiatowa zajmuje si¢ specjalny
dziat pedagogiki praktycznej zwany pedagogika spoteczna’’. Pedagogi-
ka teoretyczna natomiast nie moze wchodzi¢ w szczegdty, informuje
ogblnie i zwraca uwage na istotne momenty w dziataniu instytucji
wychowujacych etosu, ujmujac je w pojeciu sytuacji wychowawczej.
Wtasnie w sytuacjach wychowawczych wplywy krzyzujace si¢ réoznych
$rodowisk moga si¢ uzgadnia¢ i harmonizowa¢ lub przewaza¢ nad so-
ba i zwycigza¢ w $cieraniu si¢ nie zawsze zgodnie z dobrem rozwojo-
wym wychowanka i celami wychowawcow.

"H. Radlinska, Pedagogika spoteczna, Wrockaw 1961; A. Kaminski,
Zabkres i podstawowe pojecia pedagogiki spotecznej Heleny Radliviskiej (W:) Pedagogika
spoteczna, dz. cyt., s. XX-XLIV; tenze, Polskie zwiqzki mtodzieZy (1804-1831), Warszawa
1963; tenze, Polskie zwiqzki mtodziezy (1831-1848), Warszawa 1968; R. Wroczy ni-
s k i, O strukturze procesow wychowawczych, ,,Studia Pedagogiczne"; tenze, Zbior roz-
praw zpedagogiki spotecznej, Warszawa 1963 s. 9-25; tenze, Praca oswiatowa, Warszawa
1965; tenze, Wprowadzenie do pedagogiki spotecznej, Warszawa 1966; K. Przectaw-
ski, Instytucje wychowawcze w wielkim miescie, Warszawa 1971.
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2. Sytuacje wychowawcze

Proces rozwojowy wychowanka moze byé wywotany celowo przez
czynnosci wychowawcy, moze by¢ niezamierzonym skutkiem posred-
niego dziatania innych ludzi, badz tez moze si¢ odbywa¢ pod bezwied-
nym wplywem warunkow spotecznych otoczenia ze stanem rozwojo-
wym samego wychowanka. Sytuacje wychowawcze sa to wi¢c uktady
bodzcéw, czynnikow i wplywdw, wywotujacych rozwdj cztowieka i
dziatajacych w ramach instytucji wychowujacych. Stad sytuacje wy-
chowawcze maja réozne pochodzenie, a ze wzgledu na swdj charakter
wywoluja rézne skutki i ksztattuja odmiennie przebieg procesu wy-
chowania” w kierunku normalnej progresji, zastojowej degresji lub
wykolejajacej regresji rozwojowej (por. cz. III rozdz. II p. 1).

W wychowaniu wigc jego skutecznos$¢ zalezna jest od: a) sytuacji
zewngtrznej samego zycia spotecznego, czyli etosu dziatajacego przez
instytucje wychowujaca oraz b) od sytuacji wewngtrznej jako stanu
rozwojowego danego wychowanka.

a) Sytuacja wewngtrzna tworzy tzw. Srodowisko subiektywne wy-
chowanka, na ktére sktadaja sic osiagnicte wlasciwosci osobowe oraz
poziom rozwojowy okreslonej warstwy, formy zyciowej wlasnej aktyw-
no$ci wychowanka i jego struktury postgpowania. Proces rozwoju nie
tylko organizmu i psychiki, ale takze osoby spotecznej, istoty kulturo-
tworczej czy istoty duchowej wychowanka powoduje podatnosé na
wplywy zewnetrzne sprzezone z dana warstwa rozwojowa, ale takze
wywoltuje odpornosé¢, tzw. immunitet na wptywy niepozadane przez
wychowanka. Tak tedy poziom wyrobienia i uksztaltowania jego
czynnikéw osobowosciowych, uformowanie cech duchowosci decydu-
je o reakcji i postawie wychowanka wobec sytuacji zewngtrznych, w ja-
kich si¢ losowo moze znalez¢.

b) Sytuacja zewnetrzna zawsze zawiera: 1) okre$lone elementy
§rodowiska spoteczno-wychowawczego danego kregu etosu, a wigc
instytucji wychowujacej, np. rodziny, klasy szkolnej, organizacji mto-
dziezowej, badz tez przypadkowej grupy, ttumu lub zbiegowiska, 2) u-
trwalone skutki Srodowiska zyciowo-naturalnego, w ktérym rozwija
si¢ bios wychowanka oraz 3) pewne czynniki srodowiska pedagogiczno-
-kulturowego, ktére staraja si¢ skorygowaé wplywy negatywne tak sro-

“ K. Soénicki, Istota i cele wychowania, dz. cyt., s. 9-12.
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dowiska spoteczno-wychowawczego, jak tez Srodowiska zyciowego
i naturalnego.

W zwiazku z przewaga jednego z tych Srodowisk sytuacja wy-
chowawcza przybiera okre$lony charakter i tworzy jakis wyrazny rodzaj
wychowania. Dlatego tez da si¢ wyrdznié: 1° - sytuacje pedagogiczna,
czyli programowa, ktdéra polega na tworzeniu celu wychowawczego
(tzw. dziatalno$¢ zideologizowana wychowawcdéw), na doborze wtas-
ciwych $rodkéw (dziatalno$¢ zracjonalizowana) oraz na planowym
zorganizowaniu dobrych wptywéw na wychowanka (dziatalnos$é zety-
zowana). Taka celowo wywotana sytuacja pedagogiczna stwarza wy-
chowanie intensywne, $Swiadome, nazywane wychowaniem przygoto-
wujacym lub takze formalnym (formal education); wychowanek wéw-
czas Swiadomie ulega wptywom przez nasladownictwo wzordéw, wspot-
prace z wychowawca i postuszenstwo, co razem przyczynia si¢ do
uksztattowania I nurtu zyciowego u wychowanka; 2° - sytuacje
spoteczna, czyli srodowiskowo asymilujace przez ustalone tradycyjnie
ceremonie, zwyczaje i obyczaje, porzadek, regulamin, charakter pracy,
stosunki miedzy ludzmi. Sytuacje spoteczne powoduja wplywy nie-
$wiadome, formowane przez samo uczestniczenie w zyciu Srodowiska
spotecznego, przez uleganie sugestii, konformistyczne nasladownictwo,
mode. Wystepuje tu tzw. wychowanie ekstensywne, uczestniczace”,
nazywane takze nieformalnym (informal education), chociaz czesto
moze ono modyfikowaé¢ I nurt zyciowy wychowanka; 3° - sytuacje
kulturalna, czyli inspirujaca dazenia przez podsumowanie motywoéw,
pobudzenia zainteresowan poprzez otaczajace dobra kulturowe, szcze-
g0lnie droga wplywéw ksiazki, czasopisma, piesni, muzyki, radia, kina,
telewizji i innych $rodkéw przekazywania kultury masowej. Taka
sytuacja kulturalna dziata dorywczo i ubocznie, stwarza wychowanie
niesystematyczne przez ,,ocieranie si¢ w $wiecie", nazywane wychowa-
niem okolicznos$ciowym (by education), dajace ogtade towarzyska, ktora
czesto hamuje przejawy II nurtu zyciowego; 4° - sytuacje zyciowa,
czyli warunkujaca przebieg rozwoju pod wptywem przyrody i Srodo-
wiska naturalnego, geograficzno-biologicznego Srodowiska (mieszka-
nie, dobrobyt, zarobki itp.). Wynikiem sytuacji zyciowej, losowo-by-
towej danej jednostki tworza si¢ dosSwiadczenia zyciowe, wptywy kumu-

“ B. Suchodolski, Wychowanie moralno-spoteczne. Warszawa 1947° s.
111-119.

*

lujace si¢ w podswiadomosci i okreslajace postawy popedowe, emocjo-
nalno-dazeniowe, ktére staja sie tre$cia dolnego nurtu zycia. Tego
rodzaju wychowanie przez zycie (life education) zaktada fundamenty
procesu rozwojowego.

Powyzsza analiza teoretyczna rodzajow wychowania, wywolywa-
nych przez okreslone sytuacje ,,wychowawcze" i wplywajacych na
rozwdj wychowanka, przydaje sic w poznawaniu oddziatywan wy-
chowawczych kazdego kregu spotecznego w zyciu etosu. Przy takiej
diagnozie rzeczywistej sytuacji wychowanka, np. w rodzinie, trzeba
wiedzieé, jaka jest sytuacja zyciowa danej rodziny, a wi¢c jakie ma ona
warunki mieszkaniowe, dochody i stan majatkowy rodzicéw, odzywia-
nie, higiene, liczebnoé¢ itp.’*. Nastepnie chodzi o rozpoznanie sytuacji
spotecznej w tym domu, na co znéw sktadaja sic - zawdd rodzicoéw, ich
pochodzenie spoteczne, udziat dziecka w zajeciach domowych, pozycie
domowe rodzicéw, zycie towarzyskie i jego charakter itd.”’. Dalej
potrzebne staje si¢ zapoznanie si¢ z sytuacja kulturalna domu na
podstawie danych o sposobie spedzania czasu wolnego, potrzebe es-
tetycznych, tradycji i majatku kulturowego, wyksztatcenia rodzicow,
ich zycia umystowego, kultury jezykowej, autorytetu, potrzeb $wiato-
pogladowych i wierzeniowych™. Wreszcie nalezy uwzglednié sytuacje
pedagogiczna w rodzinie, dowiadujac si¢, czy dziecko ma wtasciwa
opieke materialna, kontrole dostepu do uzywek (alkohol, tyton), opieke
nad zabawami i rozrywkami, opieke intelektualna nad czytelnictwem,
opieke moralna, uswiadomienie erotyczne i $wiatopogladowe, opieke
estetyczna, dostep do rozrywek o$wiatowo-kulturalnych”.

Inaczej nieco przedstawia si¢ wptyw wychowania ze strony §rodowi-
ska szkolnego, w ktorym takze dziata okre§lona sytuacja zyciowa
(organizacja szkoty, budynek, jego higiena, wyposazenie, liczebnosé
uczniéw, obwdd szkolny), sytuacja spoteczna (autorytet szkoty w §rodo-
wisku, pochodzenie spoteczne ucznidéw), wspotpraca rodzicdéw ze szko-
ta, komitet opiekuniczy itp.), sytuacja kulturalna (stan $wietlicy szkolne;j,
radio, kino, telewizja, teatr szkolny, biblioteka, muzeum i zbiory po-
mocy naukowych) oraz sytuacja pedagogiczna (grono nauczycielskie,

*J. Pieter, Poznawanie Srodowiska wychowawczego, dz. cyt., 1960 s. 108-115.
” Tamze, s. 130-141.
* Tamze, s. 119-126.
" Tamze, s. 150-165.



wyksztatcenie nauczycieli, ich praktyka, talent dydaktyczny, aktywnos$¢
wychowawcza, autorytet, kultura jezykowa i moralna, postawy wy-
chowawcze)™.

W zwiazku ze ztozono$cia sytuacji wychowawczych ksztattuje sie
sprawa skuteczno$ci wplywu wychowawczego danego S$rodowiska na
wychowanka. O skutecznodci tej decyduje stosunek miedzy stopniem
wychowania intensywnego a ekstensywnego oraz pomiedzy wychowa-
niem okolicznosciowym a wychowaniem przez zycie. Wobec tego
skutecznos$¢ wptywu mozna by mierzy¢ sita pierwszego nurtu zycia,
zwiazanego z uksztattowana pod wptywem Srodowiska pedagogicznego
sfera publiczna osobowosci wychowanka, w zestawieniu z sita przeja-
woéw nurtu dolnego, drugiego nurtu zyciowego z jego podkultura”,
powstajacego w sferze prywatnej osobowosci wychowanka pod wpty-
wem $rodowiska zyciowego biosu oraz hamujacego dziatania $rodowi-
ska spotecznego i kulturowego. Rozwijajaca si¢ wigc walka migdzy nur-
tami zyciowymi o gdérowanie i tworzenie si¢ planu zyciowego w sferze
symbolicznej osobowosci'” (por. cz. 111l rozdz. I p. 3 e), ostatecznie
zalezy od sity moralnej $rodowisk bioracych udziat w ksztattowaniu
wychowankéw, szczegdlnie Srodowiska pedagogicznego agosu oraz
§rodowiska spotecznego i kulturowego, wtasciwych dla kregdw etosu
i jego instytucji wychowujace;j.

3. Morale sytuacji spotecznych etosu

Rozpatrujac wychowanie nie od strony swobodnego rozwoju biosu
leczjako proces uwarunkowany s$cieraniem si¢ sytuacji wychowawczych
w samym zyciu spoteczenstwa, czyli etosu spotecznego, dochodzimy do
problemu istoty wplywu - na wychowanka i jego post¢gpowanie
- przenikajacych si¢ wzajemnie Srodowisk o réznym kierunku od-
dziatywania, jak $rodowisko pedagogiczne wychowawcdw, srodowisko
wychowawcze domu i otoczenia spotecznego, Srodowisko kulturowe
i zyciowe. Istota ta wiaze si¢ z sita moralna, promieniujaca z kazdego

* Tamze, s. 166-180.
” Por. Dyoniziak, Mbdzieiowa podkulturg, ,Kultura i Spoteczefistwo" 1962
nr2.

""D. E. Super, Obiektywne podejscie do metod badania osobowosci, ,,Psychologia
Wychowawcza" 1962 nr 1 s. 17.
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z tych $rodowisk, stwarzajacych cato$¢ sytuacji wychowawczych dla
danego wychowanka. Owa site moralna grupy lub $rodowiska nazywa
si¢ morale, poniewaz wyptywa ona z przejgcia si¢ normami postgpowa-
nia danej grupy, stad wysokie morale polega na zgodno$ci miedzy
obowiazujacymi normami etycznymi a faktycznymi pogladami i po-
stepowaniem cztonkdéw grupy, niski za§ poziom polega na rozbieznosci
jawnej lub maskowanej w tym zakresie'"'.Wychowawczo rzecz biorac,
wazne jest w morale nie tylko stopien przejecia sic normami, ale takze
poziom i warto$¢ etyczna norm postepowania.

Norma w ogodle okresla powinnos$¢, to co w postepowaniu cztowieka
powinno si¢ zrobi¢. Jednakze powinnosci te wynikaja z réznych zrédet,
ktoére decyduja o charakterze normy. Powinnos$ci wiec moga pochodzié:
1° - z dobrowolnego poddania si¢ cztowieka rozumowi, poznajacemu
godziwo$¢ lub niegodziwo$é rzeczy zgodnie z natura ogdlnoludzka, co
tez prowadzi do wtasciwej normy etycznej, 2° - z uznania za wartosé
jakiej$ rzeczy czy idei, co stwarza norme aksjologiczna (ideologiczna
jako uznana przez jaka$ grupe spoteczna) oraz 3° - z ustanowienia
wtadzy lub z umowy celem utrzymania okres§lonego porzadku, jakiej$
miary itp., co tez wytwarza norme stanowiona, czyli tetyczna (gr. titemi

- ustanawiam), jak w przepisach prawnych'”.

W zwiazku z powyzszymi rodzajami norm etycznych, aksjologicz-
nych i tetycznych ustala si¢ trzy rodzaje zespotdw zasad, ktdre kieruja
postepowaniem ludzi. Taki zbidr zasad negatywnych i pozytywnych,
majacych za zadanie regulowanie wspdtzycia ludzi i rozwiazywanie
zachodzacych kolizji migdzy nimi, prof. Soénicki nazywa etosem
i wymienia etos moralny (jednostki), etos grupowy i etos panstwowy'”.
Etos moralny jednostek wyptywa z poczucia wspélnoty natury ogdlno-
ludzkiej, stad tez ma wewnetrzna sankcje wtasnego sumienia, gdy za$
jest zacie$niony do idei humanitaryzmu i ludzkosci, staje sic moralno-
$cia $wiecka, natomiast etos moralny rozszerzony na ide¢ Boga jako
Prawodawcy i Najwyzszego Dobra przybiera charakter religijny'”.
Etos grupowy za$ tworza, warto$ci uznawane przez grupe spoteczna,
narodowa, rasowa czy tez zawodowa za norme¢ postepowania obowia-

"'A. Matejko, Praca a koleieristwo, Warszawa 1963 s. 140.

"M. Ossowska, Podstawy nauki o moralnosci, Warszawa 1947 s. 105 n.
" K. Soénicki, Podstawy wychowania paristwowego, dz. cyt., s. 94 n.

" Tamze, s. 99-100.
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zujaca cztonkdw tej grupy. Postuguje sie on sankcja organizacyjna, jak
awanse i przywileje lub nagany, kary i usuniecia z grupy oraz sankcje
aprobaty lub potepienia przez opini¢ publiczna, ktorej jednostka
obawia sig lub wstydzi'”. Wreszcie etos pafstwowy przy pomocy
przymusu prawnego i sankcji karnych reguluje stosunki miedzy grupa-
mi w panstwie i dazy do zwiazania wszystkich obywateli we wspdt-
dziataniu z catoscia. Kazdy z tych etosdéw stanowi podstawe odrebnego
rodzaju wychowania badz to moralnego, badz to wychowania spotecz-
nego i wychowania panstwowego, ktérych celami sa odpowiednio albo
mito$¢ blizniego i altruizm, albo solidarno$é grupowa lub patriotyzm.

W terminologii Soénickiego wyraz etos moralny, grupowy lub
panstwowy oznacza wiasciwie tylko rodzaj moralnosci albo ogdlno-
ludzkiej, albo solidarno$ciowej poszczegdlnych grup spotecznych, jak
np. mieszczanstwa'” lub moralnoéci panstwa. W terminologii za$
pedagogicznej etos (zaczerpnigty od Arystotelesowego ethos - zwyczaj,
przyzwyczajenie) znaczy caty potezny nurt zycia spoteczenstwa, w kto-
rym niesiona jest jednostka w jej rozwojowym procesie. Etos wiec jako
dynamizm w wychowaniu nie daje si¢ utozsamié¢ z zadnym rodzajem
moralno$ci, lecz stanowi cato$¢ tych pradéw spotecznych z ich wiarami,
cato$¢ $§rodowisk z ich kolizjami, przez ktore wychowanek przechodzi.
Dlatego tez wychowanie okre$laja zmienne sytuacje spoteczne etosu,
w ktérym na jednostke dziataja tak moralno$é¢ ogdlnoludzka prawa
naturalnego zwiazana z wychowaniem moralnym, jak tez moralnosé
spoteczna grupy rodzinnej, rasowej, narodowej i zawodowej oraz
moralnos$¢ polityczna panstwa. Przy tym jednak nie teoretyczna moral-
nos$¢ jako zespdt zasad ma w wychowaniu decydujace znaczenie, lecz
ich realizacja na codzien, pociagajacajako wzor i przyktad postepowa-
nia, co tez nazwywamy morale grupy Srodowiskowej lub sytuacji spo-
Yecznej. Tak wiec na rozwdj wychowanka od strony etosu spoteczen-
stwa wplywaja cztery poziomy moralnos$ci i ich sita przezyciowa, czyli
a) morale Srodowiska pedagogicznego, b) morale srodowiska wycho-
wawczego roznych grup spotecznych: rodziny, sasiedztwa, réwiesni-
kéw, zawodu oraz opinii publicznej tak narodowej, wyznaniowej, jak
i obywatelskiej, dalej ¢) morale srodowiska kulturowego zaréwno kul-
tury wyzszej, elitarnej, jak i masowej, rozrywkowej, wreszcie d) mora-

' Tamze, s. 122-130.
" M. Ossowska, Moralnos¢é mieszczariska, £éd7 1956.
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le §rodowiska naturalnego w postaci zdrowych moralnie lub demo-
ralizujacych warunkéw zycia biologicznego (zwyrodnienie lub tezy-
zna), ekonomicznego (nedza lub zbytek), technicznego (prymityw lub
postep), ustrojowego (wyzysk lub sprawiedliwos¢ spoteczna).

Sposréd wszystkich sit moralnych etosu najwicksza site powinno
reprezentowaé $rodowisko pedagogiczne agosu, czyli Srodowisko wy-
chowawcow, a wigc rodzicow, nauczycieli, wychowawczyn, duszpas-
terzy, kadry oficerskiej i podoficerskiej, majstréw itp. Nie chodzi tu
o deklaratywna moralno$¢ ze stanowiska okreslonego moralizmu
$wiatopogladowego, lecz o morale pedagogiczne jako przejecie si¢ swym
powotaniem wychowawcy, ktore wymaga najlepszej realizacji dobra
rozwojowego wychowankdow. Zasada humanizmu i personalizmu zada
poszanowania praw naleznych osobie rozwijajacego si¢ cztowieka. Do
tych praw nalezy prawo wychowanka do otrzymania wszelkiej prawdy
o $wiecie, o cztowieku i o Bogu, a nie tylko hipotez lub koncepcji
ideologicznych, ale takze prawo do wdrozenia do wszelkiego dobra
Yacznie z dobrem moralnym zgodnie z natura ogélnoludzka. W zwiaz-
ku z tym morale pedagogiczne musi moralno$¢ ogdlnoludzka i jej nor-
my etyczne prawa naturalnego uczyni¢ podstawa uzupelniajacej ja mo-
ralnodci solidarnosciowej grup narodowych czy zawodowych z ich
normami aksjologicznymi, jak tez moralnosci panstwowej zjej normami
etycznymi nie bedacymi w sprzecznosci z normami etyki ogélno-ludzkie;j.
Zapewnienie wiec dobra rozwojowego wychowankowi zada, by morale
wychowawcdw nastawione byto na zasady moralnosci ogdlno-ludzkiej,
ktéra uszlachetnia nature cztowieka przez witaczenie w orbite swych
wptywow wszelkich zastosowan tych zasad w etyce spotecznej, narodo-
wej, zawodowej czy politycznej, a nie odwrotnie, gdyz etyka stosowana
pozbawiona podstaw ogdlnoludzkich zasad moralnych prowadzi do
gruntownej przerdbki i poprawiania natury cztowieka na modte okres-
lonej doktryny.

Natomiast poziom moralno$ci i morale Srodowiska wychowaw-
czego w rodzinach czy innych grupach spotecznych przedstawia si¢
bardzo réznorodnie. Same zasady moralne moga by¢ mato swiadome
Iub opacznie pojmowane. Tak np. morale rodzin rozbitych przez
rozwdd nie liczy si¢ zupetnie z whrasciwym dobrem dzieci, podobnie jak
morale rodzin zdemoralizowanych alkoholizmem lub nierzadem i mo-
rale rodzin przestepczych. Z tego wynika wskazéwka, ze miernikiem
morale §rodowiska wychowawczego jest atmosfera w rodzinie, w szkole,
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w organizacji czy grupie rowiesnikéw. Na atmosfer¢ rodzinna sktada sig
przede wszystkim szacunek dla pracy, ideowos$¢ w postaci bezinteresow-
nej ofiarnoéci rodzicow oraz rado$¢ i pogoda wewnetrzna, ktéra ludzi
rozwija, zapewnia unikanie wrogich nieporozumien, brutalno$ci lub
zartobliwodci, ktére dobra atmosfere wychowawcza zawsze psuja'’.
Analogicznie podobne elementy dziataja w atmosferze szkoty, organi-
zacji i grup spotecznych, jesli sa to srodowiska o pozytywnym wptywie
wychowawczym. Atmosfera wigc bardziej lub mniej wychowawcza zale-
zy od poziomu moralnego $rodowisk wychowawczych. Ale moralnosé
tajest zupetnie niejednolita i obok dodatnich elementow zawiera zwykle
przemieszane ze soba elementy demoralizujace mtode i starsze pokole-
nie. Zeby temu zapobiec, §rodowiska pedagogiczne musza si¢ zatrosz-
czy¢ o realizacje pedagogiki spotecznej, ktora stara si¢ zmobilizowaé
dodatnie sity $rodowiska dla jego przetwarzania i oczyszczenia atmo-
sfery i w tym celu postuguje si¢ tak diagnoza - rozpoznaniem ist-
niejacego stanu srodowiska rodzinnego i miejscowego (lokalnego), jak
tez profilaktyka, czyli zapobieganiem objawom ujemnym przez system
urzadzen, dotyczacych pomocy i opieki spotecznej oraz kompensacje,
polegajaca na powstrzymaniu rozktadu, naprawie wykolejenia i zapew-
nieniu minimum warunkdéw rozwoju fizycznego i kulturalnego jedno-
stek'**.Z taka przemiana i pedagogizacja $rodowiska wychowawczego
wiaze sie takze usuwanie przeszkdd, zwiazanych z moralnym pozio-
mem i sita dziatania $rodowiska kulturowego, szczegdllnie kultury
masowej, ktora czesto dostosowuje sic do mentalnosci i najnizszych
instynktéw masowego odbiorcy w postaci sensacji, czy pornografii'”,
dostarczajac elementéw podkultury jako pozywki dla II nurtu zycio-
wego jednostek, wyplywajacego ze sfery prywatnej i intymnej osobo-
wosci ludzkich. Réwnoczeénie trzeba pracowaé nad tamowaniem de-
strukcyjnych wptywéw $rodowiska naturalnego biosu, podchodzacych
z uwarunkowan degeneracji biologicznej w populacji ludno$ci oraz
z deformacji ekonomicznej lub ustrojowej w zyciu spoteczenstwa.

Nie zawsze jednak celowe dziatanie Srodowiska pedagogicznego
zdolne jest do skorygowania wplywow $rodowiska spotecznego, kul-
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L. Jelenska, Sguka wychowania, dz. cyt., s. 45-57.
H. Rad1linska, Pedagogika spoteczna, dz. cyt.

'S, Kunowski, Ochrona mlodziezy przed publikacjami demoralizujqcymi,
»Katecheta" 1959 nr 6 s. 472-477.
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turowego i naturalnego, dlatego tez nawet przy wysokim morale
wychowawcéw proces rozwojowy wychowanka pozostanie uformowa-
ny w orbicie wptywdw jakiejS moralno$ci niezgodnej z zasadami etyki
ogodlnoludzkiej. Tak wiec wychowanie $wiadome i formalne nie zawsze
jest skuteczniejsze w stosunku do wychowania stwarzanego przez inne
$rodowiska i sytuacje spoteczne etosu, jak wychowanie uczestniczace,
czy tez okoliczno$ciowe i wychowanie przez zycie. Mimo to §rodowisko
pedagogiczne agosu nie pozostaje catkowicie bezradne i powinno
wykonaé swoje zadania przez realizacje szeregu dziatan rozwijajacych
i urabiajacych w mniejszym lub wigkszym stopniu wychowanka na wzor
okredlonego ideatu cztowieka. Z kolei trzeba wigc poznaé teori¢ dziatan
wychowawczych.

RozdziatV

WYCHOWANIE JAKO URABIANIE
PRZEZ DZIAYANIE AGOSU

1. Zadania ifunkcje wychowawcow

Wychowanie jest nie tylko spontanicznym wzrostem i rozwojem
biosu, nie tylko wptywem warunkéw instytucji i sytuacji etosu, ale takze
odbywa si¢ jako zamierzone urabianie wychowanka przez dziatanie
wychowawcOw, czyli trzeciej sity agosu. Omawiajac juz stosunek
$rodowiska pedagogicznego do innych $rodowisk, pod wplywem ktd-
rych jednostka rozwijajaca sie pozostaje, spotykali$my okreslona
dziatalno$¢ wychowawcza w postaci pedagogiki spotecznej, majacej
pozna¢ Srodowisko, zapobiega¢ wypaczeniom i kompensowaé powstate
braki. Dzialanie wychowawcze w dziedzinie pedagogiki spotecznej
dotyczy, jak pamig¢tamy, urzadzen i instytucji pomocy i opieki spotecz-
nej, a przy pomocy instytucji o$wiatowo-kulturalnych ma na celu
uzdrowienie §rodowiska spotecznego jego wtasnymi sitami, by przezen
dopiero posrednio wpitywaé¢ na osoby wychowankéw. Pedagogika
spoteczna jest posrednim dziataniem wychowawczym agosu, ktory
przez doskonalenie spotecznych instytucji wychowujacych przygotowu-
je sobie warunki do skuteczniejszego oddzialywania bezposrednio na
wychowankéw. Takie dziatanie posrednie wychowawcow stanowi
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zakres tzw. wielkiego wychowania, czyli makroedukacji (gr. makros
- dhugi, wielki), ktére stwarza odpowiednie warunki do efektywniej-
szego przeprowadzenia istotnego, czyli tzw. malego wychowania,
mikroedukacji (gr. mikros - maty, krétki), wptywajacego na wnetrze
psychoduchowe wychowanka. Wychowawcy musza wigc interesowacd
si¢ i wptywaé na poprawe zdrowia populacji, dziataé na bios rodzicéw
przez zwalczanie alkoholizmu''’, nikotynizmu, narkomanii, choréb
spotecznych, by zapobiegaé zjawiskom niedorozwoju i uposledzenia
umystowego dzieci, ktdre maja uczy¢ i wychowywad. Interesuja sie takze
i przeciwdziataja szkodliwym czynnikom zycia spotecznego (etosu) tak
w dziedzinie ustrojowo-ekonomicznej (np. ne¢dza, wyzysk, niespra-
wiedliwoé¢ spoteczna, dyskryminacja), jak i w dziedzinie techniczno-
-gospodarczej (zacofana produkcja, marnotrawstwo, mato wydajna
praca). Nowoczesne wigc wychowanie zaczyna si¢ od przygotowania
dobrych warunkéw eugenicznych (gr. eu - dobrze, genos - urodzony)
biosu i poprawiania warunkow zyciowych etosu (np. dozywianie dzie-
ci w szkole, odbieranie prawa wychowania zlym rodzicom itp.), co
w zakresie probleméw wielkiego wychowania wymaga socjotechniki'’*
wychowawczej, organizowania zespotowych akcji spotecznych, np.
opinii publicznej, pedagogizacji rodzicow i spoteczenstwa. Z poprawa
uwarunkowan proces wychowawczy przebiega ratwiej i skuteczniej.
Tradycyjne wychowanie jako dziatanie wychowawcze od wewnatrz na
rozwdj psychiki i duchowo$ci wychowanka przy pomocy techniki
psychologiczno-personalistycznej, wymagajacej znajomosci cech indy-
widualnych, diagnostyki pedagogicznej'’, wéwczas staje si¢ prawid-
Yowe i owocniejsze. Stad wtasciwe zadanie agosu stanowi pomoc wy-
chowawcza w procesie catkowitego i wszechstronnego rozwoju czto-
wieka, ktory przejawia coraz wyzsze potrzeby, aby przez ich wiasci-

1o

Np. Zarys alkohologii. Praca zbiorowa pod red. O. M. Lisowskiego (na
prawach rekopisu), Krakéw 1965; J. L o p us ki, Nauczyciel a walka z alkoholizmem,
Warszawa 1967; Wychowanie uczniow w trzeiwosci. Ksiqzka pomocnicza dla nauczycieli
(skrypt), Warszawa 1967; Abstynencja. Trzeiwos¢. Profilaktyka wychowawcza. Warszawa
1969.

"""J. Chalasinski, Spofeczeristwo i wychowanie. Wyd. 2 zmienione, Warszawa
1958 s. 103-118.

'S Kunowski, Nauczycielskie poznawanie uczniow, ,, Kwartalnik Pedagogicz-
ny" 1961 s. 43-70; Z. Skorny, Obserwacje i charakterystyki psychologiczne, Warszawa
1964.
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we zaspokojenie wychowanek doskonalit si¢ progresywnie, dochodzac
do petni swego cztowieczenstwa i duchowosci. Kazda warstwica roz-
wojowa wykazuje odrebne liczne potrzeby, ktére teoretycznie probuje
sic ujaé w grupy jako potrzeby wiscerogenne (pochodzace z zycia
fizjologicznego wnetrznosci), psychogenne oraz socjogenne'’. Inny
znéw podzial wymienia grupy potrzeb fizjologicznych, intelektual-
nych, emocjonalnych i dazeniowo-wolitywnych, w ktére prébuje sie
wttoczyé az 44 zmienne (H. Murray)''"*.Petny obraz ludzkich potrzeb
daje teoria warstwicowa wychowania, rozrézniajac: a) zasadnicze
potrzeby warstwowe, a wiec biologiczne, psychiczne, spoteczne, kul-
turowe i duchowe oraz b) potrzeby rozwojowe, zwiazane z formami
zyciowymi, przez ktore przechodzi aktywno$¢ wrtasna dziecka pod
wplywem dziatania czynnikéw osobowosciowych, a wiec potrzeby
zabawy, dociekania, pracy, twérczosci i giebszego przezycia §wiatopo-
gladowego (por. cz. III rozdz. III p. 2). Stad pomoc wychowawcza
okresowo musi si¢ zmieniaé¢, dostosowujac si¢ do sytuacji wewngetrzne;j
wychowanka ijego potrzeb statych juz nabytych (potrzeby warstwowe)
oraz nowych potrzeb rozwojowych.

W zakresie pierwszych potrzeb warstwowych czynnosci wychowaw-
cow sprowadzaja sie do rozbudzenia sity danych potrzeb oraz prawid-
Yowego ich zaspokajania, w zakresie zas drugich potrzeb rozwojowych
bedzie chodzito o pokierowanie nimi przez selekcje, thumienie i wygasza-
nie potrzeb perseweracyjnych (Yac. perseveratio - trwanie, podtrzymy-
wanie), tj. zachowanych przez inercje psychiczna z wczesniejszego
okresu rozwojowego, a podsuwanie i popieranie potrzeb antycypacyj-
nych (fac. anticipatio -wyprzedzanie), zapowiadajacych dopiero w przy-
sztosci swoj etap rozkwitu. Kolejno wiec przejdziemy do rozpatrzenia
funkcji szczegétowych w dziatalnos$ci wychowawcéw tak z zakresu
potrzeb statych, jak potem potrzeb rozwojowych wychowanka.

a) Pomoc wychowawcza niesiona podczas rozwoju coraz wyzszych
warstw biosu wystgpuje w postaci coraz to innych funkcji agosu,
majacych wlasne cele do zrealizowania. Funkcje te ujmuje sie jako:
1° - opieke wychowawcow nad biosem wychowanka, a wigc nad zyciem

''5Cz. Czapbéw. Milodziez a przestepstwo, Warszawa 1962 cz. 1 s. 92-98.

""F. J. Mac Donald, Educational Psychology, San Francisco 1959 s. 86-87;
J.ReulliN. Reullowa, Badania osobowosci metodq T. A. T. Murraya. Warszawa
1960 s. 80-112.



i zdrowiem organizmu, nazywajac to funkcja sanare; 2° - ochrone
wychowawcza nad dziataniem etosu, czyli zycia spotecznego Srodowi-
ska, okre$lajac jako funkcje educere; 3° - opieke nad duchowo$cia
wychowanka i skierowanie jej do ideatu przez funkcj¢ educare oraz
4° - jako wtajemniczenie i przygotowanie wychowanka do spotka-
nia z losem, co nosi nazwe funkcji initiare".

Wszystkie te funkcje wychowawcoOw mozna powiazaé¢ z kolejnymi
warstwami rozwoju cztowieka, z warstwa biologiczna i psychologiczna
- funkcje sanare, z socjologiczna - educere i z kulturologiczna - educare,
a z warstwa, duchowa, - initiare. WoOwczas to na ostatnia warstwe
$wiatopogladowa, duchowa przypadataby w wychowaniu chrzescijan-
skim najdalsza i najglebsza funkcja christianisare'’. Whasciwie jed-
nakze potrzebny bytby jeszcze jeden termin na rozwdj psychiczny, np.
edocere (tac. edoceo - gruntownie nauczaé, pouczaé, uswiadomic),
wtedy bardziej prawidtowo datoby si¢ scharakteryzowac znaczenie ago-
su dla warstwy rozwoju psychologicznego. Niezaleznie od dostosowa-
nia termindéw funkcji wychowawczych do warstwie rozwojowych, kazdy
z nich ma wtasny zakres zagadnien, ktérymi pokrétce sic zajmiemy.

Sanare - znaczace wjezyku tacinskim uzdrowié (sanus - zdrowy) nie
jest leczeniem medycznym z choroby. Wychowawczo funkcja sanare
polega na podsycaniu energii i zywotnosci wychowanka, na potegowa-
niu jego tezyzny witalnej, zdrowia i checi do zycia, z czym medycyna
ma u wspdtczesnego cztowieka i mtodziezy najwiecej ktopotu''’. Pe-
dagogika praktyczna za$ stosuje w tej dziedzinie wychowanie zdro-
wotne''® w postaci opieki i pielegnacji fizycznej, w postaci dietetyki
i higieny, nastepnie catego programu wychowania fizycznego (gimnas-
tyka, musztra, sporty, joga''’itd.) od niemowlectwa az do staroéci,
czego niektdrzy teoretycy pedagogiczni ze wzgledu na stosowana
fizjologie ruchu nie chcieli uznawa¢ za prawdziwe wychowanie, okres-
lajac je jako pielegnacje i higiene'*’.Funkcja sanare wymaga profilak-

""" Por. J. S. Ross, Groundwork of Education Theory, London 1943 s. 11-36.

""Ks. J. Dajczak, Katechetyka, Warszawa 1956 s. 196.

"A. A. Hutschnecker, Cheé zycia (tt. z ang.), Warszawa 1964.

"*M. Demel, O wychowaniu zdrowotnym, Warszawa 1968; G. Meinecke,
Gesundheitserziehung, Stuttgart 1957; J. Gi 1 bert, Education sanitaire, Montreal 1963.

Y’ Swami Kuvalaynanda, S. L. Vinekar, Joga - indyjski system le-
czniczy (tt. z ang.), Warszawa 1970.

'?*S. Hessen, Podstawy pedagogiki (tt. z ros.), dz. cyt., s. 401°04.
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tyki, zapobiegania niebezpieczenstwom, zagrazajacym zdrowiu i zyciu.
Stad wspdtczesna pedagogika rozwija dziat wychowania bezpieczen-
stwa przed wypadkami drogowymi, truciznami, porazeniem elektrycz-
nym, ogniem, utonieciem itp.'’ Program bezpieczenstwa i higieny pracy
jest dalszym ciagiem wychowania bezpieczenstwa. Poza tym funkcja
sanare wymaga ustrzezenia zdrowia od chordb wenerycznych i niebez-
pieczenstw zboczenia seksualnego, dlatego tez obejmuje wychowanie
seksualne dzieci i mtodziezy z programem u$wiadomienia nie tylko
medycznego'” Jecz takze w zakresie rozwiazania problematyki psycho-
logicznej, spotecznej i moralnej tak erotyki, jak i seksu na drodze
przygotowania do matzenstwa. W pedagogice specjalnej funkcja sanare
majeszcze wigksze zadanie do spetnienia, poniewaz w kazdym wypadku
kalectwa trzeba u dziecka niewidomego lub gtuchoniemego kompen-
sowaé zmysty i doprowadzaé¢ do wyzszego poziomu rozwoju droga
rewalidacji. W pedagogice wreszcie reedukacyjnej mtodziezy wykolejo-
nej i przestepczej funkcja sanare ma uporzadkowacé bios jednostki przez
uregulowanie wybujatych popeddéw i rozbudzenie wyzszych potrzeb
anizeli tylko wiscerogenne i psychogenne.

Zwiazane z funkcja sanare sa zadania terapeutyczne w prawidtowym
rozwijaniu psychiki. Nie maja one znaczenia lekarskiego, lecz dotycza
wrtasciwego ksztattowania zycia psychicznego wychowanka, jak to za-
leca higiena psychiczna'”.Znéw chodzi o to, by zapobiegaé skrzywie-
niom indywidualnosci w kierunku narcyzmu (zakochania si¢ w sobie),
egocentryzmu, chorobliwego autyzmu (myslenia schizofrenicznego, ode-
rwanego od rzeczywistosci i zaleznego od standéw uczuciowych). Psycho-
terapia ma za zadanie wyrobi¢ w jednostce odporno$¢ psychiczna na
frustracje i niepowodzenia, ma przeciwdziata¢ kompleksom, np. nizszo-
$ci, rozwija¢ wtasciwe reakcje obronne i nauczy¢ rozwiazywania kon-
fliktéw wewnetrznych, jak to wypracowata psychologia kliniczna'*.

"'M.K.Strasser,J. E.Aaron, R.C. Bohn, J. R. En 1es, Fundamentals
ofSafety Education, New York 1964.

" A. M aj da, Wychowanie seksualne dzieci i mtodzieiy, Warszawa 1964°; por.
S. Kunowski, Uswiadomienie dzieci i mtodziey w pedagogice nowoczesnej, ,,Ateneum
Kaptanskie" 1962 nr 318.

K. Dabrowski, Higiena psychiczna, dz. cyt.; H. Michalska, Zdrowie
psychiczne, Warszawa 1964.

" R. Wallen, Psychologia kliniczna (tt. z ang.). Warszawa 1964 rozdz. 12i 13;
T. Bilikiewicz, Psychoterapia w praktyce ogdinolekarskiej, Warszawa 1964.



Dzicki temu funkcja sanare zapewnia takze zdrowy i prezny rozwaj
psychiczny wychowanka tak pod wzgledem intelektualnym, jak tez
uczuciowym i wolitywnym. Jeszcze wicksze pole dziatania ma ta funkcja
w pedagogice specjalnej chorych i inwalidéw'” oraz w pedagogice
reedukacyjne;j.

Z kolei proponowana funkcja edocere w warstwie psychologicznej
wiaze si¢ z tym, ze budzaca si¢ u wychowanka zdolno$¢ poznawania
obiektywnego, rozumno$¢, jako cecha osobowo$ciowa wymaga nie
tylko dostarczenia warto$ciowego materiatu poznawczego, wiadomosci
i informacji réznego rodzaju, lecz rozwijania myS$lenia w sposéb
prawidtowy zgodnie z zasadami logiki, dialektyki i metodologii pozna-
nia naukowego. Funkcja edocere ma wiec za zadanie wszechstronne
wychowanie umystowe, ktdre przez nauczanie, informowanie, o§wiece-
nie i poznanie naukowe ma przyczynic si¢ do samodzielnego i madrego
szukania prawdy o catym $wiecie, o cztowieku, o zrédtach bytui o Bogu
zgodnie ze $wiattem Logosu, przenikajacym cata rzeczywisto$¢. Czto-
wiek bowiem nie tylko ma prawo do prawdziwej informacji, ale jako
istota myslaca, rozumna i wolna posiada takze prawo do przekonania

si¢ o prawdzie i do szukania jej petni'*’.

FEducere znaczy etymologicznie wyciaga¢ z czego$ i wyzwolié, stad
jako funkcja wychowawcow dotyczy wyprowadzenia wychowanka ze
stanu naturalnego do wyzszego stanu moralnego i w zwiazku z tym
polega na wyzwoleniu jednostki wychowywanej z ciasnoty, egoizmu
przez zmiang nastawienia w kierunku altruizmu. kaczy si¢ to zadanie
z procesem socjalizacji, uspotecznienia wychowanka, ktérego sita etosu
spotecznego chce zasymilowad i upodobnié¢ do obowiazujacego wzorca
postepowania w spotecznosci. Funkcja educere polega wigc na udziela-
niu pomocy wychowankowi w zakresie dobrego przystosowania si¢
(ang. adjustment) do zadan zycia spotecznego nie tylko pod wzgledem
moralnym, ale takze zyciowym i praktycznym, jak np. obiér zawodu
i znalezienie sobie wtasciwego miejsca w spoleczenstwie zgodnie ze
swymi wtasciwos$ciami.

FEducare za$ znaczy wyprowadza¢ w gére, w funkcji wychowawczej
jest to wigc skierowanie rozwoju wychowanka ku okreslonemu ideato-

7. Sekowska. Psychologia rewalidacji inwalidéw, ,Roczniki Filozoficzne
KUL" 1964z.4.

126 p,, -§ Kunowski, Formy rogwojowe w pracy katechetyczno-wychowawczej,
,Katecheta" 1966 nr 2 s. 53.
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wi nowego cztowieka. Uwrazliwienie wychowanka na przezycie warto-
Sci kulturowych utatwia sublimacjg, proces uwznio$lenia i uszlachet-
nienia cztowieka na drodze pedagogiki ideatu, np. narodowego (mito$¢
Ojczyzny), spotecznego (sprawiedliwosci spotecznej), religijnego, w
czym wielka role odgrywaja wzory ,,wielkich" ludzi, bohateréw naro-
dowych, uczonych odkrywcow, pisarzy, artystow i postaci $wictych.

Wreszcie funkcja initiare, znaczaca wtajemniczanie, okazuje si¢
najstarsza, funkcja wychowania, gdyz wystepuje juz jako inicjacja
u ludéw pierwotnych (por. cz. I rozdz. 1 p. 2). Miata ona zawsze
znaczenie magiczne, potem religijne i mistagogiczne (np. w misteriach
eleuzyjskich tajne ceremonie ku czci Demeter, Persefony i Dionizosa),
a nawet chrzedcijanskie sakramenty $§w. chrztu, bierzmowania i Eucha-
rystii nazwywane sa, initiatio christiana™ .Ogélnie biorac funkcja wy-
chowawcza initiare polega na wtajemniczeniu wychowankéw w sprawy
losu doczesnego i wiecznego cztowieka.

Natomiast w wychowaniu chrzescijaiiskim nastepuje jeszcze inte-
gracja wszystkich funkcji wychowawcdw w najwyzszej funkcji chris-
tianisare, czyli wychowania Chrystocentrycznego, w duchu Chrystusa.
Sigga ona do funkcji najglebszej sanare i przemieniajac ja w sSposob
nadprzyrodzony zmierza do uzdrowienia przez leczace dziatanie taski
skazonej natury ludzkiej na skutek grzechu pierworodnego. Podobnie
psycho-terapeutycznie rozwiazuje z grzechu, uwalnia z poczucia winy
i uzdrawia psychicznie. Natomiast chrzedcijaiiska funkcja edocere
przekracza naturalne podawanie informacji nawet religijnych o tresci
prawd Objawionych, prowadzi do Boga jako zrdodta wszelkiej prawdy
i rozwija Swiadomo$¢ wiary, ktérajest osobowa odpowiedzia cztowieka
w dialogu z Bogiem, oglaszajacym przez swdj Koscidt oredzie zbawie-
nia. Educere w wychowaniu chrzedcijanskim staje si¢ przystosowa-
niem wychowanka do zycia w spoleczno$ci wiernych w Koscicle
i wlaczeniem go do apostolatu $wieckich. Educare po chrzescijanisku
pojcte prowadzi do nasladowania Chrystusa jako najwyzszego boskie-
go ideatu cztowieka. [nitiare za$ zbliza mistycznie dziecko do Chrys-
tusa w I Komunii Sw., a przez liturgic wychowuje do chrzescijanskie-
go spotkania losu doczesnego i zycia wiecznego'”.

""'Ks. W. Schenk, Liturgia sakramentdw swietych, cz. 1: Initiatio christiana,

Lublin1962.
' Por. Ks. J. Dajczak, Katechetyka, dz. cyt., s. 196-198.



b) Druga dziedzina pomocy wychowawczej dotyczy potrzeb roz-
wojowych wychowanka, ktére wystepuja w postaci jego aktywnos$ci
wiasnej, poczatkowo jako zabawa, potem dociekanie, praca, tworczosé
i w koncujako modlitewne przezycie swiatopogladowe. Poniewaz, jakjuz
wiemy w wymienionych formach rozwojowych zycia manifestuja si¢
czynniki osobowosciowe duchowosci ludzkiej (por. cz. I11 rozdz. 11 p. 2),
wobec tego rola wychowawcdw wobec nich polega przede wszystkim na
kierowaniu zabawa, dociekaniem, praca, twoérczo$cia i przezyciami
$wiatopogladowymi wychowanka tak, by przez selekcje przedmiotow
aktywnosci, przez poradnictwo psychologiczne i kierownictwo duchowne
coraz bardziej wydobywaé i utozsamiaé¢ pierwiastki duchowosci. Tak
wiec kierowanie zabawa dziecka przedszkolnego powinno zmierzaé¢ do
ksztattowania podstawowych zdolnosci wartosciujacych i do tworzenia
dziecigcych ideatdw zgodnie z ideatem cztowieka (nie wolno dopuscié, by
dzieci bawity sie dziko). Kierowanie dociekaniem ma si¢ przyczyni¢ do
rozwijania rozumnos$ci wychowanka, by jego zainteresowania poznaw-
cze nie poszty w kierunku tylko ciekawosci sensacyjnej czy seksualne;j.
Praca wychowawcza pokierowana dazy do rozwijania sity woli wycho-
wanka ijego zdolnosci wolnego wyboru dobra oraz brania odpowiedzial-
nosci moralnej. Tworczo$é z kolei pokierowana wiasciwie przez wycho-
wawcOw powinna uksztattowaé talenty i uzdolnienia wychowankoéw w
kierunku humanistycznym, tzn. pod katem dobra ludzi, a nie z ich szko-
da. Wreszcie glebsze przezycie $wiatopogladowe pozostajac pod kiero-
wnictwem duchownym ma wtajemniczy¢é wychowanka w losy ludzkie
i doprowadzi¢ do prawdziwego $wiatopogladu i doskonatosci religijno-
-moralnej poprzez rézne formy inicjacji chrzeécijanskiej dostosowane
warstwowo do wieku, od inicjacji przezyciowej u matego dziecka, przez
inicjacje uswiadamiajaca tresci wiary w wieku szkolnym, przez inicjacje
dziataniowa w okresie dorastania, inicjacje warto$ciujaca kulturalnie
w wieku mitodzienczym az do catkujacej inicjacji $wiatopogladowej
w warstwie ostatniej, dajacej zrozumienie sensu zycia, losu, szcze$cia,
$mierci, wiecznoéci'”. Wychowawcy wprawdzie nie biora bezposrednio
udziatu w procesie jako$ciowego dojrzewania struktur postepowania, jak
charakter, osobowos$¢ lub $wiatopoglad, jednakze to przede wszystkim
oni swa praca, pomoca i kierownictwem dostarczaja i gromadza materiat
do budowy struktur rozwojowych i sa odpowiedzialni za wykonanie

S, Kunowski. Formy rogzwojowe, dz. cyt., nr 3 s. 99-100.
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swych zadan, wszystkich funkcji od sanare do initiare, dostosowanych
do sytuacji wewnetrznej wychowanka i zwiazanych z tym potrzebnych
czynnosci wychowawczych.

2. Zasadnicze czynnosci wychowawcze

Poznanie funkcji wychowawczych jako podstawowych zadan wy-
chowawcow prowadzi do dalszego problemu, wjaki sposéb, dzigkijakim
dziataniom czy czynno$ciom sa one wykonywane w procesie rozwojo-
wym wychowania tworzac sit¢ agosu. Teoria czynnoéci wychowawczych
zaczeta sie ksztattowaé pod wptywem nauki Herbarta, ktéry wyrdznit trzy
ich rodzaje Regierung, Unterricht und Zucht, czyli kierowanie polegajace
nawet na karceniu i karaniu mtodszych dzieci; nauczanie wychowujace
uczniéw starszych i obyczajno$¢ mtodziezy. Byt to poczatek dostosowa-
nia czynno$ci wychowawcy do etapéw rozwoju wychowankéw. W okre-
sie miedzywojennym takze rozrdzniano trzy rzeczy: nauczanie, wy-
chowanie i ksztatcenie, to ostatnie wprowadzone przez Kerschensteinera
jako skrzyzowanie nauczania z wychowaniem, prowadzace do wyzszego
celu przezywania wartoéci kulturowych'”. Wspétczesne za$ operowanie
funkcjami wychowawczymi wymaga podporzadkowania im wiasciwych
czynnodci. W tym celu rozporzadzamy szeregiem poje¢ historycznych,
jak dozoér, pielegnacja, karno$é, kierowanie, a pomijajac najbardziej
upowszechnione wychowanie, nauczanie i ksztatcenie, zauwazamy, ze
ostatnio dochodzi jeszcze nowy termin - spotkanie (por. cz. III rozdz.
I p. 3d). Nie wszystkie z nich maja jednakowa warto$¢ poznawcza. Tak
np. karno$¢ jest celem dziatania, ale nie czynnoscia wychowawcow,
podobnie dozdr stanowi wytwor czynnosci dozorowania, pilnowania
lub pielegnacji. Wychowanie za$ ma co prawda wilasciwe znaczenie
dziatania wychowawcéw, lecz jako wyraz wieloznaczny (por. cz. III
rozdz. I p. 1) domaga si¢ rozwini¢tej synonimiki. Po tych uwagach
wstepnych trzeba jeszcze zaznaczy¢, ze logiczne powiazania ze soba pojeé
wychowania, nauczania i ksztatcenia sa tak skomplikowane i splatane, iz

terminologiczne ich rozgraniczenie niejest w pedagogice zadowalajace"".
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B. Nawroczynski, Zasady nauczania, Wroctaw 1957 s. 15-16.
F. Korniszewski, Terminologia w pedagogice, jej stan oraz pilne potrzeby
(W:) Pedagogika na ustugach szkoty, Warszawa 1964 s. 75-80.
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W celu jednoznacznego okreslenia tych termindw nie nalezy braé za
podstawe tylko stosunkéw logicznych, ujmowanych przez szersze lub
wezsze znaczenie tych wyrazow, lecz rodzaj procesu, jaki dana czyn-
no$¢ wychowawcza wywotuje w powiazaniu z funkcjami, ktére ma zre-
alizowaé. Tak wiec funkcja sanare wymaga czynno$ci, ktora ogdlnie
nazywamy dozorowaniem. Polega ona na ochronie rozwoju organizmu,
jego zdrowia i bezpieczenstwa, na pilnowaniu koniecznego porzadku
czy regulaminu, na pielggnacji zdrowego i moralnego rozwoju wy-
chowanka, na profilaktyce oraz prewencji, czyli zapobieganiu wptywom
wszelkiego zta fizycznego czy moralnego.

W zakresie rozwoju psychicznego wystepujaca funkcja edocere jest
mniej teoretycznie opracowana, niemniej w praktyce postuluje szczegdl-
ne ¢wiczenia rozwijajace myS$lenie, co nazywamy nauczaniem formal-
nym, obok dostarczania wiadomosci i poje¢ jako tresci nauczania
materialnego, wreszcie wymaga powigzania, integrowania rozwinigtych
funkcji poznawczych z uczuciowymi i dazeniowymi w psychice i osobo-
wosci wychowanka, co razem stanowi tzw. nauczanie wychowujace.
Nauczanie wiec jako catoéé jest to ztozona czynno$¢ wychowawcza,
zmierzajaca do formowania $wiadomosci przedmiotowej wychowanka
w trakcie poznawania otaczajacej rzeczywistosci. Poniewaz za$ $wiado-
mos$¢ rozwija sie w tacznosci z cata psychika razem zjej pod$wiadomo-
$cia nie tylko od strony emocjonalno-wolitywnej, ale takze od stro-
ny motoryczno-dziataniowej migéni i rak, dlatego tez funkcja wycho-
wawcza edocere wymaga zatrudnienia naszego uktadu psycho-motory-
cznego w zakresie dziatania muskutéw lokomocyjnych i manipulacyj-
nych, myslenia, catego umystu i psychiki. Na tym tle zatrudniania w psy-
choterapii specjalnej stosuje si¢ terapie zabawowa, zajeciowa (amator-
stwo), wysitkowa, (przez prace)'’>.Obydwa te rodzaje czynnoéci: zatru-
dnienie i nauczanie podlegaja kierownictwu wychowawczemu, daza-
cemu do realizacji celu w wychowaniu rozwojowym cztowieka, dlatego
tez chodzi tu o nauczanie wychowujace oraz o zatrudnienie wychowaw-
cze, a nie o obowiazkowa badz to zarobkowa prace.

W trzeciej funkcji wychowawczej educere, w ktérej celem staje sie
przystosowanie psychiczne, moralne i spoteczne wychowanka do zycia
w spoteczenstwie, szczegdlnego znaczenia nabiera czynno$¢ wychowa-

" J. Do roszewska, Naucgyciel-wychowawca w zakresie leczniczym, War-
szawa 1963 s. 95-100.
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nia w znaczeniu $ciSlejszym. Wychowanie takie zmierza do formowania
strony przekonaniowej wychowankow poprzez wzbudzenie w nich
przezyé uczuciowych, nastrojéw, postaw dazeniowych oraz chcenia
woli. Przedmiotem wychowania wasko pojetego jest wiec tworzenie
przekonan osobistych wychowania tak, by tresci poznawcze, pochodza-
ce z nauczania w szkole zabarwiaty si¢ przezyciem uczuciowym i stawaty
si¢ motywem dziatania praktycznego woli (por. cz. I rozdz. V p. 3).
Wynikiem takich wlasnych przekonan w wychowanku tworza si¢
najpierw zasady moralne dobrego post¢powania, a nastepnie z rosnaca
sita woli wyrabia si¢ struktura charakteru (por. cz. III rozdz. 111 p. 3e).
Stad nauczanie wychowujace zostaje uzupeinione wychowaniem weziej
pojetym jako wychowaniem spoteczno-moralnym i wychowaniem zy-
ciowo-praktycznym, przygotowujacym do realnych zadan zycia, co do-
piero w cato$ci zapewnia osiagni¢cie dobrego przystosowania si¢
{adjustment) wychowanka do spoteczenstwa, jak to zaktada funkcja
wychowawcze educere.

Z kolei kierowanie wychowanka do ideatu nowego cztowieka w
funkcji educare w trakcie rozwoju warstwy kulturologicznej postuguje
sie inna czynnoscia, przerastajaca dozorowanie, nauczanie i wychowa-
nie, a ktora nazywamy ksztatceniem. Jak pamietamy, wedtug okreslenia
G. Kerschensteinera (por. cz. Il rozdz. IV p. 3b) ksztatcenie jest juz
najbardziej samodzielnym dorabianiem si¢ przez wychowanka wlasne;j
struktury duchowej, ktora moze by¢ zaréwno wczesniej charakter
moralny, jak tez pozniej swoisty typ osobowosci twdrczej czy wreszcie
struktury $wiatopogladowej. Ksztatcenie jednakze w dalszym ciagu
tworzy synteze nauczania i wychowania, dlatego tez, chociaz polega na
samodzielno$ci samego wychowanka, nie usuwa catkowicie potrzeby
wychowawcy i jego dziatania. Wychowawca teraz przygotowuje wy-
chowanka do ksztatcenia, staje si¢ jego kierownikiem, doradca, kryty-
kiem w procesie twérczym, a nawet moze by¢é przewodnikiem po
$ciezkach twoérczosci, przeksztatca sie wigc w psychologa.

Pozostaje jeszcze do omodwienia najgtebsza funkcja wychowawcza
initiare, wprowadzajaca wychowanka w tajemnice zycia i losu ludz-
kiego. Czynnoscia zasadnicza w tej dziedzinie rozwoju czysto duchowe-
go w warstwie piatej zaczyna by¢ we wspotczesnej teorii pedagogicznej
spotkanie (Begegnung), ktére ma mie¢ réwnorzgedne znaczenie jak
poprzednio poznane czynnos$ci nauczania, wychowania i ksztatcenia
(por. cz. I1I rozdz. I p. 3d). Spotkania z ciekawym cztowiekiem w czasie
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rozmowy, z interesujaca wystawa czy ksiazka, z wydarzeniami zycia
i historii, wreszcie spotkania z Bogiem, nie tylko w modlitwie, tworza,
w rozwoju cztowieka wazny element wychowania przez zdarzenia badz
to losowe, badz tez wywolywane przez wychowawcéw w sytuacjach
pedagogicznych jako celowo programowanych. Spotkania wigc za-
czynaja, sie pojawia¢ w nauczaniu i wychowaniu, ale potgguja wplyw
w ksztatceniu, staja sie¢ wreszcie reguta w warstwie czysto duchowej,
ktéra w glebszym przezyciu $wiatopogladowym dazy do spotkania
cztowieka z Absolutem, nastgpnie w modlitwie do spotkania z Bogiem
zywym i prawdziwym (por. cz. III rozdz. III p. 2¢). Pedagogika
chrzescijanska szczegdlnie w wychowaniu liturgicznym docenia zna-
czenie pedagogicznego doprowadzenia wychowankéw i wiernych do
spotkania z Chrystusem, zgodnie z zasada Chrystocentryzmu (por.
cz. 1I rozdz. III p. 2a), w PiSmie $w., w kazaniu, w uczestnictwie we
Mszy $w., w komunii, sakramencie pokuty, w modlitwie. Kierowni-
ctwo duszpasterskie polega wigc na wychowawczym przygotowaniu
»$wiadomych, czynnych i owocnych"' "spotkan wiernych z Chrystu-
sem tak, by wiara ich stata si¢ zywa, prawdziwa i ofiarna. W innych
$wiatopogladach aranzowanie spotkan, np. z dziataczami, bohaterami
rewolucji, z pisarzami, uczonymi i przywddcami politycznymi ma
takze analogiczne znaczenie dla giebszych przezy¢ §wiatopogladowych.

3. Wspolpraca wychowawcza jako warunek skutecznosci
dzialania agosu

Z przegladu czynno$ci wychowawcédw wynika, co tatwo zauwazy¢,
7e w procesie rozwojowym zachodzi w nich stopniowa zmiana od
dozorowania przez nauczanie i wychowanie do ksztatcenia i spotkania
duchowego. Gdy poczatkowo dozorowaniejest wybitnie autorytatywne
i wymaga wysitku samego wychowawcy, to pdzniej jego rola w ksztat-
ceniu i w spotkaniu duchowym schodzi na drugi plan, sprowadza si¢ do
pomocy w zakresie przygotowania i kierowania, natomiast wykonanie
woéwczas staje sic samodzielnym dziataniem wychowanka. Mamy w tym
procesie zjawisko potggujacej si¢ samodzielno$ci wychowanka, o ktérej

'** Por. Konstytucja o liturgii swietej (W:) Sobdr Watykariski I1. Konstytucje, dekre-
ty, deklaracje. Tekst polski, Poznari 1968 s. 44-"15.
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wiemy, ze stanowi cel ostateczny wychowania (por. cz. Il rozdz. II p. 2).
Rosnaca samodzielno$¢ ruchowa, dazeniowa, uczuciowa, wolitywna
i umystowa wychowanka pozostaje pod wplywem rozwijajacych sie
czynnikéw osobowosciowych duchowosci ludzkiej i wyraza sie przede
wszystkim we wlasnej aktywno$ci dziecka i mtodocianego najpierw
W postaci zabawy, potem dociekania, z kolei pracy, tworczo$ci i gieb-
szego przezycia $wiatopogladowego. Kazda z tych rozwojowych form
zyciowych (por. cz. III rozdz. III p. 2) z jednej strony podlega kie-
rowaniu przez wychowawcow przy pomocy ich czynnosci dozorowania,
wychowania, ksztatcenia i spotkania, a réwnocze$nie z drugiej strony,
subiektywnej, stanowi naturalny teren, na ktérym wzrasta coraz
potezniej udziat duchowej samodzielnosci wychowanka i dochodzi do
skutku konieczne wspétdziatanie wychowywanego mtodego cztowieka
z wychowawcami. Zasadnicza przemiana w tym procesie rozwojowym
dotyczy stopniowego zanikania autorytatywnego dziatania wychowaw-
cbéw na rzecz wzrastajacego udziatu samodzielno$ci wychowanka ijego
coraz petniejszej wolno$ci wewnetrznej. Przebieg tego procesu przemia-
ny charakteru dziatania wychowawcéw i wychowanka obrazuje poniz-
szy schemat, w ktérym pogladowo widzi si¢ jak sfera kierownictwa
agosu (celowego dziatania wychowawcdw) zanika, a rozszerza si¢ sfera
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samodzielno$ci wychowanka, dochodzaca do peinej wolnosci we-
wnetrznej, zmierzajacej do tego samego celu wychowawczego, wskaza-
nego przez wychowawcow.

Funkcjonalna réwnowaga sit autorytetu wychowawczego i samo-
dzielnosci wychowanka umozliwia prawidtowy przebieg procesu wy-
chowania i stwarza zasadniczy kierunek skuteczno$ci dziatania wy-
chowawcow, ktérym jest zawsze coraz bardziej dobrowolna i Swiadoma
wspotpraca wychowanka z wychowawcami w dazeniu do tego samego
celu jako ideatu nowego cztowieka. Pod koniec wychowania auto-
rytatywnego wspotpraca przeksztatca sic w dazenie samowychowawcze
wychowanka. W catosci bowiem wychowania chodzi przeciez o wszech-
stronne rozwiniecie osobowosci cztowieka az do petnijego cztowieczen-
stwa, w ktéorym prawidtowo uksztattowane przez wychowawcdw czyn-
niki osobowosciowe wychowanka, jak jego rozumnos$¢, wartos$ciowa-
nie, wolno$¢ woli, tworczos$¢ i otwarto$¢ metafizyczno-religijna na Bo-
ga umozliwiaja wydobycie z gtebin natury catej duchowosci duszy ludz-
kiej i zapanowanie jej nad zmystowoscia i cielesno$cia popedow 11
nurtu zyciowego, zapewniajac tym wejscie wychowanka w sfere wol-
nosci duchowe;j.

W wychowaniu musi si¢ wigc stale rozszerzaé sfera samodzielno$ci
wychowanka, ale nie tej zwyrodniatej w samowoli i w zachciankach, lecz
zorientowanej w tym samym Kkierunku doskonalenia rozwojowego,
progresji (por. cz. 111 rozdz. I p. 1), nadanego przez wychowawcow ich
sita agosu. Rola wychowawcy z czasem coraz bardziej maleje w tym
samym dziataniu, ale wzrasta w nadawaniu kierunku tak, ze w dalszych
etapach rozwoju wychowawca staje si¢ kierownikiem, doradca, przyja-
cielem, petniac role palika, do ktérego przywiazuje sic mtode drzewko,
aby nie zostato powalone przez burzg¢. Wspdtpraca wychowanka z
wychowawcami jest wazna dla obu stron, pierwszemu dajac kierunek
i oparcie, drugim za$ zapewniajac satysfakcje¢ skuteczno$ci i owocno$ci
dziatania. Natomiast bez tego porozumienia z wychowankiem i wspt-
dziatania zjego strony, dziatanie przestaje by¢ wychowaniem, a zmienia
si¢ tylko w tresure, w wyrabianie przy pomocy lgku i kar, automatycz-
nych nawykéw i dobrych przyzwyczajen, jednakze kosztem ztamania
w wychowanku pedu do samodzielnosci i wolnosci wewngetrznej brania
na siebie odpowiedzialno$ci. W wypadku za$ tresury albo nast¢puje
wykolejenie wychowawcze w postaci buntu przeciwko autorytetom
wychowawcow, albo tez powstaje okaleczenie psychiczne przez po-
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zbawienie samodzielno$ci i daznosdci samowychowawczej w postaci
zahamowania rozwoju na poziomie infantylizmu, czyli psychicznego
zwiazania nawet dorostego cztowieka z matka jako punktem oparcia.
Z przegladu mozliwo$ci zaburzen rozwojowych widzimy jasno, ze
wychowanie nie moze by¢ tylko swobodnym wzrostem biosu wy-
chowanka, ani tez osiadaniem si¢ wptywéw $rodowiskowych etosu
spoteczenstwa, lecz musi by¢ koniecznie kierowaniem i urabianiem
wychowanka przez odpowiednio dostosowane dziatanie agosu wy-
chowawcow, ktorzy niosac rézna pomoc w procesie wychowawczego
rozwoju, powinni pamigta¢ o podstawowym warunku wtasciwego
wychowania, jakim jest wspdtpraca z wychowankiem nad formowa-
niem w nim pelnego i prawdziwego czlowieka. Jakie rzadza w tej
dziedzinie prawidtowosci i jakie wystepuja mechanizmy praktycznej
realizacji wychowania, to juz sa dalsze problemy, podejmowane przez
pedagogike analityczna, normatywna i praktyczna.
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