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Od 1Zad

Z przyczyn od Redakcji niezaleznych musieliSmy wstrzy-
mac¢ w biezacym roku wydawanie ,Kwartalnika Pedagogicz-
nego“. Dopiero z koncem roku udato sie zdoby¢ fundusze na
wydanie niniejszego zeszytu, ktéry zastgpi dwa numery rocz-
nika 1938.

Zarzad Gléwny Stowarzyszenia, oceniajagc znaczenie
Kwartalnika Pedagogicznego jako czynnika rozwoju polskiej
mysli pedagogicznej, postanowit od poczatku nowego roku wy-
dawac¢ go juz regularnie co kwartat.

Mamy nadzieje, ze przy poparciu Czytelnikdw redakcja
potrafi utrzymac¢ Kwartalnik na dotychczasowym poziomie
naukowym i w charakterze wiasciwym i zgodnym z potrzeba-
mi naszego szkolnictwa.

Oswietlajgc rozwdj mysli pedagogicznej w kraju i zagra-
nicg, bedziemy kiadli nacisk na wlasciwg realizacje naszych
ideatbw wychowawczych, zwilaszcza na terenie szkolnictwa
powszechnego.



KAZIMIERZ SOSNICKI

POJECIE ,,LOSU"
WE WSPOLCZESNEJ PEDAGOGICE

Dla kazdego systemu pedagogicznego gtdéwny problem sta-
nowi ustalenie celéw i srodkéw wychowania i nauczania. Zaréw-
no cele jak srodki nie moga by¢ dobierane dowolnie, ale muszg
podlega¢ pewnym ograniczeniom. Stgd wylania sie zagadnie-
nie granic wychowania. Odpowiedz na nie ma dwie strony: su-
biektywng i obiektywna. Granice te bowiem sg zalezne zardw-
no od subiektywnych warunkéw wychowanka, jak od obiekty-
wnych warunkéw wyznaczonych przez Swiat zewnetrzny,
w ktérym on musi zy¢. Do subiektywnych warunkéw zaliczy¢
nalezy wrodzone zadatki psychiczne wychowanka i prawa ich
rozwoju, a ponadto te wszystkie dyspozycje, ktére on juz nabyt
i ktére w mniejszym lub wiekszym stopniu utatwiajg lub prze-
szkadzajg nam w osiggnieciu celu wychowania. Obiektywne
warunki stanowigce granice wychowania lezg w obiektywnym
Swiecie poza sferg psychiczng wychowanka. Stanowi je zardéw-
no srodowisko wychowanka jak tez epoka, w ktérej mu zy¢
wypadto.

Problem granic wychowania nie jest tak zasadniczy dla
pedagogiki naturalistycznej, jak dla pedagogiki idealistycznej.
Pierwsza bowiem uwaza zaréwno subiektywne jak obiektywne
warunki wychowania za fakty i zjawiska przyrodnicze, z kt6-
rymi nalezy sie pogodzi¢, skoro ich zmieni¢ nie potrafimy.
Uznaje wiec ona granice wychowania, ale nie przejmuje sie
ich istnieniem, gdyz sadzi, ze cele i srodki jej zabiegébw mu-
szg by¢ do nich dostosowane. Naturalizm nie pragnie wykra-
cza¢ poza bieg rzeczy wyznaczony przez przyrodniczg koniecz-
nos¢. Inaczej jest z pedagogika idealistyczng: jako cele stawia
ona sobie pewien ideat, o ktérym wprawdzie wie, ze w calej
petni nie jest osiggalny, ale do ktorego w swych rezultatach
pragnie sie jak najbardziej zblizy¢. 1 wiasnie dlatego odczuwa
wszelkie ograniczenia wychowania jako ciezkie zawady, z kto6-
rych istnieniem nie chce sie pogodzi¢. Stad tez problem granic
wychowania przedstawia sie jej jako zagadnienie o wiele waz-
niejsze, niz pedagogice naturalistycznej. I w rozwazaniu tego
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problemu przede wszystkim ta wiasnie pedagogika natrafia na
pojecie ,losu“. Wszakze to przez los sg nam dane zaréwno su-
biektywne jak obiektywne warunki wychowania, ktére unie-
zalezniaja sie od woli wychowawcy i krepujg go w jego zamy-
stach i dziataniach. Te wiezy stajg sie szczegdlnie ciezkie, gdy
w wielkich chwilach dziejowych narodu pedagogika czuje sie
powotana do takiego przeksztatcenia go, aby potrafit ugrunto-
wacé swojg wihasng przysztos¢. Jasne sie wtenczas staje jaka po-
winna by¢ rzeczywisto$¢, do ktérej ma zmierza¢ wychowanie,
a jaka ona faktycznie jest. Widzi sie, jak los staje na drodze ku
spetnieniu ideatéw wychowania. Nic tedy dziwnego, ze zagad-
nienie losu wystapito szczegélnie wyraznie w pedagogice nie-
mieckiej w tej chwili, kiedy zaczat sie tam szybki proces jed-
noczenia sie narodowego.

Sprébujmy wyjasni¢, co oznacza termin ,los*“ Ro-
zumienie jego bowiem moze by¢ rozmaite. Mozna wiec rozu-
mie¢ przez ,los“ wszelkie fakty wplywajgce na nasze powo-
dzenie lub niepowodzenie, ktorym nie mozemy zapobiec ani
ich zmieni¢ przez zadne nasze wysitki i zabiegi. Fakty te uwa-
zamy za z gory nam przeznaczone. Jest to fatalistyczne
pojmowanie losu. Wobec tej fatalistycznej predestynacji jakie-
kolwiek uktadanie naszej przysztosci, stawianie celow i dobie-
ranie srodkéw dla ich urzeczywistnienia jest tylko wtenczas
uwienczone wynikiem, gdy zgoéry tak nam bylo postanowione.
W fatalistycznym pojmowaniu losu nie jest jeszcze powiedzia-
ne, kto go nam wyznacza. Opowiedz na to pytanie moze by¢
dwojaka i zaleznie od niej los nabiera pochodzenia me-
tafizycznego lub empirycznego. W pierwszym wy-
padku jest on nam wyznaczony przez jaki$ byt pozadoswiad-
czalny. Albo spoczywa on w reku istoty Boskiej, ktdra swa
opatrznoscig kieruje Swiatem i cztowiekiem, albo tez sam moze
by¢ personifikowany i uwazany za metafizyczny byt niezalez-
ny od zadnej innej istoty. W ten ostatni sposob los byt pojmo-
wany przez starozytnych, gdy jako ,przeznaczenie" (mojra,
fatum) wiadat nawet nad bogami. Los jednak w znaczeniu fa-
talistycznym moze mie¢ takze pochodzenie empiryczne. Tak
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wiasnie jest w teorii powszechnego determinizmu. Wedtug nie-
go bowiem caty Swiat i wszystkie w nim zachodzace fakty sg
z gory okresSlone przez niezmienne i wcigz dzialajgce prawa.
Wszystko jest tu koniecznym skutkiem nieskonczonego tancu-
cha przyczyn, a kazdy fakt wywotany przez te przyczyny sam
staje sie zndw koniecznym warunkiem nastepnych faktow. We-
dtug powszechnego determinizmu nie ma w Swiecie miejsca
dla zadnej wolnosci cztowieka. Kazde bowiem jego zachowanie
sie jest z gory wyznaczone przez powszechng konieczno$¢; po-
zostaje on catkowicie w reku losu, ktérego ani on sam, ani nikt
inny zmieni¢ nie moze. Wigczony w bieg stawania sie uregulo-
wanego przez prawa przyczynowe nie moze sie on w zaden
spos6b uwolni¢ od tego biegu. Ten powszechny determinizm
ma charakter empiryczny. Nie szuka on przeznaczenia cztowie-
ka w jakim$ porzadku wyznaczonym przez istote metafizyczna,
ani tez samemu temu porzadkowi nie przepisuje charakteru
pozadoswiadczalnego, gdyz wszystko tu odbywa sie w sferze
doswiadczalnych zjawisk. Zardéwno pewien stan Swiata lub
poszczegllnego cztowieka nalezy do doswiadczalnej rzeczywi-
stosci, jak prawa nim rzadzace i wszystko, co z tego stanu dzie-
ki tym prawom w przysztosci powstanie. Nie wykraczajgc poza
doswiadczenie determinizmu nie siega tez wcale w dziedzine
metafizyki, a pytanie skad sie wzigt ten konieczny porzadek
Swiata uwaza za nierozwigzalne. Poprzestaje sie wiec na tym,
ze faktycznie porzadek ten istnieje.

Fatalistyczne pojmowanie losu przeniesione konsekwent-
nie w dziedzine pedagogiki znosi mozliwos¢ wychowania. Je-
zeli wszystko na Swiecie dzieje sie badz to wedlug jakiegos
Z gory istniejgcego planu metafizycznego badz tez wedtug po-
wszechnego determinizmu empirycznego, to takze sam proces
i rezultaty wychowania sg z gory wyznaczone. Wychowanie
wiaczone w fatalistyczny porzadek przestaje wiasciwie by¢ za-
biegiem dazacym do jakiej$ zmiany w cztowieku o rezultatach
innych, niz te, ktére sg mu predestynowane. Kazdy musi byc¢
takim, jakim jest i stawac sie takim, jakim mu by¢ przeznaczo-
no. Jakiekolwiek wysitki ze strony innych lub jego samego,
aby zmieni¢ ten bieg jego stawania sie, sg bezprzedmiotowe.
Jest to réwniez losem jednostki, ze odbiera ona takie lub inne
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wychowanie, jak jej losem jest to, ze zyje w pewnej epoce, Ze
posiada tych a nie innych rodzicow, ze poza nig bieg wszyst-
kich wypadkéw oddziatujgcych na nig idzie w tym a nie innym
kierunku. Wychowanie, ktoreby cokolwiek z tego wszystkiego
chciato zmieni¢ wbrew predestynacji, nie jest mozliwe.

Ale obok tego fatalistycznego pojmowania losu istnieje je-
szcze inne. Oznacza on teraz jedynie caty splot rzeczywistych
faktow i stosunkow, wsrod ktérych zyjemy. Nie uwaza sie przy
tym, ze splot ten jest nam predystynowany, ale poprzestaje na
tym, ze faktycznie on jest. Odpada wiec problem, skad ten splot
pochodzi oraz wyprowadzanie go od jakiego$ pierwiastka me-
tafizycznego lub z koniecznej prawidtowosci biegu rzeczy. Tak
wiec ,los* oznacza faktyczng i doswiadczalng rzeczywistosé, w
ktorej zyjemy. To znaczenie losu moznaby, nazwa¢ wiasci-
wym lub ciasniejszym znaczeniem empirycznym.
Od poprzedniego rdzni sie ono tym, ze rezygnujac z fatalistycz-
nego pochodzenia rzeczywistosci, majgcej z nami zwigzek, zo-
stawia pewne miejsce dla wiasnej roli cztowieka w ksztatto-
waniu siebie i innych, a rola predystynacji jest znacznie zre-

dukowana, jesli nie catkiem zniesiona.

W tym ostatnim znaczeniu coraz czesciej méwi o losiell
wspotczesna pedagogika. W réznych jej systemach przywiazuje
sie do jego roli w wychowaniu mniejszg lub wieksza wage, wy-
suwa sie go wyrazniej lub traktuje w sposob bardziej ukryty.
Wszakze przyznawanie wplywu na wychowanie ,$rodowiskull
jest juz niczem innym, jak liczeniem sie z ,losemll dziecka. Ro-
wnoczesnie wiara, ze wplyw ten mozna przez wychowanie
zmieni¢, jest ograniczeniem znaczenia losu w wychowaniu.
Ale istniejg pewne systemy pedagogiczne, ktére nie sg tak opty-
mistycznie usposobione w odniesieniu do losu, i skianiajg sie
do pewnego sceptycyzmu wychowawczego. Wystepuje on
szczegblnie w pogladach E. Grisebacha przedstawionych
w pracy: Die Grenzen des Erziehers und seine Verantwortung
(1924).

Wedtug niego zaréwno proces wychowania, jak sam cel
wychowania jest zalezny od epoki, w ktérej jednostka zyje.
Potoczny poglad na wychowanie uznaje. ze wychowawca zna-
jac ten cel prowadzi do niego wychowanka. Jest on wiec
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-przywodca'l. Takie jednak przedstawienie sprawy wysuwa
zagadnienie, czy mozliwe jest, aby rzeczywiscie wychowawca
spetnit te role przywddcy. OdpowiedZz na nie wyznacza zara-
zem granice wychowaniu. Dla uzyskania tej odpowiedzi Gri-
sebach rozroznia dwie sfery rzeczywistosci: sfere histo-
ryczng i sfere pedagogiczna.

Sfera historyczna jest wtenczas, gdy 0 rzeczywi-
stosci myslimy jako o pewnym zakoriczonym faktycznym sta-
nie rzeczy. Rzeczywistos¢ jest wiec dana jako gotowa, jako
przedmiot naszego myslenia. JesteSmy juz ,poza nig" a nie W
niej", gdyz nie zyjemy w niej. Nie stanowi ona sfery naszego
zycia, ale jest tylko przedmiotem naszego myslenia. Pewien od-
cinek czy tez okres rzeczywistosci, ogarniany naszg mysla, sta-
je sie uporzadkowany, gdyz wykrywamy w nim jaka$ prawi-
dtowos¢ i jakies state cechy, ktore go charakteryzujg. Jego o-
braz staje sie dla nas zamkniety i posiada pewien ,sens".
Wiasnie wskutek tego, ze nie jest juz to sfera naszego zycia
i dziatania, ale tylko teoretycznego myslenia, staje sie ona
sferg ,bezodpowiedzialnosci".

Inaczej jest ze sferg pedagogiczng. Jest ona rze-
czywistoscig, w ktorej cztowiek zyje i bierze czynny udziat. Je-
steSmy ,wewnatrz niej". Nie jest ona nam dana jako gotowa,
ale jako ,biezaca" dopiero sie tworzy. Nie jest wiec zakon-
czona i uporzgdkowana, ale stanowi chaos i plgtanine faktow
i czynow ludzkich o olbrzymiej roznorakosci i bogactwie. W
sferze historycznej myslenie ludzkie juz dokonato pewnego u-
porzadkowania, a razem z nim tez pewnego uproszczenia. Wy-
eliminowano tu z pelnego powiktania faktow takie szczegoty
i drobiazgi, ktére moglyby zmaci¢ jasny obraz rzeczywisto-
sci. Taka eliminacje dokonuje historyk, przedstawiajgc pewng
epoke: nie moze on rejestrowaé wszystkich szczegotoéw, ktore
zresztg sg nawet zbedne dla jasnego obrazu catosci, lecz musi
ograniczy¢ sie do uogdlnien i statych prawidtowosci. Nato-
miast w sferze pedagogicznej, czyli w sferze rzeczywistosci
sbiezacej", w ktorej zyjemy i dziatamy, takie oczyszczanie
rzeczywistosci jest niemozliwe. Musi ona zachowac cale swe
skomplikowanie, jak diugo w niej zyjemy i dziatamy. Dopie-
ro kiedy zaczniemy ja opracowywac¢ myslowo, porzadkowaé



— 7 —

i tworzy¢ jej sensowny obraz, a wiec kiedy jg przemieniamy
w sfere historyczng i stajemy ,poza nig“, zaczyna w niej pa-
nowac tad i prawidtowos¢. Ale rownoczesnie przestaje ona by¢
sferg zycia, a staje sie przedmiotem mys$lenia. Sfera pedago-
giczna, jako sfera zycia i dziatania, jest zarazem dla nas sferg
.,odpowiedzialnosci".

Poniewaz musimy zy¢ jedynie w nieuporzadkowanej i
wielopostaciowej sferze odpowiedzialnosci, przeto odczuwamy
potrzebe kogos, kto by nas w niej orientowat i wiédt przez la-
birynt réznopostaciowosci jej zdarzen. Role te ma spetnic¢
LwWO0dz“ Znajgc sens obecnej nieuporzadkowanej rzeczywi-
stosci, zdota on nam wskazywac, co mamy robi¢. On tylko po-
trafi wyprowadzi¢ nas z otaczajgcego nas chaosu i przeksztat-
ci¢ go w uporzadkowany kosmos. Takim ,wodzem" dla mito-
dziezy ma by¢ wychowaweca. Nic dziwnego, ze szczegdlnie po
wojnie ludzkos$¢ odczuwata potrzebe wodza; chaos, ktéry teraz
powstal, tak bardzo dokuczyt wszystkim, ze musiato wzrosnac
pragnienie tadu i prawidtowosci zycia. Jednak nie widac¢ byto
wodza, ktoryby spetnit to zadanie przynajmniej znosnego u-
porzadkowania stosunkéw w Swiecie. Tym chetniej zwrdécono
sie do milodziezy: zdawato sie, ze wiasnie mlodsze pokolenie
dokona takiej przebudowy kultury i stosunkéw zyciowych, ze
w Swiecie powstanie tad. | dlatego tak wielki nacisk potozono
na wychowanie mtodziezy. Stad troska o programy, ktére by
miodziez uzdolnity do wzycia sie w biezaca epoke i do twor-
czego jej przeksztatcania. Nie szto wiec w nich o to, aby mio-
dziez zwraca¢ ku przesztosci i tradycji, ale aby jg nastawi¢ na
nowe utozenie przysztosci.

Miodziez jednak zyjaca chaosem terazniejszosci nie mo-
gta go opanowac. Ograniczona do sfery rzeczywistosci biezg-
cej i oderwana od sfery historycznej rosta bez zasad, ktore
jedynie sg zdolne wprowadzi¢ porzadek w ludzkie zycie. Nic
tez dziwnego, ze sama zaczeta coraz bardziej teskni¢ za wo-
dzem. Z natury rzeczy wodzem tym dla niej powinien sie sta¢
wychowawca.

Przedstawiwszy taki stan rzeczy Grisebach wysuwa wat-
pliwosci, czy wogdle mozliwy jest wodz w sfe-
rze biezgcej rzeczywistosci zycia. Obraz wo-
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dza bowiem pochodzi z wojska. Stoi on na czele wiekszego lub
mniejszego hufca, ktoéry wyznajgc jego idee i bezwzglednie
mu oddany, idzie za nim, aby wywalczy¢ zwyciestwo dla tej
idei. Nie ma tu wiec jakiejkolwiek rozbieznosci miedzy my-
Slami, uczuciami i wolg wodza i druzyny. Lecz taki obraz wo-
dzostwa jest mozliwy jedynie w sferze rzeczywistosci histo-
rycznej. Tutaj bowiem nastgpito juz uporzadkowanie faktow
i eliminacja tego wszystkiego, co z wodzostwem nie jest zgodne.
Takze w dziedzinie kultury wdédz staje sie reprezentantem sze-
regu faktow, ktére maja na sobie jego pietno. Dostrzezenie jed-
nak tego pietna jest tylko wtenczas mozliwe, gdy albo biezaca
terazniejszo$¢ juz mineta i jest dla nas zakoriczona, albo gdy
wprawdzie ona jeszcze trwa, ale patrzymy na nig jako na ja-
ka$ zamknietg i zwartg w sobie catos¢. W kazdym razie trak-
tujemy ja nie jako sfere biezgcego zycia ale jako sfere histo-
ryczng. Historyk uprosciwszy i uporzadkowawszy rzeczywi-
stos¢ moze w niej widzie¢ wodza epoki, ale w sferze bie-
zacego zycia faktycznie nie byt on wodzem w Scistym znacze-
niu tego stowa. Nie szli za nim wszyscy, nie skupiat wszyst-
kich dokota swojej idei, lecz ?nusiat popada¢ przynajmniej
z niektorymi w rézne sprzecznosci i kolizje nawet wsréd swo-
ich najblizszych i byt przedmiotem opozycji i krytyki mniej
lub wiecej gtosnej i mniej lub wiecej czynnej. Wodzostwo,
zdaniem Grisebacha, w znaczeniu wiasciwym tj. w znacze-
niu zupetnej zgodnosci z wodzem, tak jak je przedstawia histo-
ryk, nie jest mozliwe w sferze rzeczywistosci pedagogicznej,
gdyz panuje tu rozbieznos¢ i niezgodnos¢, nieporozumienia i
wzajemna konkurencja, chaos czynow i zdarzen. Tylko uprosz-
czona sfera historyczna zna wodza.

Lecz przeciwienstwo sfery historycznej i pedagogicznej
nie ogranicza sie do momentéw dotychczas przedstawionych.
Siega ono giebiej, gdyz od jednej do drugiej nie ma przej-
écia na zadnym polu, nie tylko, gdy idzie o ,wodza“. Jesli bo-
wiem zechcemy biezacg rzeczywisto$¢ ujmowac myslowo, to w
tej chwili opuszczamy jg i przechodzimy do sfery historycz-
nej. Ale tez nie istnieje przejscie odwrotne: od sfery histo-
rycznej do sfery biezacej. Miniona epoka ujeta przez histo-
ryka w uporzadkowany obraz ma cechy jedynie sobie witaséi-



we | to jednorazowe. Jesli zechcielibySmy przenies¢ je na inng
epoke, to musimy zatraci¢ ich wilasciwy odcien i ich jednora-
zowos¢ (Echtheit). Dlatego historia nie moze by¢ naszg nau-
czycielka, a kazde z débr pewnej epoki konczy sie na niej
i nie da sie przenies¢ w inng. ,Historyk ma do czynienia z go-
towymi rzeczami, ze $wiadectwami rzeczywistosci, ktéra jest
pod nimi ukryta. Od tego materiatu duch nie ma przejscia do
tej rzeczywistosci" — mowi Grisebach.

Chociaz tedy nie jest mozliwe poznanie rzeczywistosci
biezacej, gdyz kazde rozumowe jej ujecie przeksztatca jg w rze-
czywisto$¢ historyczng, to jednak Grisebach zastanawia sie
nad mozliwoscig innego jej poznania. Jest to poznanie ,intu-
icyjne“ polegajgce raczej na irracjonalnym wczuciu sie
w nig. To intuicyjne wzywanie sie w swag epoke prowadzi do
przejecia sie ,irracjonalnymi podstawami zycia", pierwotny-
mi, wewnetrznymi jej sitami stanowigcymi najgtebsze jadro,
ktére sg motorem jej biegu. Gdyby takie dotarcie do najgteb-
szego ducha epoki byto mozliwe, to byloby takze mozliwe ,wo-
dzostwo" w sferze pedagogicznej. Wtenczas wodzem bytby
cztowiek, ktéry by reprezentowat i realizowat w sobie ten naj-
gtebszy nurt epoki, nurt wspdélny wszystkim. Dlatego szliby
oni za nim zgodnie i bez sprzeciwéw. Lecz zdaniem Griseba-
cha takie wyczucie najgtebszego nurtu epoki nie jest mozliwe
dla nikogo. Mogg by¢ jedynie pozory, ze cztowiek tego rodzaju
istnieje w rzeczywistosci biezacej. Kiedy bowiem zacznie on
gltosi¢ pewne idee lub hasta odzwierciadlajagce ten nurt, to juz
wyszedt poza obreb rzeczywistosci biezacej i stangt na stano-
wisku rzeczywistosci historycznej. Uporzadkowat jg bowiem
wedtug pewnych zasad i uproscit, odrzucajgc z niej wiele
szczegotow, ktore stanowig jednak jej realny bieg. Rzeczywi-
sto$¢ biezaca jako zupeitna bezksztaltnos$¢ jest pozbawiona ja-
kiejkolwiek harmonii i nie da sie zjednoczy¢ pod niczyim ha-
stem, a intuicyjne jej wyczucie nie daje sie ujag¢ w zadne rozu-
mowe sformutowanie bez przeksztatcenia jej w rzeczywistos¢
historyczna.

Rozrézniwszy obie sfery rzeczywistosci i zaprzeczywszy
mozliwosci istnienia wodza w sferze pedagogicznej, Grisebach
rozréznia miedzy wychowaniem ,ideologicznym*
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a wychowaniem ,wi#asciwy m“  RozrOznienie to
prowadzi go do zagadnienia losu w wychowaniu.

Wychowanie ideologiczne posiada zawsze jakas te-
orie; stanowi ono pewien system i stara sie go w praktyce zre-
alizowaé. Stawia wiec cele i dobiera do nich odpowiednie Srod-
ki. Lecz jakakolwiek jest ta teoria zawsze musi ona by¢ zaczer-
pnieta tylko ze sfery historycznej, a wiec bezodpowiedzialnej,
gdyz jest jedynie toeorig naukowa, a nie bezposrednim i rze-
czywistym zyciem. Przeciwnie wychowanie ,wtasciwe” lub
Listotne* jest samym zyciem wsrod rzeczywistosci bieza-
cej. Wychowujacy sie bierze udziat w tym zyciu jako jego
czynny cztonek, znajduje sie on w samej rzeczywistosci real-
nej. Wskutek tej przynaleznosci do sfery rzeczywistosci bie-
zacej wychowanie to nie moze by¢ wecale teorig i ze sferg histo-
ryczng nic nie ma wspolnego.

Wychowanie ideologiczne moze przyjmowaé¢ dwie
rézne postacie: posta¢é humanistyczng Iub tez
posta¢c naturalistycznag.

Ideologiczne wychowanie humanistyczne opiera
sie na wierze w cigglty duchowy rozwdj ludzkosci i w prawa,
ktore tym rozwojem Kkieruja. W epoce obecnej wierzy ono w
moralne prawo obowigzku, ktére posiada bezwzgledng wartosé
dla catej ludzkosci oraz w to, ze rozwoj ludzkosci zmierza do
coraz wyzszej doskonatosci moralnej stanowigcej najwyzsze
dobro i bedacej celem dla siebie. Lecz ideat najwyzszego do-
bra jest wiasciwie nieosiggalny w realnosci zycia. Moze on
tylko nam przyswiecaé, ale dotrze¢ do niego nigdy nie potra-
fimy. Nawet nie jest on jednakowo pojmowany przez réznych
ludzi i roznig sie oni co do jego tresci. Tak jednak byé musi,
gdyz zyjg oni w rzeczywistosci biezacej, a najwyzsze dobro,
nalezy do sfery historycznej. Jest ono bowiem produktem na
uki i teoretycznego myslenia a nie realnym zyciem. Tymcza
sem to, co poszczegolni ludzie mogg uwazac za dobro, jest pro-
duktem rzeczywistosci biezacej, nieuporzadkowanej myslowo
i pogmatwanej w swym skomplikowaniu. Dlatego ideologiczne
wychowanie humanistyczne, nie posiadajac swych Zrédet
w rzeczywistosci biezacej, jest zarazem obce tej rzeczywistosci.
Ma ono w sobie co$ z utopii i moze by¢ przedmiotem wiary lu-



dzi zwyktych i pospolitej wiedzy ,burzuazyjnejll, gdyz dla tej
sfery moralno$¢ czerpana z rzeczywistosci historycznej stano-
wi podstawe jej ideologii.

Druga odmiana wychowania ideologicznego: wychowanie
naturalistyczne rézni sie wprawdzie co do tresci od
wychowania humanistycznego, ale mimo to dzieli z nim jego
niedomagania. Wyprowadza sie tutaj bieg rozwoju ludzko-
Sci nie z zasadniczego prawa moralnego, ale z przyrodzonych
praw jej natury. Miedzy materialnymi warunkami zycia a ro-
zwojem ludzkosci zachodzi zwigzek przyczynowy i on to decy-
duje o jej postepie. Ksztattuje on bowiem wszystkie stosunki
ludzkie i calg kulture, stanowigc podstawe dla wyjasniania
praw socjologicznych, gospodarczych, moralnych. To naturali-
styczne pojmowanie rozwoju ludzkosci wyraza sie w réznych
materiatizmach. Lecz i takie wychowanie, ktére za cel stawia
sobie ten naturalny rozwoj jednostki i razem z nig ludzkosci,
jest rownie ideologiczne jak poprzednie. Opiera sie ono takze
na pewnej naukowej teorii zycia, wprawdzie nie humanistycz-
nej, ale przyrodniczej, tworzy jego pojeciowy obraz, lecz wcale
nie jest postawione wewnatrz zycia, w sferze rzeczywistosci bie-
zacej. Jako produkt myslenia teoretycznego cele jego lezg tak
samo w sferze historycznej, jak cele wychowania humanistycz-
nego. Naturalizm stanowi teorie ideologii ,proletariackiej”.
podobnie jak humanizm stanowi podstawe dla ideologii ,bur-
zuazyjnej*.

W obu wypadkach wychowanie ideologiczne opiera sie na
rzeczywistosci nie takiej, jakg ona jest faktycznie, ale na pew-
nej jej fikcji powstatej z przeksztalcenia myslowego. Dlatego
tez cele stawiane przez nie sg fantazyjne i noszg pietno su-
biektywizmu. Tymczasem realne zycie jest ,zwigzaniem"
cztowieka (Gebundensein), a nie wolnym subiektywnym dzia-
taniem zdgzajgcym do ideatu moralnego, jak tego pragnie wy-
chowanie ideologiczne humanistyczne, lub tez ku naturalne-
mu rozwojowi jednostek i ludzkosci, jak zgda wychowanie na-
turalistyczne. Zwigzanie to polega na tym, ze cztowiek zyjac
w sferze rzeczywistosci biezacej jest krepowany w swym dzia-
taniu i sposobie zycia przez nieuporzadkowang rzeczywistos¢ i
napotyka z jej strony na opory przeciwne sobie. Opory te po-
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chodzg czesciowo od Swiata naturalnego, przyrody zywej i
martwej, a czesciowo od Swiata spotecznego, od innych ludzi.
Wprawdzie czasami udaje sie cztowiekowi przezwyciezy¢ opo-
ry przyrodnicze, o ile opanuje przyrode i kaze jej sobie stuzyc.
Jezeli natomiast pragnie on przezwyciezy¢ opoér innych ludzi,
to musi do tego uzy¢ jakiej$ sity niszczacej ich lub przynaj-
mniej przeksztatcajacej dla swoich celéw: a wiec przemocy,
grozby, przekonywan, podejscia, pochlebstwa itp. Ale w ka-
zdym wypadku zachodzi mniej lub wiecej skrajne niszczenie
ludzkiej rzeczywistosci w naszym otoczeniu. Istnienie bowiem
innych ludzi woko6t nas jest stale zigczone z pewnymi  ro-
szczeniami i wymaganiami ich skierowanymi ku nam
(Anspriiche). Ale i z naszej strony spotykajg ich samych znéw
nasze roszczenia. Powstaje stad proces dialektyczny, w ktérym
Scierajg sie przeciwienistwa i ktory ostatecznie w jaki$ sposob
ksztattuje stosunki miedzy nami a innymi. Wymagania innych
od nas stanowig teze, wymagania nasze wobec nich antyteze,
a rezultatem przeciwienstwa tezy i antytezy jest jaka$ synte-
za objawiajgca sie w naszym dziataniu. Stad rzeczywistos¢ bie-
zaca jest petna pogmatwan i bezksztattnosci i biegnie w zawi-
tym procesie dialektycznym.

Wychowanie ,wilasciwe" jest zyciem w tej rze-
czywistosci petnej zmagan dialektycznych. Dzieki nim brak tu
jakiejkolwiek prawidtowosci i dlatego wychowawca
nie moze by¢ wodzem mitodziezy. Jest on nim
jedynie w wychowaniu ideologicznym. Aby by¢ wodzem mu-
siatby catkowicie panowac¢ nad ich zyciem w mysl reprezen-
towanej przez siebie jakiej$ idei, a wtenczas przeniostby za-
rowno swoje zycie jak tez ich zycie ze sfery rzeczywistosci
biezgcej w sfere historyczng. Tymczasem faktycznie musi on
pozostawa¢ razem ze swoimi wychowankami w sferze rzeczy-
wistosci biezgcej, a tutaj jego wymagania wobec nich spoty-
kaja sie z ich wymaganiami, réznigcymi sie od jego roszczen.
Natrafia wiec na zwykty ludzki opor i gdyby go w jaki$ spo-
sob zdotat przetamac, to nastgpitoby zniszczenie w nich ich
ludzkiej istoty i faktyczne przerwanie procesu dialektyczne-
go, a tym samym przerwanie stawania sie ludzkiej rzeczywi-



13 —

stosci i catej kultury. Rezultatem tego bylby marazm ludzko-
Sci.

Grisebach nie méwi nam w jakim kie runku idzie
ten caty proces dialektyczny i rozwdj rzeczywistosci ludzkiej.
W kazdym razie jednostka znajduje sie wsrod tej rzeczywisto-
Sci, zyje wsrod niej i jest od niej zalezna. W niej znajduje ona
swoj ,los*“ Ostatecznie wiec wychowanie wilasciwe jest
zwigzane z losem czlowieka, ktory jest niczym innym, jak
rzeczywistoscig biezaca, wsrod ktorej wypadto mu zyé. Tak
wiec los nabiera znaczenia ciasniejszego empirycznego jako
faktyczna rzeczywistos¢, z ktorg jesteSmy zwiagzani. Tylko ide-
ologiczne wychowanie moze pragna¢ uwolni¢ cztowieka od je-
go losu tak pojmowanego, ale niestety jest ono fikcjg. Wycho-
wanie wilasciwe znajduje w nim swe granice. Poniewaz ,hi-
storyczny rozwoj jest losemll, jak twierdzi Grisebach, przeto
los ten musi by¢ ,postusznie wykonanyll przez cztowieka i nie
moze by¢ przez niego opanowany np. za pomocg wiedzy. Za-
dania zyciowe kazdego z nas sg wyznaczone przez innych i mu-
simy je spetni¢ z poddaniem sie. Mamy wiec i$¢ z nimi, ulega-
jac ich losowi i naszemu wiasnemu bez dociekania, dokad on
nas prowadzi, bo tego nigdy nie zdotamy przenikng¢. Wobec
takiego juz wyraznie sklaniajgcego sie ku fatalizmowi postu-
latu poddania sie losowi wychowanie ma na celu jedynie u-
Swiadomienie o rzeczywistosci tj. o tym, ze inni stawiajg nam
swe wymagania, ze musimy je podja¢, ze muszg sie one Scie-
ra¢c z naszymi wilasnymi wymaganiami stawianymi naszemu
otoczeniu. Wychowanek ma oddawac sie dialektycznemu proce-
sowi rzeczywistosci i przez to oddawanie sie uczestniczy¢ w
jej tworzeniu sie. Jezeli w$rdd tego procesu zechcemy dopa-
trywac sie jakiej$ prawidtowosci i kierunku rozwojowego, to
opuszczamy plaszczyzne sfery biezacej i odpowiedzialnosci,
a wkraczamy w sfere historyczng i bezodpowiedzialng, a ra-
zem z nig w wychowanie ideologiczne.

*
*
Tak wiec szukajgc oparcia dla celu wychowania w losie
cztowieka, wiasciwie Grisebach zaprzecza mozliwosci postawie-
nia tego celu, jezeli ma to by¢ cel lezacy w sferze rzeczywisto-
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Sci biezacej, a wiec wedtug jego pojmowania petny i wiasciwy
Tylko bowiem na stanowisku ideologicznym jest u niego mo-
zliwy cel wychowania, ale cel ten bedgc produktem teore-
tycznego myslenia, jest sztuczny. Wywod zatem celu wycho-
wania z losu cztowieka prowadzi w gruncie rzeczy do scep-
tycyzmu pedagogicznego. Twierdzi¢ bowiem, ze ce-
lem tym jest oddanie sie losowi, przyjmowanie wymagan in-
nych i stawianie im swoich, znaczy nie dawac¢ wychowawcy
zadnej wskazoéwki, jak on ma wychowywac. Zasadnicza spra-
wa bowiem pozostata tu niewyjasniona: jest nig moment kie-
runku dziatania cztowieka i sposobu rozstrzygania kolizji, kto-
re musza sie zjawic¢, skoro wzajemne rozszczenia ludzi wzgle-
dem siebie nie sg zgodne. Spotykajac sie z wymaganiami sta-
wianymi nam przez innych, musimy sie do nich jako$ ustosun-
kowac. Lecz jak? Wedtug jakich zasad lub norm ma to nastg-
pi¢? Zapewne Grisebach nie pragnie, aby kazdy cztowiek ule-
gat bez reszty roszczeniom innych. Przeciez wtenczas wogole
zniktyby wszelkie roszczenia jednych do drugich i musiatby
ustac¢ caty proces dialektyczny rozwoju ludzkosci. lle wiec ma-
my uwzgledni¢ z cudzych pretensji, a ile zachowa¢ z naszych
wiasnych? Gdybysmy t6 zagadnienie chcieli rozstrzygna¢ na
podstawie jakichkolwiek zasad, to oczywiscie wedtug Griseba-
cha popadlibySmy w wychowanie ideologiczne. Wprawdzie mo-
zna je pozostawi¢ nierozstrzygniete i zda¢ sie na los, wierzac,
ze te synteze rozszczeh innych i naszych jako$ on zatatwi, ze
wiec bez przyczynienia sie naszego wzajemne uwzglednienie pre-
tensji pojdzie droga wyznaczong przez los. Ale wtenczas los na-
biera charakteru fatalistycznego, do czego faktycznie teoria pe-
dagogiczna Grisebacha sie sktania, moze nie w sposéb jawny,
ale przynajmniej domys$iny. Bo ostatecznie wedtug niej cztowiek
jest faktycznie pozbawiony wszelkiej wolnosci: nie on kieruje
swoimi rozstrzygnieciami, ale odbywajg sie one bez jego przy-
czynienia sie, pod wplywem jakiej$ niewymienionej wyraznie
predestynaciji.

Nie trudno tez dojrze¢, skad dla Grisebacha wyrastajg te
trudnosci. Tkwig one u podstaw catego jego systemu, bo w sa-
mym rozréznieniu dwu rzeczywistosci i takim ich od siebie od-
dzieleniu, ze nie ma przejscia od jednej do drugiej. Przeciw-
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stawiajgc je sobie Grisebach wilasciwie przeciwstawia sobie
dwie inne sfery: poznanie i stawanie sie. Sfera
historyczna to sfera mysli i poznania. Wszystko tu jest wykon-
czone i uporzadkowane, ale zarazem uproszczone i bez ruchu,
nieodzwierciedlajgce rzeczywistosci w jej zmianach. Poznanie
jest wiec mozliwe nie w odniesieniu do zmian, ale w odniesie-
niu do skonczonych, zamknietych bytoéw, do czego$ ,statycz-
nego". Jest to poglad zblizony do filozofii Eleatow, dla ktorych
tez przedmiotem poznania moégt by¢ jedynie niezmienny byt,
ale nie zmiany. Natomiast rzeczywistos¢ biezaca u Grisebacha
skiada sie z samych czystych zmian i dlatego jest nieuporzad-
kowana i bezksztattna. Jako taka ciggta zmiana wiasciwie nie
moze by¢ objeta przez nasze poznanie bez przeksztatcenia jej w
naszych myslach w co$ niezmiennego i uporzadkowanego. Mo-
zemy w niej zy¢ i dziata¢, ale nie mozemy jej poznawac. Jako
petna zmiana jest ona czyms ,dynamicznym". Jest to znéw po-
glad przypominajacy Heraklita, dla ktorego ,wszystko ptynie".
Jak miedzy niezmiennym bytem Eleatéw nie ma przejscia do
ciggtej zmiany Heraklita, tak tez nie ma go u Grisebacha mie-
dzy dwiema sferami rzeczywistosci. To za$ zaprzeczenie mozli-
wosci przejscia powoduje wszelkie dalsze konsekwencje, a wiec
niemozliwos¢ wyznaczenia celu wychowania w sferze biezacej
lecz tylko w sferze historycznej, nieistnienie wodzostwa w
pierwszej z nich lecz tylko w drugiej, sztuczno$¢ wychowania
ideologicznego jak tez fatalizm, w wychowaniu wiasciwym.
Tak wiec sceptycyzm pedagogiki Grisebacha ma swe Zzrodio
w kolizji miedzy filozofig Eleatéw i Heraklita. | tutaj staro-
zytnos¢ siega swa myslag w nasze czasy.

Jezeli pojecie losu wigczone w system pedagogiczny Grise-
bacha doprowadza go do sceptycyzmu, to to samo pojecie row-
niez rozumiane w znaczeniu ciasniejszym empirycznym pro-
wadzi inny system pedagogiczny do pozytywnego celu wycho-
wania i to celu o charakterze spotecznym. Tak wiasnie jest w
pogladach pedagogicznych W. Flitnera (Die Lehre vom
Schicksal und Aufgabe des Menschen, Die Erziehung, 1934).

Flitner uznaje rowniez, ze cztowiek zyje wsrod jakiegos



Jlosu”, ktory w wysokim stopniu jest od cztowieka niezalezny.
Los ten stanowig warunki zycia kazdej jednostki, a wiec pe
wna faktyczna rzeczywisto$¢. Zadaniem wychowania jest u-
Swiadomie jednostke, jaki jest ten los, ktéry Swiat jej zgoto-
wat, oraz pouczy¢, czym ona jest wobec losu i jak powinna sie
wobec niego zachowacé.Wtenczas wychowanie spetniajac te za-
dania staje sie ,naukg zycia“ (Lebenslehre). Nie jest
to jednak nauka jedynie intelektualistyczna dajgca pouczenia
0 wygladzie naszego losu i naszej w nim roli. Zmierza ona bo-
wiem do tego, aby cztowiek faktycznie w swych czynach zaj-
mowat pewne stanowisko wobec swego losu, aby wiec dziatajgc
w ten sposob posiadat charakter. Takie jednak wychowanie, kto-
re by starato sie wytworzy¢ charakter w znaczeniu zdolnosci
zajmowania stanowiska wobec losu, wasciwie zdaniem Flitne.
ra nie istniato w dobie wspoétczesnej. Najbardziej moze byto
do niego zblizone wychowanie religijne, gdyz wskazuje ono
cztowiekowi role, jaka ma spetnia¢ w stosunku do swego losu.
Jest to jednak wychowanie jednostronne w tym znaczeniu, ze
nie obejmuje catosci losu cztowieka i pomija takg jego sfere,
jak potozenie towarzyskie, zawodowe, polityczne, gospodarcze
itp. Wychowanie to, nie wkraczajgc w te dziedziny, nie okazuje
wychowankowi wygladu jego losu od tych stron i nie daje mu
dyrektyw, jak ma tu postepowac.

»-Nauka zycia", chcac spetni¢ swe zadanie, musi oczywiscie
poda¢ uczniowi pewne reguty, zasady i normy postepowania
wsrod swego losu. Reguty te mogg by¢ jedynie ogolne i wyste-
powac jako ogolne maksymy. Lecz jako ogodlne zasady moga
one tylko wtenczas sta¢ sie zrozumiate i mie¢ znaczenie dla
wychowanka, jezeli zostang przez niego zaczerpniete ze szcze-
gotowych i konkretnych wypadkoéw jego zycia, z jego wiasne-
go doswiadczenia. Musi on widzie¢ je spetnione przez swoje
otoczenie, stysze¢ formutowane przez innych, musi sam wediug
nich postepowac i mie¢ te swiadomos¢, ze wedtug nich postepu-
je. Aby wiec nauka zycia byta skuteczna, samo $srodowisko mu-
si by¢ przesigkniete zasadami, formami postepowania i warto-
sciowania, musi posiada¢ pewien ,styl". Wtenczas ogolna regu-
ta postepowania zaczerpnieta z tego konkretnego podtoza jest
zrozumiata i moze by¢ ujeta w forme abstrakcyjng. | wiasnie
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dzieki swemu pochodzeniu od konkretnych i szczegétowych
wypadkow moze ona znéw dziata¢ w nowych szczeg6towych
wypadkach i by¢ w nich stosowana przez wychowanka.

Nie trzeba jednak sadzi¢, ze skoro cztowiek spotyka sie z
losem jako pewng faktyczng rzeczywistoscig, to musimy te
rzeczywisto$¢ pojmowac fatalistycznie. Wrecz przeciwnie: czto-
wiek moze nie poddawac sie losowi. Jest to tym bardziej mo-
zliwe, ze dla Flitnera na los skitada sie nie tyle rzeczywistosé
naturalistyczna, a wiec cata przyroda z jej prawami i faktami,
ale przede wszystkim rzeczywistos¢ ludzka i spoteczna. A rzeczy-
wistos¢ humanistyczna jest w duzej mierze wytworem ludzi,
wiec musi widocznie zaleze¢, jesli nie od woli poszczegolnego
cztowieka, to od pewnej woli zbiorowej czy tez od jakichs$ sit
historycznych, ktére w pewnej epoce w duszach ludzkich sie
budzg i stajg sie przyczyng przeksztatcania przez nich dotych-
czasowej prawidtowosci zycia na inng. Lezy ona w znacznej
mierze w reku samych ludzi. Jezeli tedy zjawia sie taka epoka,
ze zasady postepowania ogotu, ktére dotad panowaly niepo-
dzielnie, przestajg mie¢ kierownicze znaczenie i stajg sie tyl-
ko tworami myslowymi nie realizowanymi w naszym dziata-
niu, to nastepuje ,,kryzy s“ zyciowy, a pokolenie, ktére w nim
zyje, widzac niewystarczalno$¢ systemu zasad, ktore w nie
wszczepiano, gardzi nimi i uznaje indywidualizm i antymora-
lizm. Indywidualizm ten jest tylko negatywny, gdyz stanowi go
wytamywanie sie z pod autorytetu zasad minionej epoki i po-
stepowanie wedtug subiektywnych zachcianek, a nie wedtug
norm przyjetych przez ogét. Antymoralizm jest réwniez tylko
zwroéceniem sie przeciw trybowi dotychczasowego zycia. Ale
kryzys taki istnieje tylko jako epoka przejsciowa, po ktorej
zndéw musi powsta¢ zycie uporzadkowane z nowym systemem
zasad i norm dziatania.

Wychowanie tedy, ktore jako ,nauka zycia“ ma
by¢ oparte na ,losiell cztowieka, musi przede wszystkim o-
kaza¢ wuczniowi, czy ten jego ,los“ stanowi rze-
czywisto$¢ uporzadkowana wedtug pewnych zasad, czy tez zy-
je on w epoce kryzysu. Drugie jego zadanie, a mianowicie:
wskaza¢ uczniowi, jak wsrod siwego lo<su ma
postepowac, nie jest widocznie zawsze do spetnienia, sko-



ro Flitner rozrdéznia miedzy losem w epoce uporzadkowanej a
losem w epoce kryzysu. W epoce bowiem uporzgdkowanej, w
ktorej sg spetniane przez ogot pewne state zasady postepowania,
nauka zycia moze pouczaé¢, jak wsrod losu nalezy postepowac.
Dyrektywy te bowiem czerpie ona wtasnie z tego losu tj. z rze-
czywistosci, ktora nas otacza. Lecz w czasie kryzysu ustaje wa-
znos¢ dotychczasowych zasad, a nowe jeszcze nie sg powszech-
nie przyjete i stosowane. Mozna wtenczas wprawdzie okazac
wychowankowi, ze jego losem jest kryzys, ale nie mozna spet-
ni¢ drugiego zadania wymaganego przez ,nauke zycia". W sa-
mym bowiem jego ,losie" nie zawierajg sie zasady, ktdrych on
powinien sie trzymac¢, a takze wychowawca nie moze przewi-
dzie¢, jakie one bedg, kiedy kryzys przeksztatci sie na epoke
uporzadkowang. Z dwoch tedy zadan ,nauki zycia": okazania
wychowankowi ,losu™ i podania zasad postepowania w nim,
obie sg do spetnienia w epoce rzeczywistosci trwatej i uporzad-
kowanej. Wtenczas spelnienie pierwszego jest zarazem spetnie-
niem drugiego zadania, gdyz zasady postepowania sg juz za-
warte w wygladzie losu. Natomiast w epoce kryzysu tylko
pierwsze jest dla wychowawcy wykonalne, a z drugiego mu-
si on zrezygnowaé¢. Wynika tez stad, ze postawienie celu wy-
chowania jest mozliwe tylko w pierwszym wypadku; wten-
czas bowiem znamy prawidtowos¢ rzeczywistosci i celem wy-
chowania moze by¢ dla nas przygotowanie jednostek do zycia
w tej prawidtowosci. Natomiast w drugim wypadku stawianie
celéw wychowania nie jest mozliwe. Epoka bowiem biezgca jest
chaotyczna i bez zasad, a przyszie uksztaltowanie sie nie jest
nam znane. W ten sposob teoria Flitnera prowadzi do pét-
sceptycyzmu pedagogicznego, pozwalajagc wyzna-
czy¢ cel wychowania tylko w pewnych okresach zycia ludzko-
sci. Poniewaz jednak w czasach uporzadkowanych celem tym
jest przystosowanie sie do powszechnie uznawanych zasad, wiec
wprawdzie nie mamy wtenczas do czynienia ze sceptycyzmem
ale za to zjawia sie w jego miejsce oportunizm pedagogiczny:
zy¢ zyciem epoki, w ktorej znalezliSmy sie, przystosowaé sie
do niej, nie patrzy¢ w przysztos¢ i nie dazy¢ do jej uksztatto-
wania wedtug pewnych naszych ideatéw, oto konsekwencje, do
ktorych prowadzi ta bardziej umiarkowana pedagogika losu.
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Przedstawione poprzednio dwa systemy pedagogiki opar-
tej o los czlowieka sg wprawdzie zgodne w pojmowaniu losu
jako faktycznej rzeczywistosci, w ktorej zyjemy. Zachodzi w
nich jednak zasadnicza roznica, gdy idzie o odpowiedz na za-
gadnienie, jaka jest tres¢ tej rzeczywistosci. U Grisebacha bo-
wiem rzeczywistos¢ stanowigca los jest pojmowana szerzej niz
u Flitnera. W pierwszym wypadku tworzy ja catos¢ zjawisk
i faktow istniejacych w naszym otoczeniu, w drugim za$ jest
ona raczej zaciesniona do otoczenia humanistycznego i spotecz-
nego. Tylko bowiem w tym otoczeniu mozna moéwic¢ o kryzy-
sie; otoczenie naturalistyczne zadnego kryzysu nie przechodzi,
gdyz dziatajg tu niezmienne prawa przyczynowe. Kryzys moze
dotyka¢ jedynie Swiata kultury i spoteczenstwa, ktére podle-
gaja normom wartosci i powinnosci, a nie prawom koniecznym.
To tez to zacieSnianie losu do samych spraw humanistycznych
jest szczegolnie charakterystyczne dla wspoétczesnej pedagogiki
niemieckiej kierunku narodowo - socjalistycznego. Jej stara-
niem jest wyprowadzi¢ cel wychowania z losu pojmowanego w
znaczeniu empirycznym. Dlatego tez postuguje sie ona poje-
ciem ,zwigzania" cztowieka ze swoim S$rodowiskiem, epoka
i narodem. Lecz réwnocze$nie kladgc nacisk na wychowanie
narodowe pedagogika ta musi zaciesni¢ pojmowanie tej rze-
czywistosci, ktora stanowi los. Nie moze to juz by¢ rzeczywi-
sto$¢ szersza, obejmujaca takze zjawiska i fakty przyrodnicze,
ale nalezy do niej jedynie to, co jest humanistyczne. Szersze
bowiem pojmowanie losu, ktére wigcza wen takze Swiat przy-
rodniczy i w zasadzie daje przez to pierwszenstwo prawom ko-
niecznym a nie normom powinnosci, prowadzi zasadniczo do
troski o materialny byt jednostki, o osobiste powodzenia i nie-
powodzenia dotyczgce wyitacznie jej samej. Ludzkos¢ rozpada
sie tu na zbidr jednostek, z ktdrych kazda ma swoj osobisty los.
Inaczej jest, gdy pojecie losu zwezy sie do rzeczywistosci hu-
manistycznej i to do pewnej okreslonej grupy spotecznej np.
narodu. Teraz los osobisty staje sie zalezny od losu narodu;
sprawy bowiem osobiste muszg by¢ kierowane przez sprawy
ogolniejsze. Decydujgce jest wiec nie powodzenie lub niepowo-



dzenie jednostki, ale catosci narodu. To tez pedagogika niemie-
cka, ktora jest wybitnie pedagogikg narodowa, musi dazy¢ do
zaciesnienia pojecia losu do ram rzeczywistosci humanistycznej.

*
* *

Jakiez jednak wskazania moznaby wysnu¢ z rozwazan
nad pedagogicznym znaczeniem losu? Wydaje sie niewatpliwe,
ze faktyczna rzeczywisto$¢, w ktorej wypadto nam zy¢, stawia
pewne granice zamierzeniom i zabiegom wychowawczym: nie
wszystkie zmiany w psychice wychowanka pomyslane przez
wychowawce dadza sie przeprowadzi¢. Rozwazania dotychcza-
sowe wskazuja, ze w otaczajacej nas rzeczywistosci trzeba od-
roznic dwie strony: znajduja sie w niej bowiem takie
sktadniki, ktére odnoszg sie przede wszystkim do jednostki
wyodrebnionej od spoteczeristwa i narodu, oraz takie, ktore sg
zwigzane z potozeniem narodu w pewnym okresie czasu. Do
pierwszych sktadnikOw nalezg np. osobiste witasciwosci jedno-
stki, fizyczne i psychiczne, okreslane czesto jako jej indywidu-
alne ,zadatki", oraz wszystkie okolicznosci najblizszego otocze-
nia, ktére ona zastaje jako gotowe, a wiec np. stan kultury i za-
moznosci rodzicéw, ich poziom moralny, obyczajowy itp. Do
drugich nalezy potozenie narodu, do ktérego jednostka nalezy,
a wiec np. jego przeszto$¢ historyczna, jego charakter, obecny
stan kulturalny, gospodarczy, moralny, polityczny itd. Pierwsze
sktadniki, ktére mozemy nazwa¢ osobistymi nie stajg luznie
obok drugich, posiadajacych charakter ogolnosci,
lecz zachodzi miedzy obiema dziedzinami wzajemna zaleznos¢.

Rozréznienie obu grup skiadnikéw losu pojmowanego
W znaczeniu ciasniejszym empirycznym jest dla wychowania o
tyle wazne, ze pierwsze z nich mogg w znacznie wyzszym stop-
niu podlega¢ zmianie spowodowanej przez jednostke, ktorej
one dotycza jako jej los, niz drugie. Osobiste skiadniki losu sg
istotnie o wiele bardziej zalezne od nas samych niz skladniki
ogoélne i nasze wiasne dziatanie moze je uklada¢ wediug na-
szych zamierzen i woli znacznie czesciej niz to jest mozliwe
w odniesieniu do losu catosci narodu. Zapewne wsréd osobi-
stych warunkoéw naszego zycia znajdziemy wiele takich oko-
licznosci, ktorych nie potrafimy zmieni¢. Zdaje sie to odnosic¢
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np. do tzw. konstytucjonalnych cech naszego organizmu i na-
szej struktury psychicznej. Codzienne jednak doswiadczenie
wskazuje na to, ze wiele z tych okolicznosci naszego losu pozo-
staje w duzym stopniu w naszych rekach: mozemy wiec prze-
ksztatcaC nie tylko wiele naszych wiasciwosci psychicznychi fi-
zycznych, ale takze nasze otoczenie przyrodnicze i ludzkie
i czynnie wkracza¢ w otaczajgcg nas rzeczywistos¢. O przy-
sposobienie do tego rodzaju zmian, ktore by polepszyly nasz
los, idzie wiasnie wychowaniu i nauczaniu. Wszakze rezultat
wychowania ma byc¢ taki, aby jednostka wptywajgc na sie-
bie i na swoje otoczenie potrafita ksztattowaé swoj wiasny
los i los innych. Idzie wiec o to, aby nie podda¢ sie losowi
i nie by¢ nim ,zwigzanym", ale wrecz przeciwnie, aby go
przezwycieza¢ i uktada¢ wedtug wiasnych zamystéw. A chociaz
nie zawsze sie to uda, to wychowanie powinno uzbraja¢ do
takiej walki zyciowej.

Natomiast zmiana sktadnikow rzeczywistosci zwigzanych
z potozeniem narodu jest o wiele trudniejsza, chociaz takze nie
jest wykluczona. Gtowna trudnos¢ lezy w tym, ze dla rodzaju i
wygladu tych skladnikdw o wiele wieksze znaczenie ma prze-
sztos¢ i wytworzony przez nig charakter narodu, niz gdy idzie o
warunki osobistego zycia jednostki. Ponadto nad zmiang ich
musi zgodnie pracowac¢ jesli nie caty nardd, to przynajmniej
bardzo znaczna jego wiekszos¢. Wszelkie rozbieznosci stajg sie
tutaj bardzo wielkg przeszkodg w uktadaniu loséw narodu.
Aby taka zgodno$¢ byta mozliwa, naréd musi sie przeja¢ jednag
jakas$ ideg nie tylko w swoich myslach i uczuciach, ale tez w
swej woli i w swym dziataniu. Tylko taka gorgca idea potrafi
napia¢ jego wole tak dalece, aby stat sie on zdolny do urabia-
nia biegu wiasnej historii, podobnie jak wytezona wola jedno-
stki pozwala jej wywalczy¢ sobie wilasny los. Stad tez wszel-
kie wychowanie narodowe musi przyktadac¢ szczegoélniejsza wa-
ge do budzenia takiej idei.

Dodajmy jeszcze, ze rdzne odcienia pedagogiki pragmatycz-
nej daza przede wszystkim do tego, aby przygotowaé¢ czto-
wieka do uporania sie ze swoim wiasnym, osobistym losem.
Gloszac hasta wyzycia sie indywidualnego i uzyskania powo-
dzenia w zyciu, kierunki te dbajg witasnie o jednostke. Los ca-
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tosci jest na dalszym planie. Inaczej postepuje pedagogika na-
rodowa: zgda ona raczej od jednostki ofiary z wlasnego indywi-
dualizmu i powodzenia na rzecz catosci. Wychowanie troszczace
sie 0 osobisty los cztowieka schodzi teraz na dalszy plan a gtow-
nym celem staje sie budzenie troski i wysitkéw na rzecz losu
narodu. Warunkiem do tego jest zaszczepianie pewnej idei je-
dnolitej u wszystkich cztonkéw narodu, ktéra by napetniata
ich takim entuzjazmem, aby zawsze zgodnie mogli sie nig kie-
rowac. Dlatego wychowanie narodowe musi by¢ zawsze ideo-
logiczne. Lecz taka ideologia narodowa czesto w wielu swoich
sktadnikach zalezna od obecnego potozenia narodu, ale tez w
pewnych innych trwajgca bez zmian przez wieki, musi wyra-
sta¢ z duszy narodu. Nie moze ona by¢ wykoncypowana sztu-
cznie i narzucona narodowi przez prostg reklame, jak tez nie
moze czerpac sit z rozumowych rozwazan i uzasadnien, bo mu-
si by¢ jego wiarg. Dlatego tez wychowanie narodowe musi za-
wsze by¢ dogmatyczne a nie rozumowe. Tylko gdy idzie o wy-
chowanie dla uktadania osobistego losu mozna postugiwac sie
momentami intelektualistycznymi i przemawia¢ do rozumu.
Argumenty i $rodki rozumowe sg jednak mato skuteczne tam,
gdzie ostatnig instancjg jest wiara.

LEON LINKIEWICZ.

PRACA JAKO CZYNNIK WYCHOWUJACY

Na wstepie uwazam za wskazane ustali¢ znaczenie dwoch
poje¢, zawartych w tytule: ,pracy” i ,czynnika wychowuja-
cego".

W pojeciu pracy, wedtug prof. Nawroczyriskiego, cztery
nalezy wyrozni¢ momenty. ,,Po pierwsze, kazda praca zmierza
do jakiegos celu, po drugie, osiggniecie tego celu musi by¢
potaczone z przezwyciezaniem oporow zewnetrz-
nych i wewnetrznych, po trzecie, osoba pracujgca dla przezwy-
ciezenia tych oporéw musi sie zdobywa¢ na diugotrwate i sy-
stematyczne wwysitKki, po czwarte wreszcie, wysitki te po-
winny pozostawi¢ po sobie jakis wartosciowy wynikl),i)

i) B. Nawroczynski, Zasady nauczania. 1931. Str. 174.



ktory niekoniecznie ma by¢ identycznym z zamierzonym ce-
lem pracy.

Te momenty, zdaniem autora, powinny sie znalez¢ w kazdej
pracy, tak fizycznej jak umystowej. Bez nich trudno bytoby
nazwac jaka$ czynnos¢ praca, chocby niektére z tych sktadni-
kow wchodzity w jej zakres. | tak nie nazwalibySmy pracg ta-
kiej np. czynnosci, jak bezcelowe kopanie i zasypywanie tego
samego dotu.

Drugim pojeciem jest ,,czynnik wychowujacy*
Wychowywac“, zdaniem wielu wybitnych przedstawicieli pe-
dagogiki teoretycznej, jest to samo, co realizowa¢ kulture w
jednostce. Zatem czynnik wychowawczy to bedzie taki czyn-
nik, ktéry daje moznos¢ jednostce zetkniecia sie z mozliwie
najwiekszg liczbg dobr kulturalnych, pcha ja ku najwyzszym
ideatom: prawdy, dobra, piekna, prawa, sprawiedliwosci itd.,
oraz na tej podstawie tworzy w niej samostawajgca sie odre-
bng, indywidualng strukture duchowa, osobowos$¢ samorzg-
dna.

Praca za$, ktoéra chce by¢ czynnikiem wychowujacym, mu-
si by¢ to tego rodzaju praca, ktéra najskuteczniej sprzyja ro-
zwojowi fizycznemu i duchowemu cztowieka, podnosi go na
coraz wyzsze szczeble kultury indywidualnej i spotecznej, mo-
ralnej i intelektualnej.

Z zajetego stanowiska wynika, ze nie zgadzamy sie z po-
jeciem pracy w pedagogice sowieckiej, ktorej chodzi jedynie o
czysto zewnetrzne wyniki pracy, o jak najwiekszg produkcje
towarow. Nam chodzi o wyzej wspomniang strukture duchowg
wychowanka, jako rezultat wychowawczy pracy,

Nauczanie i wychowanie jest czynnikiem bardzo waz-
nym, ale nie powiedziat bym najwazniejszym, bo przychodzi
z zewnatrz, od nauczyciela i choc¢by byto prowadzone w spo-
sob najdoskonalszy, samo przez sie, ani umystu ani charakteru
wychowanka wyksztatci¢ nie potrafi.

Osobistg, wiasng prace ucznia uwazam za hajwazniejszy
i zasadniczy czynnik wr wychowaniu. Nauczanie za$ jako S$ro-
dek prowadzacy do niej.

W pedagogii chodzi jednak o to, aby praca wychowanka
nie byta zle pojeta i tym samym bezptodna dla rozwoju
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charakteru i osobowosci. Musi ona odpowiada¢ pewnym wy-
maganiom, opartym na znajomosci fizjologii, psychologii i $ro-
dowiska dziecka.

Omowic tedy, jaki charakter ma nosi¢ praca, jakie powin-
na posiada¢ cechy i wiasciwosci, aby miata wartos¢ wycho-
wujaca, bedzie zadaniem dalszej czesci niniejszego artykutu.

To, ze praca powinna by¢ dostosowana do wieku, oraz sit
fizycznych i umystowych dziecka, rozumie sie samo przez sie,
gdyz w przeciwnym razie nastgpi predkie zmeczenie znieche-
cenie i otepienie i nie osiggnie pozadanych rezultatéw.

Chodzi wiec przede wszystkim o inne zadania, mianowi-
cie, zeby wychowawca, wprowadzajgc dzieci do pracy, umiat
uwzgledni¢ ich psychike, co wiecej, by umiat wykorzystaé
poszczegOlne prawa psychologiczne dla celéw wychowawczych.
Do takich momentéw psychicznych, utatwiajgcych prace, na-
lezy zainter esowanie.

Zainteresowanie jest dyspozycja psychiczng, polegajaca
na ,gotowosci do przezyé, skierowanych na przedmiot dla nas
wartosciowy!*2) Do istoty zainteresowania nalezy ,sita, beda
ca wyrazem zamorzutnych potrzeb organizmu**3) ,Zaintere-
sowanie zawiera w sobie dazno$¢ do zaspokojenia naturalnych
sktonnosci**.4)

Z tych okreslen widzimy, ze zainteresowanie ma cha-
rakter dynamiczny. Istotnie, gdy sie uwzgledni sfere zainte-
resowan dzieci, to uwaga ich staje sie czynna i trwata. | dla-
tego takim zajeciom, jak: towienie ryb, poszukiwanie gniazd
ptasich, przygladanie sie pracy kowala, stolarza i t. d. dzieci
nieraz catymi godzinami potrafig sie oddawac¢ i to bez wido-
Cznego zmeczenia.

Tak samo w klasie szkolnej tatwo zaobserwujemy, ze sto-

pien uwagi i udziat w lekcji uzalezniony jest od zintereso-
wania. Jakze charakterystyczne i wielomdéwigce sg sposoby

2) Na.Wroczynski, dz. c. 156.
3) Rowid. Szkota twodrcza, 206
4) Ostrowski, Szkota zycia, 73.
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podnoszenie rgk na znak checi odpowiedzi. Wskazujg one z
jednej strony na tre$¢ zainteresowania, z drugiej — na stopien
zainteresowania.

W pracy powinnismy dazy¢ do tego, aby zainteresowanie
byto samorzutne t. j. istniejace i bez podniety zewnetrzej, tu-
dziez czynne t. j. zdolne do wysitkow i dowolnej uwagi. Dzieki
takiemu zainteresowaniu impuls do pracy miesci sie wewnatrz
wychowanka, co jest bardzo wazne z punktu widzenia peda-
gogicznego, gdyz wychowawca nie potrzebuje sie ucieka¢ do
bodzcow zewnetrznych jakimi sa: przymus, grozba kary, lub
obietnica nagrody. Zwalczanie przeszkéd, zdobywanie sie na
wysitki li tylko z przymusu, nie zdolne jest wyksztatci¢ w wy-
chowanku statej uwagi, ani trwatej sumiennej dziatalnosci.5)

Dlatego wychowawca powinien pozna¢ zycie fizyczne i du-
chowe dziecka, uwzgledni¢ jego sfere zainteresowan, pytania,,
ciekawos¢, tudziez jego skilonnosci indywidualne, spoteczne,
naukowe, sportowe i t. p. Im to poznanie bedzie giebsze, tym
tatwiej dobierze odpowiedni materiat dydaktyczny i tra-
fniejsze metody i sposoby pracy. Stusznie Dewey domaga sie,
aby programy szkolne miaty charakter nie statyczny, lecz dy-
namiczny t. zn. by ,uzalezniaty materiat i tematy od prze-
zy¢, potrzeb i czynnosci dzieci, oraz ich faz rozwojowych!', 6>
czyli ich zainteresowan.

Zainteresowanie w pracy jest bodajze najwazniejszym
czynnikiem, z ktorego, jak zobaczymy, szereg dodatnich stron
pod wzgledem wychowawczym wyptyngé powinno. Dlatego
zwolennicy kierunku pedagogicznego, wystepujacego pod ha-
stem szkoty pracy, domagajg sie, aby reforma pedagogiczna po-
legata na zmienieniu stosunku uczniéw do wszelkiej pracy: pra-
ca ma by¢ oparta na samorzutnych zainteresowaniach.

Naturalnym skutkiem zainteresowania jest postawa
aktywvwna wobec przedmiotu pracy. Co to jest aktywno$¢ w
pracy? Prace aktywng czyli czynng przeciwstawia sie pracy

5) Por. Rowid, dz. cyt. 47; Ostrowski, dz. cyt., 91.
6) Rowid, dz. cyt. 206.
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biernej. Szkole tradycyjnej zarzuca sie wiasnie to, ze przyzwy-
czajata dzieci do pracy biernej.

W pracy biernej rola dziecka jest receptywna, polegajaca
na stuchaniu i przyjmowaniu tego, co nauczyciel mowi, lub
na wykuwaniu z ksigzki, wedtug z gory ustalonych regut. Do
takiej pracy szkota zmuszona jest skupia¢ miodziez mecha-
nicznie. Nie patrzac na zainteresowanie z jej strony, stosuje
jednostajny program i metody. Stowem, w wypadku tym,
punkt ciezkosci lezy poza dzieckiem, nie za$ w jego instynk-
tach i wiasnych czynnosciach, tych hastach, nowoczesnej peda-
gogii. 7)

Prawdziwe bowiem zados¢uczynienie impulsom i zaintere-
sowaniom jest zwigzane z czynng pracg. Warunkiem tej pracy
jest przede wszystkim to, aby w podmiocie pracy jasno zary-
sowat sie cel danego zadania. Cel ten winien by¢ przedstawio-
ny w formie powabnej i jako majacy znaczenie dla danej oso-
by. Zadanie tak postawione budzi w wychowanku odpowiednie
uczucia: zapal, zadze nowosci i osiggniecia celu, upér, rados¢
i t. d, a nastepnie odpowiednie postanowienia, dgzenia i po-
mysty. Dzieki temu samorzutnie zaczyna zbiera¢ materiat, szu-
ka¢ odpowiednich srodkéw, pokonywac przeszkody, zdobywac
sie na wysitek, stowem wytwarza sie swego rodzaju walka, na po-
lu ktorej zapoznaje sie z materiatem, wyrabia pomystowos¢,
cierpliwos¢, wytrwatos¢, hart woli, zywos¢, rozszerza zakres
swej wiedzy i zdobywa zalety charakteru. 89 Oto praca czynna,
albo krotko czyn, ,ktory ksztattuje charakter!', bo ,nosi na so-
cie pietno gruntownej rozwagi jako najwiekszego starania
i uczciwosci bezwzglednejll °)  Taka dopiero praca wyzwala
sity i energje, tkwigce w psychice dziecka. W niej bowiem
dziecko cale sie wyraza. — Wszystkie jego wiadze fizyczne,
psychiczne, emocjonalne majg sposobno$¢ do dziatania, nie
tak, jak w pracy biernej, gdzie witasciwie najwiekszg role pa-

") Zob. Dewey, Szkota i spoteczenstwo. Kerchensteiner, Pojecie
szkoty pracy.

8) Por. Dewey, dz. cyt, 28; G. Kerschensteiner, Pojecie szkoty
pracy (Lwéw — Warszawa 1926) 103 — 105; A. Ferriere, L'ecole active
(Geneve — Paris, 1922) 265.

9) Kerschensteiner, dz. cyt., str. 49.



— 27 —

mie¢ musi odgrywaé. W aktywnym wyrazaniu swoich zainte-
resowan, mysli, uczu¢, zdolnosci, dziecko daje niejako co$
z siebie, przez co nietylko rozszerza sie widnokrgg umystowy,,
lecz takze wyrabia sie charakter.10)

Widzimy tedy, ze do pracy aktywnej potrzebny jest pe-
wien wysitek duchowy, tudziez znaczna doza swobody,

Rola nauczyciela przy pracy czynnej dziecka staje sie bar-
dziej drugorzedna, bo tylko doradcza. Naprowadza on ucznia,
zgodnie z zasadami ekonomii pracy, pobudza do samokontroli,
lecz nie narzuca gotowej tresci ni formy, zostawiajgc pole dla
inicjatywy wiasnej ucznia, a z czasem i twadrczosci.

Przeciwnie jest w pracy biernej. Ciagle nakazy, Sciste
wytykanie drog postepowania czynig prace bezduszng i me-
chaniczng, a w skutkach przynoszacg nikite rezultaty, owszem
zdolne sg wypaczy¢ charakter, stwarzajgc typy bierne, nie-
zaradne, nawet obtudne, a to przez dawanie okazji do powierz-
chownego odrabiania lekcji, postugiwania sie cudzymi wyni-
kami, do zewnetrznej ulegtosci przy wewnetrznej niecheci lub
nawet buncie.

Poniewaz nakazy przychodzace z zewnatrz, bez wewne-
trznego uznania, nie ksztatcg obowigzkowosci, dlatego najgte-
bsi przedstawiciele kierunku pedagogicznego ,szkoty pracyt
dazg do tego, aby praca ucznia ,jak najmniej byta podobna
do ciezkich robot skazancéw, jak najbardziej zblizata do
tworczosci filantropéw, artystow i filozoféwll.Tl) Ich bowiem
praca najwiecej moze jest przesigknieta swobodg, inicjatywa
i samodzielnos$cia, z ktdrg to pracg oni sami niejako wzrastajg
wewnetrznie. To wychowanie do samodzielnosci jest szczegol-
niej potrzebne narodom z natury biernym, a wiec i Polakom,
zwiaszcza, jak stusznie zauwazyt Ostrowski, na kresach,12)
gdzie wyjatkowe warunki lokalne wymagajg nieraz osobliw-

i°) Zob. Nawroczynski, dz. cyt., 62.
11) Nawroczynski, dz. c., 177.
12) Ostrowski, Zywa szkota, 59.



szej taktyki i samodzielnej decyzji bez ogladania sie na dyrek-
tywy z gory.

V.

Z tego, cosmy juz mowili o zainteresowaniu, wynikajg
inne jeszcze postulaty w pracy o znaczeniu wychowujacym.
I tak, nie mozna lekcewazy¢é wartosci prac recznych, zwiasz-
cza w klasach nizszych.

Miodziez w tym wieku zywo interesuje sie robotami recz-
nymi i technika. Trzeba tedy wykorzysta¢ te impulsy i uczy-
ni¢ je punktem wyjscia do wyzszych zadan wychowawczych.
Od zainteresowan praktycznych poprowadzi¢ do zaintereso
wan teoretycznych, od pracy cielesnej do pracy duchowe;j.

Czy jednak wystarczy wprowadzi¢ do szkoty roboty recz-
ne i warsztaty rzemieslnicze, by juz przez to cel wychowaw-
czy osiggnac¢? Nie. Zajecia reczne powinny odpowiada¢ pew-
nym wymaganiom. ,Samo tylko zatrudnienie rgk bez uwzgle-
dnienia subtelnych zwigzkéw fizycznych i psychicznych —
mowi Kerschensteiner — zachodzacych w samym procesie
dziatania oraz bez wzgledu na potaczone z tym systematyczne
wyrabianie woli i jasnosci sadu,l13) nie stanowig jeszcze do-
statecznego probierza dla nazwania szkoty—szkotg pracy™14),
a wiec i wychowujaca, o co przede wszystkim chodzi zwolen-
nikom tego kierunku. ,Dopiero kiedy zajecia recznego—mowi
tenze autor —uzyjemy przy dorabianiu sie pewnych wytwo-
row kultury, jako narzedzia systematycznego ksztatcenia woli
i wyrabiania bystrosci sagdu i to, rozumie sie, uzyjemy tylko
tam, gdzie natura rzeczy tego wymaga, a hatura duszy czyni
to mozliwem — wtedy dopiero zajecie reczne bedzie w szkole
nowym elementem ksztatcgcym'l.15)

W takim o$wietleniu bezposrednie korzysci wychowaw-
cze z prac recznych bylyby nastepujace:

13) Site woli i jasno$¢ sadu, obok subtelnosci i uczuciowosci Ker-
schensteiner uwaza za cztery podstawowe sity, od rozwoju ktorych zale-
zy charakter cztowieka. (Patrz: Kerschensteiner, Pojecie szkoty pracy,
36).

I+) Kerschensteiner, dz. cyt., 44.

15) Tamze, 45.



a) Pod wzgledem rozwoju cielesnego: sita i sprezystos¢
muskutéw, zrecznosé, sprawnosé, lepsze przystosowanie sie do
Ssrodowiska, przygotowanie do walki o byt i do zawodow, opar-
tych na pracy rak, do ktérych w olbrzymiej czesci miodziez
ze szkot powszechnych sie udaje.

b) Pod wzgledem rozwoju umystowego: poznanie mate-
riatu surowcoéw, praw natury, podstaw rzemiost i przemyshu,
stosunkéw miedzy sitami fizycznymi a Srodkami, ktorymi sie
rozporzgdza. Poznaje sie zwigzek miedzy teorig, a praktyka
i znaczenie nauki dla praktyki, budzi sie refleksja i wyobraz-
nia, koncentracja i koordynacja wszystkich wiadz cziowieka,
gdyz w pracy fizycznej wszystkie organy ciata i funkcje
umystu biorg udziat. W dalszym ciagu prace reczne ksztatcg
zmyst obserwacji, ucza zaradczosci, a przez poznanie praw
przyrody sprzyjaja wynalazczosci. Nie bez znaczenia jest
wplyw na zmyst estetyczny, gust i porzadek, jaki, zwilaszcza
delikatniejsze prace reczne wywierajg na wychowanku.

c) Co do wartosci moralnych i spotecznych trzeba podkre-
Sli¢ szczerosé, gdyz tu klamstwo nie da sie ukry¢, zdrowe
wspotzawodnictwo, oparte na poréwnywaniu jakosci pracy, za-
dowolenie z widocznych wynikéw, pewnos¢ siebie, ptynaca
z tego, ze sie potrafito co$ zrobi¢, a co jest dzwignig postepu
i powodzenia w zyciu. Prace, wymagajace wiekszego i dtuzsze-
go wysitku, ksztatcg dezycje, wytrwatos¢; prace takie jak ry-
sunek — precyzje. Wreszcie szacunek dla cigzko pracujacych
i wogole dla samej pracy — szacunek raczej dla czynu, niz
dla stowa, oraz szereg innych wartosci spotecznych, ktore juz
wynikajg ze zbiorowej pracy, o czym osobno bedziemy mo-
wili. 16)

Prace reczne majg te dobrag strone, ze z reguty wymagaja
bezposredniego zetkniecia sie z materiatem.

Do tego jednak nalezy dazy¢ w kazdej pracy wogodle,
a wiec i umystowe;j.

Bezposrednie zetkniecie sie z materiatem, czyli praca
zrodtowa jest przede wszystkim wazna ze wzgledéw dydaktycz-
nych.

16) Ferriere, L'ecole active, 265 i n.; Rowid, Szkota tworcza, 127,
181 — 184; Ostrowski, Zywa szkota, 179, 180.
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Wezmy dla przyktadu nauke o motylu ze stuchania opisu
nauczyciela, lub z ksigzki, a te samg nauke o motylu, poprowa-
dzong w inny spos6b, mianowicie — taki, w ktorym dziecko
samo ztapato motyla, przyniosto go do klasy, obejrzato szcze-
gotowo ze wszystkich stron, dotkneto paluszkiem jego cziton-
kéw, namalowato do tego w zeszycie kredkami, a nastepnie
Sledzi jego fazy rozwojowe. Wszystko to czyni pod fachowym
kierunkiem nauczyciela.

Rzecz jasna, ze w drugim wypadku zdobedzie jasniejsze
i dokfadniejsze pojecie o motylu, niz w pierwszym. Samo stu-
chanie, a nawet przypatrywanie sie mato daje na ogot.

Jezeli chodzi o zastosowanie zasady bezposredniego zetk-
niecia z przedmiotem nauczania w klasach starszych, to takze
nalezy postara¢ sie o to, by podrecznik przestat by¢ jedynym
zrodtem, skad mozna czerpaé¢ wiedze.

Jednostronno$¢ podrecznika powinny uzupetnia¢ oryginal-
ne dzieta uczonych, badaczéw, dokumenty historyczne, podro-
ze, zwiedzanie, praca w laboratoriach chemicznych i gabine-
tach fizycznych, demonstracje w odpowiednich warsztatach
i fabrykach. Pozostawia¢ przy tym nalezy wiele swobody i ba-
czy¢ na samodzielno$¢ pracy ucznia. | zdaje sie, ze gdziekol-
wiek zasady powyzsze sg bardziej przestrzegane, jak przy ucze-
niu sie ,pod kierunkiemll, w szkotach o systemie daltoriskim,
przy ,projekciell i innych nowoczesnych systemach praktyki
pedagogicznej, tam rezultaty wychowawcze pracy sg daleko
wieksze, niz w szkotach o systemach tradycyjnych.

Z tych przyktadéw i uwag widzimy, ze konieczne jest bez-
posrednie dziatanie. ,Dziecko uczy sie chodzi¢ chodzacll

Te mysl rozwijat jeszcze Montaigne, gdy twierdzit, ze ,za-
rowno do sprawnosci i mocy ciata, jak i wzbogacenia duszy
dochodzg dzieci droga wiasnego dziatania, uczac sie nie ze
stuchania i gadania, jeno przez praktyke samej rzeczy.. tak
izby wszystko nie pozostawato w ich duszach wiedza, jeno sta-
to sie nawykiem i naturgll.17) Pod tym wzgledem Montaigne
byt prekursorem zasad nowoczesnej pedagogii.

Bezposrednie zetkniecie z materiatem w pracy prowadzi do
doskonalszego zrozumienia danego tematu i praw dziatania,

17) Rowid. dz. c. Str. 15.



dzieki czemu dziecko nie tylko tatwiej potrafi opowiedzie¢ sto-
wami, ale takze wyrazi¢ w rysunku, wycinankach, ulepian-
kach i t. p., czym da dowdd, ze naprawde rozumie przedmiot
nauczania, a jednoczesnie da pozna¢ swdj Swiat wewnetrzny,
mysli i uczucia, gdyz w kazdym dziele odzwierciadla si¢ dusza
wykonawcy.

Jesli chodzi o mlodziez starszg gimnazjalng i licealng, to
praca zrédtowa predzej ja takze doprowadzi do nowych wnio-
skow logicznych, nowych wyobrazen, struktur pojeciowych,
przestanek hipotetycznych i tez, do petniejszego pogladu na
Swiat i nauke, niz praca podrecznikowa.

Analogicznie, w odniesieniu do ksztatcenia uczu¢ religij-
nych, moralnych, estetycznych, nalezatoby wskaza¢ tez droge
osobistego, wewnetrznego przezycia, dajmy na to, jakiego$ wi-
doku, utworu artystycznego, droge zdobywania sie na pewne,
odpowiednie akty woli i wyczyny zewnetrzne.

V.

Inng cecha pracy, jako czynnika wychowujgcego, powin-
na by¢ jej doktadnos¢ i sumiennos¢. Chodzi o to, aby od samego
poczatku praca dziecka byta wykonywana przy pewnych pozy-
tecznych nastawieniach, ktdreby pdzniej towarzyszyly wszel-
kiej wogdle pracy, a nawet sposobowi urzgdzenia zycia.

Do takich nastawien nalezato zainteresowanie, do nich
trzeba tez zaliczy¢ doktadnosé. Rzecz jasna, iz chcac wychowad
sumiennych pracownikow i obywateli, nie dyletantéw, nalezy
od zarania zycia zwraca¢ uwage i przyzwyczaja¢, by kazda pra-
ca fizyczna, czy umystowa, a nawet zabawa, byta wykona-
na starannie, doktadnie, estetycznie. Wymaga to wprawdzie nie-
matej uwagi, 0 co zwihaszcza u dzieci jest trudno, ale ze wzgle-
dow pedagogicznych jest to rzecz godna zabiegdéw. ,Nawyknie-
nie — bowiem — umystowe, moralne i reczne, ktore dziecko
przy pracy nabierze, przeniesie potem na inne dziaty naucza-
nia, a potem w zyciu wogole nie podejmie sie robét, ktorych
w doskonaty sposéb wykonac nie potrafi**. 18)

18) Kerschensteiner, Pojecie szkoty pracy. Str. 48.



VI.

Cztowiek jest istotg spoteczna. Dlatego zdaniem Natorpa,
juz samo pojecie wychowania kryje w sobie konieczno$¢ wy-
chowania dla spoteczenstwa i tylko w nim jednostka moze
dojs¢ do wyzyn swej doskonatosci. 18)

Poniewaz wspoélna praca najbardziej tgczy ludzi, dlatego
przy jej pomocy mozna i nalezy stara¢ sie o wyksztatcenie ta-
kich cnét spotecznych i obywatelskich, jak solidarnos¢, koope-
racja, samopomoc, wdziecznos¢, poczucie odpowiedzialnosci, li-
czenie sie z potrzebami innych, ofiarnos¢, bezinteresownos¢.
Zadanie to najlepiej spetni wspdlna praca w grupach, dobrze
zorganizowanych i pokierowanych.

Ped do pracy zbiorowej zdaje sie by¢ zgota naturalnym,
co juz w szkole mozna skonstatowa¢ w postaci istnienia samo-
rzutnych, samopomocowych koétek uczniowskich.

Z wiasnych lat szkolnych pamietam, jakesmy tworzyli gro-
na kolezenskie, celem predszego przygotowania stowek tacin-
skich do zadanego tekstu.

Kazdy ze wspoizainteresowanych opracowywat swojg
czes¢, a potem dzielilismy sie wynikami. Skracato to czas me-
chanicznego szukania w stowniku, a jednoczesnie praca ta mia-
ta niewatpliwie charakter wychowujacy, bo kazdy odpowie-
dzialnym byt za pomysiny rezultat opracowania swojej czesci
zadania i czut niesmak, jesli gorzej sie popisal, niz reszta ko-
legow.

Gdzie jest praca wspolna i solidarna, tam wytwarza sie
duch swobodnego obcowania, wzajemna wymiana mysli i wza-
jemne oddziatywania, a wyniki powodzenia, lub niepowodzenia
stajg sie niejako wilasnoscig wszystkich. 2 Jest to ta wiasnie
~wspolnota pracy“, jeden z programowych punktéw ,szkoty
pracy“, wychowujgca do wspoétdziatania obywateli.

Wspotzawodnictwo o charakterze egoistycznym nalezy te-
pi¢, a klas¢ nacisk na to, aby kazdy starat sie pracowac¢ z pobu-
dek dla wiasnego i dla innych dobra, wedtug zasady ,bierz

19) St. Kot, Historia Wychowania. T. Il. R. 1936. Str. 342.
20) Dewey, Szkota i spoteczenstwo, 14.



i dawaj“ 21) i nie ilos¢, lecz raczej jakos¢ wykonanej pracy po-
winno sie bra¢ w rachube.

Dobry podziat rol w pracy daje mozno$¢ do ksztatcenia
mwspomnianych wartosci spotecznych, zwiaszcza w pracach
i przedsiewzieciach, zakrojonych na szerszg skale, gdzie zardw-
no starsi, jak i mtodsi, mogg wzig¢ udziat wedtug sit, wieku
i umiejetnosci.

Tak wspdlne urzadzenie boiska, ogrdédka, przygotowanie
teatrzyka lub wycieczki rozwija solidarnosé¢, wspoétprace, altru-
izm i wdziecznos¢, oraz daje te Swiadomos¢ potegi gromady, ze
wspolnym wysitkiem mozna dokona¢ wiele rzeczy pieknych
i pozytecznych, a przerastajgcych moznosc i sity jednostki.

Na te wspolng i solidarng prace nalezy szczegolniejsza
zwr6ci¢ uwage w naszym kraju, by nie mozna byto postawic
zarzutu, iz, przeciwnie do rasy anglo-saskiej, ,umiemy razem
bawic¢ sie i zy¢, nie umiemy razem pracowac's. 22)

*
% *

Na zakonczenie nalezy jeszcze doda¢, ze praca, o ile ma za-
prowadzi¢ na mozliwie najwyzszy szczebel doskonatosci osobo-
wos¢ wychowanka, powinna by¢ przesigknieta odpowiednig,
czystg atmosferg religijno-moralng. Rozumiemy bowiem do-
brze, ze sprawa karnosci i dyscypliny, narzuconej z zewnatrz,
nie ma wigkszego znaczenia dla celéw wychowawczych.

Znaczenie wychowawcze czynnika religijnego w pracy
pieknie jest wyrazone przez p. R. Smith w artykule p. t. ,Pra-
ca a Moralnos¢" w czasopismie ,Kultura i Wychowanie'23).
Stamtad tez, zaczerpniete stowa pozwole sobie w tym miejscu
przytoczyé.

.Praca cztowieka jest dobra. Warta jest zachodu. Dojrze-
wa ona do zniw. Owoce jej przechowywane sg tam, gdzie mol,
ani rdza nie przezera.." i dlatego, ,jezeli ludzie majg zy¢ zy-
ciem cho¢ troche glebszym, muszg posigé¢ wysokie poczucie
wartosci swej pracy.

21) Swami Yatiswarananda, Moralno$¢ i praca (Kultura i Wy-
chowanie, Rok I, zesz. 2 i 3, Warszawa 1935), str. 175.

22) Ostrowski, dz. cyt., 95.

2S) Kultura i Wychowanie, Rok Il, zesz. I, Warszawa 1934.
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Dopiero kiedy praca zostaje uswiecona, poswiecona jakie-
mus najwyzszemu celowi, moze pracownik znalez¢é prawdziwe
swoje zycie. Zaptata, chociazby najsprawiedliwsza i najwyz-
sza, niezdolna jest daé¢ ostatecznego zadowolenia. Zadne mier-
niki skonczone nie moga oszacowa¢ pracy. Li tylko Kkiedy
Wszechmocny dotknat pracy r6zdzka swej nieskoriczonej warto-
sci, pracownik otrzymuje to, co mu sie nalezy, a spoteczen-
stwo, posréd ktérego zyje, nabiera znamion postepu i nadziei.
»,P06jdzcie do Mnie wszyscy, ktOrzy pracujecie” 24) — oto naj-
lepsza zaptata, a jednoczesnie zacheta do pracy solidnej, su-
miennej, twdlrczej i podniostej, bozej, a tym samym wychowu-
jacey.

J. K.

WSPOL.CZESNE PRADY W WYCHOWANIU

Kryzys ogolny, przezywany obecnie w catym Swiecie, od-
bija sie rowniez w wychowaniu.

Do historii bodaj przechodzi, panujacy jeszcze w poczatku
XX wieku poglad, iz wychowawca winien Kkierowaé sie
w swym postepowaniu bezinteresownoscig, to znaczy nie po-
winien narzuca¢ wychowankowi okreslonej ideologii, ale po-
winien dazy¢ do wszechstronnego rozwoju jego indywidual-
nosci.

Wiek XX — nazywany stuleciem dziecka — miata cecho-
waé ta bezinteresownos$¢ w wychowaniu wolnego cztowieka
w mysl zasad, ktore w Europie ugruntowata rewolucja fran-
cuska na przetomie XVIII i XIX wieku.

Po wielkiej wojnie zalamuje sie zasada wychowania bez-
interesownego, a w szeregu panstw zwycieza poglad, iz wy-
chowanie powinno by¢ oparte o Scisle okreslong podstawe ide-
owa, inaczej méwiagc wychowanie ma narzuca¢ wychowankom
ustalony Swiatopoglad.

Jednym z najwybitniejszych oredownikéw wychowania
bezinteresownego jest zyjacy jeszcze filozof angielski Bertrand

24) Rennie Smith, Praca a moralno$¢. (Kultura i Wychowanie.
R. 1934. Str. 74 — 75).



Russel. Jest on przeciwnikiem instynktu stadnego i wszelkiego
mechanizowania spoteczenstwa. Odrzuca postawe obywatelskg
w wychowaniu, ktéra — jego zdaniem — nie pozwala cztowie-
kowi — jednostce — osiggng¢ wielkosci, do ktorej jest predy-
stynowany.

Zdaniem Russela wychowanie ma stworzy¢ cziowieka
tworczego, a wiec powinno ono popiera¢ wszelkie impulsy
tworcze jednostki. ,Nowe wychowaniell wedlug Russela opie-
ra¢ sie winno na swobodzie jednostki i zainteresowaniu, a bu-
dzi¢ ma samodzielnos$¢ i $miatos¢ mysli, tworzy¢ ludzi czynu
budujacych wilasnym wysitkiem nowe zycie. Dlatego potepia
Russel bezwzgledng dyscypline i postuszenstwo, ktore tamuja
lub znieksztatcajg impulsy twdrcze i czynig z dziecka narzedzie
zamiast samodzielnej i niezaleznej istoty.

Walczgc o takie zasady w wychowaniu, pragnie Russel
uczyni¢ ludzi wspotpracownikami w budowaniu panstwa
wszech$wiatowego, kierowanego sprawiedliwoscig i mitoscia.
Kierunek Russela w wychowaniu nazwa¢ mozna ideali-
stycznym humanizmem.

Stanowisko spoteczne Russela moznaby okreslié mianem
utopijnego socjalizmu.

Inaczej sformutowat swoje wskazania pedagogiczne twor-
ca komunistycznego panistwa rosyjskiego Lenin, ktéry wypo-
wiedziat hasto: ,Szkota poza zyciem, poza politykg, to kiam-
stwo i obtudall

W mysl tego hasta stworzono w Rosji system szkolnyr
w ktorym z calg konsekwencjg przygotowuje sie mtodziez do
zycia politycznego i do walki o zasady komunizmu, ktére majg
zdobywac Swiat przez rewolucje socjalng i stworzy¢ wszech-
Swiatowg republike komunistyczng, opartg o rozum ludzki
bez Boga. W mysl tego wychowanie sowieckie opiera sie na
ideologii czysto materialistycznej, ktorej obojetna jest wszelka
zasada narodowa i religijna. A zatym Sowiety byly pierwszym
panstwem, ktére zerwato z dawnym hastem XIX wieku wy-
chowania bezinteresownego, wychowania cztowieka wolnego.

W Sowietach niema miejsca dla cztowieka wolnego poza
partia komunistyczng, a w partii tez nie moze by¢ mowy
o wolnosci jednostki.
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Zasadnicze zmiany zachodzg w wychowaniu w panstwach,
w ktorych wiadze objety obozy polityczne, oparte o ideologie
narodowa. Chodzi tu przede wszystkim o Wiochy i Niemcy.

Mimo zbieznosci zasad w zakresie ustroju panstwa narodo-
wego, roznig sie faszyzm i narodowy socjalizm w formutowa-
niu podstawowych zasad wychowania publicznego. Pedagogika
faszystowska opiera sie na religii katolickiej i jej zasadach
moralnych, reprezentowanych przez kosciét rzymsko-katolicki.

W oparciu o religie katolickg rozwija faszyzm wychowanie
narodowe, ktore budzi w narodzie wioskim wielkie ambicje
imperialne. Tak prowadzone wychowanie dato juz Italii powaz-
ne korzysci, tworzac jednolity nardod, Swiadomy swej roli
w dziejach.

Zasady wychowania niemieckiego w Trzeciej Rzeszy sfor-
mutowat najjasniej Ernest Krieck w swej ksiedze ,,O wycho-
waniu narodowo - socjalistycznymll, pozatym drugi pedagog
niemiecki Piotr Peterson uzasadnit to wychowanie w referacie
wygtoszonym w r. 1934 na Kongresie miedzynarodowym wy-
chowania moralnego w Krakowie.

Ernest Krieck uwaza, iz ideologia liberalistycznego indy-
widualizmu, z jej dogmatem o wrodzonej dobroci natury ludz-
kiej, zbankrutowata zupetnie. Jednostka nie jest czym$ samo-
istnym i catkowitym, istnieje ona tylko jako cztonek wspol-
noty narodowej. Jednostka zalezna jest w swym bycie od dzie-
jow i losu tej wspdlnoty. Swag wolnos¢ i swe zadania zyciowe
znajduje jednostka jedynie w zespoleniu z plemienng, narodowg
wspllnota, w oddaniu sie jej celom, w podporzadkowaniu sie
jej wymaganiom.

Wychowanie ma by¢ funkcjg zycia spotecznego i jako ta-
kie podlega prawidtowosci tego zycia.

Sens wychowania jest jeden i ten sam: przystosowanie
jednostki do wspdlnoty, uksztaltowanie pewnego typu spotecz-
nego. ,Wychowanie ma by¢ zawsze nastawione na typ, nigdy na
indywidualnosé**,

Poniewaz szkota nalezy do narodu, musi ona przeto stu-
zy¢ wspolnocie narodowej. Narod musi by¢ punktem wyjscia
i celem jej dziatalnosci. Zadaniem ksztatcenia winno by¢ prze-
pojenie cztowieka zyciem wspoélnoty, zwigzanie go z jej spra-
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wami i troskami, wprzegniecie go w jej prace i walke. Ksztat-
towanie to moze sie odbywac jedynie przy pomocy wartosci
kulturalnych, wytworzonych przez nardd.

Wartos¢ osobowosci upatruje Krieck w stopniu i rozlegto-
Sci z jakg uosabia ona i wyraza w sobie tres¢ zycia narodowe-
go, w sile jej przewodnictwa i odpowiedzialnosci za catos¢ na-
rodu.

Forma zewnetrzng zycia narodu, organem jego dziatalnosci
i woli jest panstwo. Zadanie panstwa polega na ksztattowaniu
zbiorowej woli narodu, na organizowaniu zycia i wychowaniu
wspolnoty narodowej. Dlatego tez wychowanie i polityka w is-
stocie swej sg tymsamym; warunkujg sie one i wspierajg na-
wzajem i w tym wspotdziataniu dopiero stwarzajg zywa jed-
nos¢ organizmu narodowego.

Piotr Peterson w swym referacie kongresowym uzasadniat
program wychowania dzisiejszych Niemiec i jego podstawy
moralne.

Niemcy dzisiejsze — mowit — dazg do zasypania przepa-
sci, jaka wytworzyta sie dawniej miedzy cztowiekiem ,wy-
ksztatlconym a ,niewyksztatconymll i do wytworzenia jednosci
spoteczenstwa. Uwaza on, ze istniejg trzy grupy pierwotnych
zwigzkéw, ktorym kazda jednostka podlega i ktore decydujg
0 jej zyciu, wartosci i losu. Sg to zwiagzki krwi, terytorium
i zwigzki duchowe (jezyk, obyczaj, prawo, historia i t. p.).

Na tych zwigzkach oprzec¢ sie musi wychowanie narodowe.
Od lat kilku rozwija sie w Niemczech nowa nauka o ludowych
podstawach bytu spotecznego.

W celu udowodnienia Scistych zwigzkdéw, zachodzacych
miedzy dawnymi wiekami a terazniejszoscig Niemiec, dochodza
Niemcy do tego, ze odrzucajg wszystko co do nich przyszio ja-
ko wytwor obcej kultury, a wiec prawo rzymskie, zdobycze re-
nesansu, humanizmu, wptywy kultury greckiej i rzymskiej.
Uwazajg, ze te wplywy obcej kultury abstrakcyjnej przyniosty
rozdwojenie w dziedzinie moralnej, rozdzielenie mysli i czynu.

Peterson zwalcza poglad Fichtego, ktory gtosit, ze prawdzi-
wie religijny cztowiek nie dba o skutki jakie jego poprawne
dziatanie wywotato w Swiecie zjawisk, gdyz jedyna jego troska
jest jego sumienie.
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Peterson uwaza, ze nie mozna wedtug tej zasady budowac
zycia, bo jak twierdzi ,po kroétkiej tresurze sumienie tatwo
i szybko moéwi nam wszystko to, co bysmy chcieli o sobie
i swoich czynach ustysze¢. Sumienie — twierdzi — zostato nam
dane po to, abysmy w sobie samych posiadali miernik naszego
postepowania wobec bliznich. Jest to organ ,ktory pozwala
nam stysze¢ glos, jaki wysytajg do nas ludzie, pozwala nam ro-
zumie¢, czy zyjemy w dobrym zespole spotecznym i czy wy-
petniamy jego nakazy, czy nie". ,Jedynie spetnienie tych obo-
wigzkéw wgledem bliznich jest rozwijaniem sie czlowieka
w wolnosci'l

Z tego wynika wniosek dla dzisiejszej pedagogiki niemiec-
kiej, ze ,wychowanie moralne, ktdre nie opiera sie na ,narodo-
wo-politycznych® sitach ksztatcgcych, nie moze by¢ skuteczne
i nie moze utworzy¢ prostej, niewykrzywionej osobistosci. Zda-
niem Petersona, naréd musi czerpa¢ ogolne zasady wychowa-
nia z wasnych sit, a wychowanie moralne moze sie uda¢ tylko
w atmosferze Scistego narodowego zespolenia wszystkich jego
cztonkdw.

Pedagogika dzisiejszych Niemiec odrzuca ,0g6lny rozum",
»,000Ing moralnos$¢” i ,naturalng religie", gdyz majg one rze-.
komo wartos¢ tylko jako spekulacje uogoélniajgcego rozumu, ale
nie moga sie sta¢ podstawa zywego dziatania ani miarg kon-
kretnej wartosci jednostek i narodéw. Niemcy dzisiejsze uwa-
zaja, ze moralne wychowanie ludzkosci moze sie zaczg¢ do-
piero wtedy, gdy narody same pod wptywem ksztattujacych je
narodowo — politycznych sit osiggng swojg wiasng narodowg
moralnos$¢. Te teorie wychowania zreferowane przez Petersona
na krakowskim kongresie wywotaty wielkie poruszenie a na-
wet zdumienie; wynika z nich bowiem zerwanie catkowite
z zasadami zachodnio - europejskiej kultury chrzescijanskiej
w wychowaniu i czekanie na nowg moralnos¢ narodowa.

W tym wielkim ruchu reformistycznym w dziedzinie wy-
chowania, jaki zaznacza sie obecnie w catym Swiecie, nie pozo-
staje w tyle i Polska.

JesteSmy Swiadkami i uczestniczymy w walkach i poczy-
naniach, majacych na celu ustalenie polskich zasad w wycho-
waniu.



39 —

Trzeba stwierdzi¢, ze i u nas naruszona zostata zasada bez-
interesownosci w wychowaniu, a jej miejsce zajeta zasada ko-
niecznosci t. zw. postawy wychowawczej. Nie szczescie jedno-
stki, ale pomysinos¢ zbiorowosci wysuwa sie dzi$ na plan
pierwszy.

Powstaty tylko rozbieznosci w sformutowaniu, co ma
by¢ podstawg wychowawczg w naszym wychowaniu. Jeden
ob6z, reprezentowany przez b. ministra Janusza Jedrzejewi-
cza, gtosi, ze punktem wyjscia w wychowaniu ma by¢ panstwo
i jego interesy, za$ panstwo okresla ten ob6z jako organizacje
obywateli wzglednie mieszkancéw jego tereny zamieszkujg-
cych i rownych sobie w prawach i obowigzkach. Ten poglad
na wychowanie znalazt szczegétowy wyraz w nowych progra-
mach szkolnych, wprowadzonych niedawno do szkét.

Oto w programach dla szkét powszechnych nie moéwi sie
prawie zupetnie o narodzie polskim i jego roli w historii; za-
stgpiono w nich naréd Panstwem Polskim. Wszystko co sta-
to sie w historii naszej byto dzielem Panstwa Polskiego, a tyl-
ko w historii ,czasO6w niewoli“ wspomniano o przesladowaniu
~Polakow'*, o ,przebudzeniu sie narodowym ludu S$lgskiego** i
»,0 podtrzymywaniu ducha narodowego przez literature i sztu-
ke“. Z nauki o Polsce wspoéiczesnej usunieto np. dziat dawnego
programu szkot powszechnych. , O roli narodu polskiego w
Swiecie w dziedzinie nauki, sztuki, literatury i wolnosci**, a wiec
dziat, ktérego uwzglednienie moze napetni¢ stuszng duma kaz-
dego Polaka, rozwija¢ szlachetng ambicje narodowsg, a nie Po-
lakdéw, uczgcych sie w szkotach naszych, napawa¢ moze sza-
cunkiem dla narodu polskiego, — twodrcy suwerena Paristwa
Polskiego.

Silnie natomiast akcentuje sie w programach panstwo-
wos$¢ i kult dla Panstwa i obowigzki wobec niego wszystkich
obywateli. Na czele programu drugiego poétrocza klasy siéd-
mej nauki o Polsce postawiono: ,Potrzeba silnej organizacji pan-
stwowej i konieczno$¢ podziatu czynnosci: wiadza i podwiadni,
karnos¢ i przymus**,

Kazdy Polak musi by¢ panstwowcem, bo przecie Panistwo
Polskie jest dzietem narodu polskiego, trudno wiec wystepo-
wacé przeciw powyzszym tendencjom programu.
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Chodzi¢ nam jednak musi o to, by przy realizacji progra-
mu szkolnego, przy nauce o Polsce, uwypukli¢ nalezycie role
historyczng narodu polskiego w dziedzinie politycznej, gospo-
darczej i kulturalnej, unika¢ natomiast tych momentow aktu-
alnego zycia politycznego, ktére wywota¢ moga rozdzwieki w
duszy zbiorowej narodu. O tendencjach innych obozu p. Je-
drzejewicza moéwi takze fakt, iz w projekcie ustawy o ustroju
szkolnictwa wniesionym do sejmu w r. 1932 nie bylo mowy o
wychowaniu religijnym i dopiero jednomysine prawie zadania
spoteczenstwa polskiego i przedstawicieli niezaleznych kierun-
kow politycznych w Sejmie oraz Episkopatu spowodowaty
wprowadzenie do ustawy postanowienia o wychowaniu reli-
gijnym w szkole publicznej i panstwowej.

Drugi obo6z polski narodowy i katolicki zajmuje w spra-
wie wychowania odmienne stanowisko.

Gtosi on, iz skoro panstwo polskie jest dorobkiem histo-
rycznym narodu polskiego i tylko naréd polski jest zdecydo-
wany zawsze i wszelkiemi sitami broni¢ jego bytu, przeto wy-
chowanie publiczne oprze¢ sie musi o ideaty i kulture naro-
du polskiego, a dgzy¢ musi do rozwiniecia w narodzie polskim
jak najwiekszych ambicji w sprawie jego utrzymania i rozwoju-

Ideaty za$ narodu polskiego i jego kultura rozwinety sie
na podstawie religii rzymsko-katolickiej, stgd wniosek, ze ta
wiasnie religia musi by¢ dalszg podstawg rozwoju narodu
i panstwa polskiego.

Ten poglad na wychowanie — narodowy i katolicki— byt
do niedawna wyraznie zwalczany przez czynniki wywierajace
decydujacy wplyw na kierownictwo sprawami szkoty i wy-
chowania w catym kraju. Obecnie walka ta ostabla, a to
dzieki wyraznemu stanowisku, zajetemu przez bezwzgledng
wiekszo$¢ naszego spoteczenstwa, a takze dzieki kilku enun-
cjacjom publicznym obecnego ministra W. R. i O. P. prof-
W. Swietostawskiego.
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Z PISMIENNICTWA

Janusz Jedrzejewicz. W Krainie Waielkiej Przy-
gody. Panstwowe Wydawnictwo Ksigzek Szkolnych we Lwowie,
1939. Str. 251.

Autor znany jest catej Polsce, a przede wszystkim sferom peda-
gogicznym i nauczycielstwu. Odegrat juz w rozwoju naszego panstwa
wybitng role, jako premier i minister oswiaty. On to w roku 1932 prze-
prowadzit wielkg reforme catego szkolnictwa. Jako twdrca reformy
szkolnej miat goracychti zwolennikéw, zwlaszcza w szeregach Zwigzku
Nauczycielstwa Polskiego, z ktorego szeregow wyszed}, jako jeden z
tworcéw obecnej ideologii zwigzkowe;j.

Reforma jego, jak wiadomo, wywotata réwniez silne sprzeciwy
i zastrzezenia w spoleczenstwie, a zwikaszcza w kotach naukowych. Je-
steSmy obecnie przy koncu okresu petnej realizacji nowego ustroju
szkolnego, bo w tym roku opuszczajg mury szkolne pierwsi maturzysci
licebw ogolnoksztatcacych.

Byty premier i minister oswiaty, do niedawna senator, nie odgry-
wa dzi$ wiekszej roli w zyciu panstwowym, bo nie zajmuje zadnego-
stanowiska kierowniczego w rzadzie. Napewno jednak wywiera wptyw
za kulisami naszego zycia politycznego i panstwowego, z tytutu swej
silnej i bojowej indywidualnosci. Wiemy np. ze stoi na czele stworzo-
nej przez siebie organizacji ,Strazy Przedniej'l, ktora ostatnio zwigzata
sie z ,Legionem Mitodych”, a obie te organizacje to organizacje mio-
dziezy, pierwsza dziata na terenie szkot Srednich, a druga w szkotach
akademickich.

Inaczej moéwiac, autor stara sie wywiera¢ wplyw wychowawczy
na miodziez dorastajgca, da¢ jej pewien S$wiatopoglad odpowiadajacy
jego wiasnej ideologii.

Ten cel ma $wiezo wydana jego ksigzka ,W Krainie Wielkiej Przy-
gody". Tytut, — jak sam autor to w przedmowie zaznacza — przypo-
mina tytuty sensacyjnych powiesci. Tres¢ ksigzki nie jest jednak zadng
sensacja. Jest t6 wihasciwie ksigzka o charakterze traktatu pedagogiczno.
politycznego, przeznaczona dla czytelnika miodego, ,ktéry — jak autor
pisze — niezdazyt jeszcze skostnie¢ w swoich pogladach na $wiat i zy-
cie, ale odwaznymi oczyma patrzy na wszystko, co go otacza, chce zycie
poznaé, chce je samodzielnie i dobrze zrozumie¢." Autor pragnie
temu czytelnikowi dopoméc do zorientowania sie ,w krainie wielkigj
przygody", ktora jest zycie ludzkie z jego wszelkimi zagadkami, powo-
dzeniami i cierpieniami. Uwaza, ze kazdy cztowiek z osobna musi zna-
lez¢ odpowiedZz na pytanie: jaki jest sens zycia ludzkiego. ,,Odpo-
wiedzmusibycéprzezytawewitasnej duszy, wewlasney
mysli i we wiasnym sumieniu“, bo ,w tych sprawach
niczego nie mozna przyjac¢ na wiare — wszystko trzeba
przezyc¢ samemu". Fakt, ze autor pragnie w tej sprawie dopomdc,.
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ze pragnie miodemu czytelnikowi ,utatwi¢ podejécie do tych zagadnien,
wskaza¢ drogi, po ktérych idac, spotka je na pewno w catej wyrazisto-
Sci iw calej ich powadze” — dowodzi, ze nie jest to taka sprawa prosta
z tg samodzielnosciag mtodego. Nie mozemy sie zgodzi¢ z autorem, ze
sens zycia musi kazdy dla siebie ustala¢ samodzielnie. A od czeg6éz jest
wychowanie? Sam autor sobie przeczy, skoro podejmuje sie ,utatwic
podejscie do tych zagadnien”, czyli inaczej w catej swej ksigzce daje
miodemu czytelnikowi rady, urabia jego $Swiatopoglad wedtug wiasne-
go uznania i wiasnych ideatéw

Sens zycia ludzkiego jest znany od dawna. Poniost dla niego
Smier¢ na krzyzu Zbawiciel $wiata, Chrystus, pozostawiajac biednemu,
btadzgcemu cztowiekowi swg boskg nauke Autor w jednym z dalszych
rozdziatdw uznaje wiare i religie Chrystusowg, dlaczeg6z tedy w stowie
wstepnym opowiada, ze ,w tych sprawach niczego nie mozna przyja¢ na
wiare — wszystko trzeba przezy¢ samemu™.

Ale rad swoich autor udziela.

W rozdziale pierwszym (Kraina wielkiej przygody) wyjasnia, jak
cztowiek wchodzi w zycie. Najczesciej — powiada — ,wkroczenie w
Kraine Wielkiej Przygody odbywa sie w sposéb znacznie bardziej przy-
padkowy, znacznie mniej Swiadomy. Najczesciej redukuje sie ono do
zagadnienia wyboru zawodu, na co znowu wielki wplyw wywierajg
momenty postronne, zwigzane nie tyle z wewnetrzng potrzebg zainte-
resowanego, ile z wzgledami czysto praktycznymi!"

Mimo to jednak od cztowieka samego zalezy co da z siebie, czego
dokona.

A to w jakim kierunku pojdzie, czego dokona, wigze sie Scisle z je-
go zrozumieniem celu zycia. Stusznie autor twierdzi , ze jednostka zyje
i zy¢ musi w zespole, w spotecznosci i bierze z tej spotecznosci to, co
ona wytworzyta w przesztosci swej, a ze swojej strony dawaé powinna
zbiorowosci nowe zdobycze wiasnej mysli i pracy.

Cecha miodosci jest sktonno$¢ do marzen, a ,,z marzeniem taczy sie
wiara w ziszczalno$¢ marzenia”. Autor doradza uszeregowanie marzen
w kolejnosci ich wagi i znaczenia i wybranie z tego szeregu tych ma-
rzen, ktérym warto poswieci¢ czas i prace w celu ich realizacji.

»,Zdaje sie — pisze — ze ludzie jednego, jedynego marzenia, ktére
umiejg zrealizowa¢, sg ludzmi najszczesliwszymi — a godnym litosci
i pozatowania jest cztowiek, ktdry marzen nie posiada”.

W nastepnym rozdziale zajmuje sie autor rzeczami wielkimi i ma-
+ymi, dochodzgc do wniosku, ze niema rzeczy wielkich i matych, sg tylko
niestety ludzie mali.

Ciekawy jest dalszy rozdziat ksigzki zatytutowany ,Wiara".

Czlowiek — wywodzi autor — nalezy swojg istota do trzech Swia-
tow: Pierwszy to $wiat przyrody fizycznej i biologicznej (,jesteSmy isto-
tami zywymi naog6l podobnymi do innych istot zywych i na tym
koniec™).
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Drugi to Swiat zycia spotecznego, w ktérym ,cztowiek uczestniczy
przez swojg nature duchowsg, ktéra jest na wskro$ spoteczng”.

A trzeci to Swiat wiary.

~Cztowiekowi nie wystarcza wspoéttrwanie w przyrodzie i wspot-
udziat w zyciu zbiorowym ludzkiego zespotu. Aspiracje jego siegaja gte-
biej i szerzej. Musi w co$ wierzy¢".

Autor zastanawia sie nad pytaniem, ktéra wiara jest prawdziwa.
Przy tej sposobnosci wywodzi, ze w naukach dedukacyjnych odréznia sie
prawde materialng od prawdy formalne;j.

Prawda materialna stwierdza sie doSwiadczeniem, zas prawda for-
malna wynika z uktadu poje¢ pierwotnych i pewnikéw na podstawie po-
prawnego logicznie rozumowania. Prawdziwosci wiary ludzkiej mate-
rialnie stwierdzi¢ nie mozna, cho¢ etyce i teologii nie mozna odmoéwié¢
miana nauki. Zdaniem autora cho¢ ,sprawy wiary sprawdzenia i do-
Swiadczeniu nie podlegaja, to przeciez istnieje specyficzna dziedzina do-
znan ludzkich, ktérg moznaby uwaza¢ dziedzing do$wiadczenia religij-
nego". ,,Ci — pisze dalej — ktorzy doswiadczenia religijne znaja, stwier-
dzajg zdumiewajaco jednogtosnie, ze twierdzenia wiary w tych wiasnie
dziedzinach objawiajg sie im w spos6b nie mogacy budzi¢ zadnych
watpliwosci co do ich bezwzglednej prawdy".

~Doswiadczenie religijne — zdaniem autora — nie dla kazdego
jest dostepne, nie kazdy je umie przezywac i dlatego wszystko, co moé-
wig ludzie doswiadczenia te znajacy, bedzie dla nas miato charakter
rzeczy bardzo subjektywnych".

-Mamy tu do czynienia ze sprawg bardzo ciemng i trudng, bardzo
niewatpliwie wazng a daleka dzi$ do rozwigzania™.

-Nauka jednak zwrocita w czasach ostatnich baczng uwage na
dziedzine doswiadczen religijnych, w wyniku czego ukazaty sie niezwy-
kle powazne prace szeregu pierwszorzednych uczonych tej wiasnie ma-
terii dotyczace".

Jak widzimy z tych wywodéw, autor szuka dowodéw prawdziwosci
wiary w dowodzeniach naukowych, a pomija fakt objawienia prawd
wiary.

Przechodzi dalej do klasyfikacji wierzen.

Rozréznia kategorie wiar ludzkich czyli niezupetnych (jak normy
etyczne i wymagania w stosunku do zycia spotecznego) od wiar catko-
witych lub integralnych (wyznaczajgcych cztowiekowi miejsce i role
w $wiecie wartosci wiecznych). ,W tym rozumieniu rzeczy — pisze —
wiara zupetna siega¢ musi ponad cztowieka, a dotyczy albo bezosobo-
wych zasad ogélnych lub praw $wiata duchowego, podniesionych do po-
tegi prawd Swietych, wszystko obowigzujgcych, bezczasowych, ponad
ludzkich (takg wiarg wydaje sie by¢ buddyzm!!l), albo tez zaktada
istnienie Istoty Najwyzszej, w ktorej zasady te
i prawdy zyja w osobowosci wiecznej i doskonatej".
».Ta ostatnia wiara jest najdoskonalsza, gdyz niewatpliwie odpowiada
ona w zupetnosci najgtebszym potrzebom religijnym cztowieka".
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Autor stwierdza istnienie tesknoty cziowieka do zblizenia sie do
Boga i obcowania z nim za pomocg modlitwy, i ze mito$¢ do Boga nie-
tylko taczy cztowieka z Bogiem w uczuciu i w woli, ale staje sie na-
rzedziem woli Boskiej w stosunku do Swiata ziemskiego. Z tej klasyfi-
kacji wierzen wyprowadza autor twierdzenie, ze ,,nauka Chrystu-
sowa, wszczepiona W rzeczywisto$¢ heroizmem najwyzszej ofiary,

najpeiniej i naijstotniej czyni zados¢ wszelkim
wymaganiom, jakie postawi¢ m,6zna wierze dosko-
nate j*“

»,0d niej — pisze — datuje sie dopiero mozliwos$¢ petni zycia re-
ligijnego; ona postawita w $wiecie moralnym zagadnienie cztowieka na
naczelnym w Swiecie bytéw stanowisku; ona wreszcie i ona jedyna mo-
ze uczyni¢ z ograniczonej, podlegtej wszystkim mocom przyrody, Smier-
telnej i na plaszczyznie zycia fizycznego znikomo krétko istniejacej jed-
nostki ludzkiej ignis ardens, ptomien patajacy, zdolny rozswietli¢ i prze-
mieni¢ mroki rodu ludzkiego!*.

Widzimy z tego, ze autor stangt na gruncie chrystianizmu, uzna-
jac go za wiare doskonatg, z uwagi na podniesienie przez chrystianizm
godnosci ludzkiej na naczelne stanowisko w S$wiecie bytéw. Szkoda, ze
dajagc to wskazanie swym miodym czytelnikom, nie wypowiedziat sie co
mysli o religii katolickiej, ktdra jest religig narodu polskiego. Z dalsze-
go ciggu wywodow dowiadujemy sie, iz to stanowisko autora wobec
chrystianizmu daje mu, stuszny z resztg, argument przeciw istniejgcym
dzi$ w Swiecie totalizmom (Wiochy, Niemcy, i Rosja), ktére sg sprzecz-
ne z chrystianizmem, bo totalizm przeczy przeznaczeniu i roli jednostki
ludzkiej ,bo istota ludzka, nieSmiertelne dzieto Stworcy, nie moze byc¢
przekreslona i unicestwiona na rzecz jakiegokolwiek innego czynnikall
(panstwa totalnego uw. spraw.).

W rozdziale zatytutowanym: ,Wiedza i nauka*!, autor wyjasnia,
jak wielkie znaczenie ma prawdziwa wiedza i nauka, na ktdrej opiera
sie dzisiejsza kultura, a ,ogrom wysitku jaki wiozony zostat dla zbudo-
wania dzisiejszego gmachu wiedzy i nauki powinien w nas budzi¢ po-
poczucie skromnosci, ktéra jest jedyna droga, prowadzacg do ma-
drosci**,

Radzi czytelnikowi patrze¢ zawsze podejrzliwie na ludzi, ,ktérzy
sg bardzo pewni siebie, wszystko wiedzg i wszelkie trudnosci tatwo roz-
wigzujg**, a ktérych w Polsce jest az nadto wielu.

W rozdziale p. t. Sztuka, pisze autor o roli sztuki w rozwoju ludz-
kosci, ktora ,jest jedng z zasadniczych skladowych i jednocze$nie wy-
twordéw ludzkiej kultury i styl jej nosi znamie epoki, w ktdrej powstatil.
»Styl ten jest tym wiegkszy, tym wspanialszy, im wieksza jest kultu i,
z ktérej sie wywodzi*L

W rozdziale o honorze dowodzi autor stusznie, ze poczucie bono,
ru jest ,poczuciem wiasnej wartosci w odniesieniu do celu, ktéremu
zdecydowalismy sie stuzy¢ i z poczucia tego wynikajgcg podstawg w zy-
ciu, podstawg powazng, twarda i pewna**. ,RozwoOj godnosci
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i honoru wymaga pewnego minimum wolnosci; tam
gdzie jej niema, gdzie cztowiek jest uwazany za nie-
wolnika, charaktery musza sie paczy¢, samodziel-
nos¢ jest nieznaczna, czynik strachu upadla, a po-
czucie godnosci osobistej znika" Szkoda, ze autor nie pa-
mietat o tym wtedy, zmieniano pragmatyke nauczycielskg, pozbawia-
no nauczycielstwo tej wkasnie wolnosci osobistej przez oddanie jego lo-
su swobodnemu uznaniu wiadzy przetozonej.

Zdecydowanie oswiadcza sie autor w nastepnym rozdziale za
wielkag rolg tradycji w zyciu. — ,Kazdy, kto usituje niszczy¢ tradycje,
nie umiejac im lepszych przeciwstawié, jest burzycielem a nie twdrca
kultury, choéby w prace burzenia wkiadat swojg najlepszg wole”
~W dziejach polskich odnajdziemy tradycje potezne i piekne; kto ich
nie zna, nie kultywuje, nie kocha — nie jest wart by¢ synem narodu,
ktéry nam te tradycje przekazat".

W rozdziale zatytutowanym ,Praca" — formutuje autor pojecie
i znaczenie pracy ludzkiej, ktére to pojecie znalazto wyraz w konstytu-
cji polskiej z r. 1935; jest ono sprzeczne z doktryng socjalistyczng (wal-
ka klas) i doktryng kapitalistyczng (zwiekszanie dochodu kosztem pracy
robotnika), natomiast dazy do wspotdziatania ludzi i klas dla dobra
powszechnego.

W nastepnym rozdziale o odpowiedzialnosci, zwalcza autor dok-
tryneryzm, ktéry nie ma poczucia odpowiedzialnosci. Nastepnie omawia za-
gadnienie sprawiedliwosci, wychodzac z zatozenia, ze ,kazde naruszenie
tego poczucia (sprawiedliwosci) boli nas i upokarza" i ze ,niesprawie-
dliwos¢ wywotuje poczucie krzywdy". Stusznie twierdzi autor w zakon-
czeniu swego wywodu: ,,Ale jesli kto boleje nad nadmiarem niesprawie-
dliwosci na Swiecie, jezeli pragnie jej ilos¢ zmniejszy¢ i walczy¢ o lep.
sze jutro narodu i ludzkosci, to przede wszystkim sam musi by¢ spra-
wiedliwym cztowiekiem".

Dalsze trzy rozdziaty zatytulowane: Ojczyzna i Narod,
Panstwo i obywatel i Mniejszosci narodowe, majg
charakter wyktadu politycznego. Autor stara sie w nich wylozy¢ swoje
poglady na problemy nazwane w tytutach w tym celu, by je narzuci¢
czytelnikowi. Ojczyzng w przekonaniu autora jest wszystko, co jest do-
bytkiem narodu. Nie zamyka jej w granicach obecnego panstwa polskie-
go, bo — powiada — ,przekroczyta z wszelkg pewnoscig granice pan-
stwa, gdyz mysl federacji z Litwg — do dzi$ nie zrealizowana, wypra-
wa kijowska i bratnie przymierze z wojskami niepodlegtej Ukrainy wy-
znaczajg osiggniecia niedokonane wprawdzie, ale ofiarg krwi zotnierzy
i meka duchowego Wodza przekazane potomnosci, jak ziarno przekazuje
sie ziemi, by w odpowiedniej wiosennej chwili wzeszto i przyniosto plo-
ny". Wynika z tego o$wiadczenia, ze autor jest zwolennikiem t. zw. pro-
gramu federacyjnego z 1920 r. i niepodlegtosci Wielkiej Ukrainy.

Pojecia narodu dos$¢ szeroko omowionego, autor nie formutuje
wyraznie, przyjmuje tylko, ze stowo narod mowi samo za siebie.
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Szerzej natomiast rozprawia sie z nacjonalizmem, ktéry identyfikuje
z szowinizmem, a nie jest patriotyzmem. Powotuje sie przy tym na
opinie Wojciecha Stpiczynskiego, ktéry napisatl, ze ,patriotyzm jest wia-
sciwy narodom majacym wysokie poczucie wartosci wiasnej, nacjona-
lizm rozwija sie w narodach o utajonym kompleksie nizszosci wzgledem
innych, ostanianych tumanem nienawisci*'. Zwalczajac nacjonalizm pol-
ski nawotuje do tolerancji nacjonalizméw mniejszosci narodowych
w granicach Panstwa polskiego. Mowigc o kwestii ukrainskiej i biato-
ruskiej wyraznie powiada: ,Jezeli nie uszanujemy ich narodowosci i kul-
turalnych odrebnosci, nie da sie wprowadzi¢ w zycie.. prawdy podsta-
wowej, ktérg jest koniecznos¢, szczerej, planowej i harmonijnej wspot-
pracy elementu polskiego z Ukraincami i Biatorusinami i odwrotnie".

Co do kwestii zydowskiej traktuje jg nieco odmiennie od kwestii
mniejszosci stowianskich. Uwaza, iz niestusznie wysuwa sie jg jako na-
czelne zagadnienie narodowe. Uwaza, ze masowa emigracja Zydow jest
niemozliwa w czasie kréotkim bez porozumienia z zagranicg i potepia
ostre formy bojkotu zydowskiego i terror, ktére nazywa ,wprowadza-
niem bezprawia i tamaniem podstaw etyki chrzescijanskiej".

Przeciwstawia sie rozréznianiu narodu i panstwa i wychowania
narodowego i panstwowego. Uwaza, ze walka obywateli z panstwem
prowadzona w XIX wieku w celu realizacji haset rewolucji francuskiej,
powinna juz przej$¢ do historii. Jest przeciwny ustrojowi panstwa de-
mokratycznemu w oparciu rzadu o parlament. Nie godzi sie réwniez na
ustréj dyktatorski na wzér Rosji, Niemiec i Wioch, ktory przekresla
znaczenie indywidualnosci ludzkiej, za szeroko uwzglednianej w ustro-
jach demokratycznych.

Jako jedynie stuszny uwaza ten ustréj panstwa, ktory zostat
ustalony w konstytucji polskiej z r. 1935, a zwiaszcza w t. zw. dekalogu
konstytucyjnym.

Obowigzkiem naczelnym rzadu i kazdego obywatela jest przygo-
towa¢ kraj na ewentualnos¢ wojny, tak, aby nardd z tej ciezkiej préby
sit mogt wyjs¢ zwyciesko. Temu celowi stuzy wojsko, ktéremu autor
poswieca osobny rozdziat.

W zakonczeniu zapewnia autor, ze to co napisal pozbawione jest
dywagacji subjektywnych i nie chciat wyraza¢ swych osobistych mnie-
man lub przekonan, lecz podawat jedynie rzeczy bezsporne, prawdziwe.
Wystarczy ksigzke uwaznie przeczyta¢, aby sie przekonaé, ze jest ina-
czej. Autor napisat ja w tym celu, by przekonania swoje i swojej grupy
przekaza¢ miodziezy, ktéra w swej wiekszosci wyznaje zasady przez nie-

go potepiane. J. k

Z Pracy Panstwowych Seminariow Nauczyciel-
skich w Polsce, Warszawa 1937 rok. Naktadem Komitetu bytych
pracownikéw seminariéw. Skiad Gtowny Instytut Wydawniczy ,Biblio-
teka Polska". Praca zbiorowa str. 224. Komitet Redakcyjny: Julia Bo-
rowa, Wanda Dzierzbicka, Stefania Lewandowska.
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Ksigzka sktada sie z 33 artykutdw obrazujgcych w réznych prze-
cieciach prace i jej rezultaty w bylych seminariach nauczycielskich Po-
wstata ona w intencji ,aby przyszte zaktady ksztatcenia nauczycieli mo-
gty nawigza¢ to tradycji seminariow".

Na wstepie Stefania Lewandowska w artykule ,Wydziat
Seminariéw Nauczycielskich*l wymienia nazwiska szeroko znane: Sta-
womira Czerwinskiego, Konrada Chmielewskiego, Ignacego Dzierzyn-
skiego jako twoércow i dtugoletnich kierownikéw i pracownikéw odno-
$nego resortu w Ministerstwie W. R. i O. P., podnosi ich zastugi, oddaje
hotd posmiertny tym, ktérzy odeszli. Mowi tez o ustanowieniu i dziata-
niu pierwszych w Polsce instruktoréw poszczegélnych przedmiotéw nau-
czania.

Wiadystaw Radwan w artykule ,Czem byly polskie semi-
naria nauczycielskie** stwierdza, ze seminaria byly najbardziej demo-
kratyczng szkotg Srednig, dostepng dla szerokich mas miodziezy ze sfer
ludowych. Pod wzgledem ideowym dazyty do rozwoju twdrczosci na-
rodu i panstwa polskiego przez emanacje kulturalng warst ludowych-
Ideat obywatela byt zwigzany z ideatem petnej, wolnej osobowosci ludz-
kiej. Przygotowanie zawodowe opierato sie na wyksztatceniu ogélnym..
Najdonioslejsza cechg bylo dazenie do uzyskania petnego wkiadu indy-
widualnej twdrczosci do zbiorowej pracy. Radwan sadzi, ze spraw-
dzianem pracy seminariow moze by¢ praca ich ucznidw.

Wanda Dzierzbicka, omawiajgc ,Podstawy ideowe ksztat-
cenia nauczycieli w seminariach**, kresli na wstepie obraz szkolnictwa
ksztatcagcego nauczycieli, odziedziczonego po zaborcach. Pierwszym
aktem panstwowym w odrodzonej Polsce, dotyczacym tej dziedziny byt
dekret z 721919 r. , O ksztalceniu nauczycielil*. Ustalat on 5-cio letnie
seminaria oparte na 7-mio letniej szkole powszechnej w catej odrodzo-
nej Polsce. Byto to zwyciestwo idei, ze ksztatcenie nauczycieli musi
stang¢ odrazu na wysokim poziomie mimo chwilowego ogromnego bra-
ku nauczycieli. Do budowy programu powotano takze pracownikéw
istniejgcych seminariow.

Zjazdy w Machocicach, w Wagrowcu, w Wejherowie zapoczatko-
waty stosunek miedzy wiadg a zespotami pracownikéw polegajacy na
wzajemnym szacunku i zaufaniu W stosunku do miodziezy usitowano
wychowaé cztowieka o wysokim poziomie etycznym, o giebokim nasta-
wieniu spotecznym i obywatelskim. Przyjeto za zasade zeby uczy¢ po-
stepowania przez postepowanie, ksztatci¢ wole i uczucie naréwni z in-
telektem. Dbano o rozwdj zycia samorzadowego w wielostronnych kie-
runkach. Podkreslano znaczenie pracy fizycznej, potozono nacisk na za-
znajomienie si¢ z regionalizmem i na aktywne do niego ustosunkowa-
nie. W nauczaniu chodzito o to, zeby wychowankéw uczyni¢ ludzmi
wyksztatconymi, w tym celu stosowano rézne metody jak specjalnie
przeksztatcony system daltonski, prace pod kierunkiem, proby zigcze-
nia nauki szkolnej z dziatalnoscig pozaszkolng z pracg Srodowiska, pra-
ca w ogrodach, z wycieczkami i t. d. W ogolnosci chodzito o wychowa-
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mnie cztowieka wspodiczesnego, zwigzanego ze Srodowiskiem a przez nie
z Panstwem, dazacego do pogiebienia swego zycia duchowego i rozsze-
rzenia horyzontow.

Jak te zasady byty realizowane widzimy z nastepnych artykutdw,
ktére przynosza nieraz wzruszajace i porywajgce obrazy.

W. Mazur opisuje ,Dzieje rozbudowy" w Sosnowcu. Tu z zaczat-
kowej mizerii przyszto seminarium do posiadania wiasnego budyn-
ku internatu, wiasnymi rekami 500 uczniéw i uczenie zbudowano sale
gimnastyczng a potem szkote ¢wiczen, gdzie juz grono nauczycielskie
z ks. prefektem na czele a nawet dzieci mate stanely pod komendg
architekta i majstra budowlanego. To tez i wychowankowie seminarium,
gdziekolwiek sie znalezli, wszedzie ,budujg, nadbudowuja, usiedzie¢
cicho nie* moga" i t. d.

W Biatymstoku wedtug relacji L. Zaremby miodziez wiasno-
recznie uporzadkowata rozleglty park i dziedzinniec przy oddanym dla
seminarium dawnym Instytucie Maryjskim. Dla nauczycieli nie istniaty
»godziny zajec¢", praca trwata od rana do pdéznej nocy w zzytej rodzi-
nie, ktoérg stanowito grono nauczycielskie wraz z miodzieza. Na uwage
zastuguje ,,Ognisko" nauczycielskie, piekna sala ze sklepieniem #tuko-
wym, ze S$cianami pokrytymi artystyczng polichromig i umeblowana
stylowo kosztem i osobistym wysitkiem nauczycieli.

Kazimierz Gnoinski z Siennicy przytacza ,Kartki z kro-
niki szkolnej", obrazujace zywo nastrdj szkoty, udziat, jej ucznidbw w
wypadkach historycznych, w rozbrajaniu Niemcéw, w wojnie ukrain-
skiej, bolszewickiej, codzienng prace i momenty odswietne, stosunki ze
$rodowiskiem i t. d.

H. Bobowska opowiada jak stosowano ,System Daltonski” w
Chetmie lubelskim, a W. Dzierzb icka opisuje swoistg organizacje
nauczania, zblizong do systemu daltoriskiego z przyktadami przeprowa-
dzenia zagadnien z zakresu j. polskiego, pedagogiki, biologii i geografii.

J. Mondelska z Leszna pisze o zatozeniu sitami uczenie i nau-
czycielki ogrodu szkolnhego o obszarze 2.000 m2. Stuzyt on nietylko jako
pracownia przyrodnicza i teren praktyki ogrodniczej ale i jako urocze
miejsce wypoczynku i zrédto kwiatowej dekoracji wnetrza, charaktery-
stycznej dla szkoly. Janina Stankiewicz moéwi o czytelnictwie
i jego organizacji w seminarium im. Asnyka we Lwowie. Bardzo cie-
kawy jest artykut Z. Niemojewskiej-Gruszczynskiej o te-
atrze szkolnym w sem. zensk. w Warszawie. Autorka uwaza wyrobienie
uczenie pod wzgledem umiejetnosci organizowania widowiska za czes¢
wyksztatcenia zawodowego. Jednak teatr szkolny nie moze by¢ nasla-
downictwem teatru zawodowego. Musi natomiast zaspakaja¢ natural-
ne potrzeby instynktu gry, pobudza¢ tworczo$¢ i opiera¢ sie na zuzyt-
kowaniu zdobytej wiedzy. Najwazniejszag sprawag nie jest wynik kon-
cowy, ale suma i jako$¢ wiozonej pracy. W mysl tych zatozen uczenice
nie odgrywaty gotowych ,komedyjek", lecz tworzyty same widowisko.
Byty to badz inscenizacje tekstéw literackich n. p. ,Legendy Warsza-
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wy" Or. Ota, ,Lilie" Mickiewicza, ,Maraton" Ujejskiego, badz tez opie-
raty sie na tekstach piesni i obrzedéw ludowych n. p. ,Wesele Kur-
piowskie" i ,Wesele w Wielunskim", badz wreszcie byly to fragmenty
wielkich widowisk scenicznych n. p. sceny z opery ,Straszny Dwor".
Przy urzadzaniu przedstawienia uczenice musiaty same zebra¢ odpo-
wiedni materiat, przestudiowa¢ same dang epoke historyczng, czy dany
region, zaprojektowa¢ i wykona¢ kostiumy, dekoracje, tak, ze urzadze-
nie widowiska stawato sie walnym $rodkiem ksztatcenia.

Ludwika Jelonnska z Grodna méwi o praktyce na wsi.

Piotr Augustyn z seminarium meskiego w Ptocku pisze o
wycieczkach. Na uwage zastuguje tutaj plan wycieczek:

1. Wycieczki rejonowe wytgcznie piesze, majace na celu pozna-
nie Mazowsza Ptockiego.

2. Woycieczki krajoznawcze w dalsze okolice Polski.

3. Wycieczki o charakterze wedrownego obozu — piesze wedrdw-
ki przeplatane ¢wiczeniami polowymi i obozowaniem. Inng prébe roz-
wigzania zagadnienia wycieczek przytacza S. Wilczynski z Mogiel-
nicy Grojeckiej. Zycie organizacyj uczniowskich opisuje A. Matek z
Biategostoku.

S. Seweryn kresli wspomnienia z pracy w seminarium meskim
w towiczu Na pierwszy plan wybija sie tu dziatalno$¢ Pogotowia Og-
niowo Wojskowego, ktére dawato przeszkolenie wojskowe i pozarnicze.
W towiczu powstat tez oryginalny statut samorzadu uczniowskiego. Sa-
morzad miat by¢ metoda wychowawczg, przygotowujgcg do zadan nau-
czyciela szkoty powszechnej. Obejmowat dziedziny: handlowg, kasowsa,
muzyczna, higieniczng, ale nadewszystko zajmowat sie krajoznawstwem,
co mozna byto pozna¢ juz po samym charakterystycznym, regionalnym
wygladzie szkoty. Kazdy dziat pracy samorzagdu miat swego wychowa-
wce, nad catoscig czuwaty wiadze uczniowskie pod nadzorem dyrektora
szkoty. Mimo wad i brakéw samorzad przygotowywat do zycia, jak
Swiadczg opinie bytych uczniéw seminarium.

Jakie byty wyniki pracy w zakresie historii regionalnej w towi-
czu mozna wnosi¢ z tytutu prac ucznibw jakie przytacza J. Dut-
Kiewicz.

E. Winkler z seminarium nauczycielskiego meskiego w Kozmi-
nie, w artykule ,Praca kulturalna dla okolicy” opisuje na wstepie
wzruszajacy moment gdy w r. 1919 w starozytnym zamku magnatoéw
polskich na miejscu dawnego seminarium niemieckiego, ktére byto gnia-
zdem germanizacji, otwierano seminarium polskie. Od poczatku szkota
walczy ze Sladami germanizacji w $rodowisku. Niemcy rozwineli nad-
mierny kult dla kultury niemieckiej a lekcewazenie polskiej. Trzeba to
byto rozbi¢. Zaczeto sie od koncertéw muzykalno-wokalnych. Nauczy-
ciel muzyki, polski wygnaniec z Westfalii, urzgdza kilka razy do roku au-
dycje, ktore nauczyty ludnosé okoliczng kochac¢ polskag piesn i myzyke.
Teatr uczniowski, wystawiajac Fredre, Niemcewicza, Mickiewicza, Sto-
wackiego, Wyspianskiego zapoznawat ze skarbami literatury polskiej i



obudzit wreszcie pozadany ruch w spoteczenstwie kozminskim. Dzia-
talno$¢ seminarium przejawia sie dalej w urzadzaniu wyktadéw pu-
blicznych z zakresu historii i literatury. Seminarium skupia miejscowg
inteligencje w Kole Naukowym, a z czasem powstaje Uniwersytet Lu-
dowy z osig programowg: ,Polska i jej kulturall Miodziez zawigzuje
»Kotko Mitosnikow Pracy Spotecznej" dla badania srodowiska i pracy
nad nim, zaprawia sie do pracy bibliotekarskiej na kilka lat przed po-
wstaniem wydziatéw oswiaty pozaszkolnej przy kuratoriach.

E. Sznapka opowiada o Kole Krajoznawczym im. Ludomira Sa-
wickiego w seminarium w Cieszynie w Bobrku. Gromadzito ono kolek-
cje kopij malowidet na skrzyniach, albumy kapliczek przydroznych, fo-
tografie krajobrazéow, mapki sytuacyjne i szkice, ludowe przystowia,
opowiadania, zwroty gwarowe, opisy zwyczajow, Slaskie piesni ludowe,
herbaria roslin, materiaty do monografii danych miejscowosci i t. d.
Eksponaty Kota byly na wystawie P. W. K. w Poznaniu, a na wysta-
wach w Krakowie, Krzemiencu, Bydgoszczy otrzymaty odznaczenia
i nagrody. Obecnie zbiory Kota w liczbie do 2.000 egzemplarzy stanowig
powazng rubryke Slaskiego Muzeum w Cieszynie.

Jerzy Ostrowski z Miawy pisze réwniez o muzeum regio-
nalnym utworzonym przez tamtejsze seminarium. Posiadato ono okazy
ceramiki przedhistorycznej, ozdoby przedhistoryczne z grobow odkry-
tych przez uczniéw. Prace Kota Krajoznawczego w Tomaszowie Mazo-
wieckim (T. Seweryn) spotkat nawet taki zaszczyt, ze byty opubli-
kowane przez Polska Akademie Umiejetnosci w Pracach Komisji Etno-
graficznej i byly wspomniane na Kongresie Stowianiskim.

Stefania Kudlanka (Czestochowa) opisuje prace oswiato-
wa w wojsku. Jan Brzezinski pisze o choinkach szkolnych w se-
minarium zenskim w Warszawie. Artykut ten jest ciekawym przykia-
dem realizowania prostymi $rodkami waloréw artystyczno-malarskich.

Stanistawa Wroncka z Radomia opisuje jak choér uczenie
~Piesn" szerzyt kulture muzyczng nietylko w Radomiu lecz takze w in-
nych miastach jak Kielce, Wilno, Poznan, Lwoéw, Gdynia jak prawdzi-
wy zesp6t artystyczny.

Sprawozdania z wystepéw ,Piesni" znalazty sie kiedys az w an-
gielskich gazetach.

Na wybitng uwage zastuguje artykut Antoniego Dryji p. t,
~Pracownia entomologiczna". Zatozyt jg autor przy seminarium me-
skim w Lublinie. Byta to jedyna pracownia entomologiczna w Polsce.
Rezultaty ociggnat niebywate. Oto kilka cyfr. Pracowato w pracowni
w ciggu 12 lat ogétem 1003 ucznidw seminarium i gimnazjum. Przepra-
cowano 128238 godzin. Wyprodukowano 12128 preparatow wartosci
76.258 zt. podczas, gdy urzadzenie pracowni kosztowato zaledwie 10 pro-
cent tej sumy. Gdyby preparaty te sprowadzi¢ z zagranicy kosztowaty-
by 150000 zt. Zaopatrzono w okazyi preparaty 414 roznych szkét w
Polsce. Wyniki zaiste imponujgce. Nic tez dziwnego gdy sie dowiadu-
jemy, ze pracownia otrzymata caly szereg nagréd i odznaczen. Wymie-



niam dwie W roku 1925 przyczynita sie do tego, ze Ministerstwo W. R.
i O. P. zdobyto Grand Premie na miedzynarodowej wystawie pomocy
naukowych we Florencji, a na Wystawie Lekarzy i Przyrodnikéw Pol-
skich w Warszawie otrzymata Ztoty Medal.

M. Czyzowa i Br. Szwarczyk pisza o wspo6tpracy domu
ze szkolg na terenie zenskiego seminarium w Lublinie.

St. Kuropatwinska z seminarium w Zgierzu pisze artykut:
sinternat jako osrodek pracy wychowawczej". Realizuje sie tam cie-
kawe zasady. Chodzi o oparcie postepowania na motywach moralnych,
wynikajacych z wilasnego wewnetrzego przeswiadczenia, bez oczekiwa-
nia na nakazy z zewnatrz idace. Stad nacisk potozony na samowycho-
wanie i prace samorzadowe. Pomystowe jest urzadzenie i podziat salek
internatu, rozklad dnia i czynnosci zmierzajgcych do wyrabiania kul-
turalnych przyzwyczajeh bez zbednego nacisku i skrepowania. Wycho-
wanki majg duzg swobode co do wychodzenia, przyjmowania gosci
i t. d. Ustalona tradycja, opinia i celowa organizacja zycia bronig sku-
tecznie przed naduzyciami. Autorka podkresla, ze chodzito tu o harmo-
nijne potaczenie swobody i przymusu w wychowaniu o wyrobienie sa-
modzielnosci, odpowiedzialnosci, inicjatywy i przygotowania do zycia
spotecznego. Nalezy doda¢, ze internat posiadat wspaniaty budynek
z ogrodem. Zofia Cydzikdwnaz Grodna opisuje ,.sobotki" w szko-
le ¢wiczen.

H. Gtodo i H. Gnoinskaz Siennicy omawiajg organizacje
dzieciece jek sklepik, kotko czytelniane, kotko urzadzajace dochody
i uroczystosci, kotko przyrodnicze, kotko gospodarstwa domowego. Koét-
ka powstawaly dla jakiej$ istniejgcej roboty, czekajacej na grupe chet-
nych.

Zamyka ksigzke artykut Bytej uczenicy p. t Zjazdy ab-
solwentek w Grodnie.

Czytajgcego ksigzke ogarnia zdumienie nad ogromem dokonanych
w seminariach prac. Nawet ten, kto sam byt nauczycielem w semina-
riach nie zdawat sobie sprawy z wielostronnosci i zakresu dokonanych
w nich osiggnie¢. Przypus¢my nawet, ze nie jest to normalne, zeby mio-
dziez wiasnorecznie wznosita gmachy szkolne, ani konieczne, zeby ché-
ry szkolne stawaly sie objazdowymi zespotami artystycznymi lub pra-
cownie szkolne byty centralami wytwarzajgcymi hurtem pomoce nau-
kowe, to jednak niezwyktos¢, wielkos¢ i rozmach tych wyczynéw wzbu-
dza rzetelny podziw.

Ksigzka daje obraz doktadny o pracy pionierow szkoty polskiej w
pierwszych latach po odzyskaniu niepodlegtosci, o umiejetnosci zuzyt-
kowania pedu tworczego jednostek niezwyktych, jakie na réznych punk-
tach terenu sie pojawity. Ponadto dowiadujemy sie, ze seminaria wy-
pracowaty w lwiej czesci wytyczne i zasady na ktorych opiera sie nau-
czanie i wychowanie w obecnej organizacji szkolnictwa, a zwkaszcza w
dziedzinie ksztatcenia nauczycieli. Ze spuscizny tej mozna sie wiele



zaiste nauczy¢. Stusznie tez brzmi dedykacja: Pracownikom liceow
pedagogicznych".

Szkoda tylko, ze wsrdd tylu imponujacych aspektéw pracy w se-
minariach sprawa wychowania religijnego nie znalazta wy-
raznego akcentu.

Helena Radomska - Strzemecka

Bogdan Suchodolski. Dwudzi.estolecie. Kultura
i Wychowanie. Zeszyt czwarty 1938. Naktad Zarzadu Gtéwnego T.N.S.W.

W redagowanym przez siebie od lat pieciu czasopismie p. t. Kul-
tura i Wychowanie pomiescit prof. Bogdan Suchodolski dtuzszy artykut
p. t Dwudziestolecie. Na wstepie autor wyjasnia, iz nie ma za-
miaru omawia¢ 20-letnich wysitkébw naszych w zakresie szkolnictwa
i wychowania.

»0ceniajac nasz dwudziestoletni dorobek zyskaé mozna wiele po-
krzepienia; ale narody miode i silne — a do nich niewatpliwie nalezy
Polska — patrza zazwyczaj chetniej w przysztos¢ ukazujgca zadania,
ktére trzeba wypetnié¢, przeszkody, ktére nalezy pokonaé. To budzi
energie, wyzwala zapat. Dlatego godniejszym moze uczczeniem Swieta
dwudziestolecia jest spojrzenie przed siebie, niz spojrzenie poza siebie".

W mysl tego autor zajmuje sie w artykule rozpatrzeniem pieciu
probleméw: 1) Tradycja i przyszto$é, 2) Szkota i Czynniki Pozaszkol-
ne, 3) Wychowanie Narodowe, 4) Ustrdj Szkolny, 5) Zagadnienie nau-
czyciela.

Autor stwierdza na wstepie, iz ubiegte lat dwadziescia naszej nie-
podlegtosci uptynety ,w atomosferze aktualnosci”, to znaczy zajeci by-
lisSmy gtéwnie odrabianiem zalegtosci, jakie zgdérg 100 letnia niewola
wytworzyta w naszym zyciu panstwowym, gospodarczym i kulturalnym.

Obecnie trzeba patrze¢ w przysztos¢, to znaczy po ,wyzwoleniu
sie z ciezaru zadan narzucanych przez aktualng rzeczywistos¢”, ustali¢
stosunek nasz do przysztosci, ktéry formowa¢ beda juz miode pokole-
nia, wychowanie w wolnosci.

»Nie jest frazesem, iz nardd, by zy¢ silnie i twdrczo potrzebuje
Idei. Ale jest oczywistym ztudzeniem, gdy sie przypuszcza, iz mozna te
idee wymysli¢ i poda¢. Wizja dziejowej drogi narodu powstaje orga-
nicznie i samorzutnie dzieki prawdziwemu zespoleniu jego warstw, ro-
dzi sie z pogtebienia kulturalnej $wiadomosci, z preznosci sit szuka-
jacych ujscia i dziatania. Jest to jeden z najbardziej cudownych proce-
sow zycia zbiorowego: budzenie sie poczucia wspoélnej wiary i wspdl-
nej odpowiedzialnosci, dorastanie do prac i dziatan, majacych w sobie
site dziejowego znaczenia". Tymi stowy uzasadnia autor koniecznosé
uwzglednienia w dalszym naszym rozwoju naszej polskiej tradycji.
~Szukanie drég, w $wiadomosci i w zyciu, prowadzacych z rodzimej
tradycji w przyszto$¢ stanowi nieodzowny czynnik zaspolenia naszej
kultury, pogtebienia jej narodowego pietna, wzmozenia jej atrakcyj-
nej sity".

Autor kategorycznie stwierdza, iz ,tylko w atmosferze zywej.



i mocnej kultury narodowej mozna pomyslnie rozwigza¢ problem wy-
chowania".

Autor wystepuje przeciw przekonaniu, ktore cechowato dotychczas
tak wiadze szkolne jakotez i sfery nauczycinelskie, jakoby szkota mogta
wykona¢ catg prace wychowawczg i nazywa przesadg twierdzenie, ze
wychowanie przekazuje kulture.

.Z wiekszg stusznoscig nalezatoby stwierdzi¢, iz istniejgca wspol-
nota kulturalna czyni mozliwg i skuteczng wszelkg prace wychowaw-
cza". ,Wychowanie dokonywa sie z dnia na dzien, jako
wrastaniei w zespolony wewnetrznie sSwiat idei
i zdarzen".

W rozdziale o ,wychowaniu narodowym" autor zwalcza t. zw.
~deizm pedagogiczny"”, czyli poglad szerzony na miedzynarodowych
kongresach, pod patronatem Ligi Naroddw, a polegajacy na tym, by sy-
stem pedagogiczny oprze¢ na zasadach wspolnych dla wszystkich na-
rodéw. U nas ten deizm uwidocznit sie w narzuceniu t. zw. wycho-
wania panstwowego.

,Gdy wychowanie, ktore daje szkota ma w réwnej mierze odpo-
wiada¢ dziecku polskiemu i dziecku zydowskiemu, biatoruskiemu i ru-
skiemu, litewskiemu i niemieckiemu, zostaje ono pozbawone tej catej
konkretnej, soczystej tresci, ktora sie wigze z realnym zyciem danych
grup i przeksztatca sie w abstrakcyjnie dobrany zespoét ,tego co wspdl-
ne" wszystkim. Mozna z punktu widzenia og6lnej polityki panstwowej
zapatrywac¢ sie tak lub inaczej na sposéb szkolnego wychowania mnigj-
szosci narodowosciowych, zamieszkujgcych nasze ziemie, nie mozna
wszakze wskaza¢ rozsagdnego powodu, usprawiedliwiajgcego ten stan rze-
czy, w ktorym polska szkota w stosunku do polskiego dziecka wycofuje
sie z pewnej czesci swych obowigzkéw dlatego, ze program nauczania
i wychowania, ktéry realizuje, musi by¢ réwnoczesnie programem szkot
mniejszosciowych. Zresztg program ten — mimo swoiste jego okrojowa
nie — nie zaspakaja wcale postulatow mniejszosci, zwlaszcza bardziej
rozbudzonych".

~Sprawa polityki szkolnej w stosunku do mniejszosci jest zagad-
nieniem osobnym, Scisle zaleznym od og6lnej polityki mniejszosciowej,
ale potrzeba gtebszego unarodowienia tresci nauczania i wychowania
w szkotach polskich nie jest od tamtych rozwigzan zalezna. Jest bezpo-
Srednig i naturalng potrzebg naszego zycia, rekojmag sity miodego po-
kolenia". Jak widzimy z tego autor stoi wyraznie na gruncie zasad wy-
chowania narodowego.

W nastepnym rozdziale o ustroju szkolnym przeprowadza autor
bardzo wnikliwg krytyke obecnego ustroju szkolnego, wprowadzonego
u nas w r. 1932. Uwaza, ze ustrdj ten, przez ograniczenie zasiegu rekru-
tacji ucznidw dla szkét srednich, nie daje moznosci wychowania praw-
dziwej elity narodu polskiego. Dominujgca na wsi szkota pierwszego
stopnia nie daje moznosci szerokim masom ludnosci korzystania z wy-
ksztatcenia w szkotach Srednich.



54 —

Autor uwaza, ze nalezy dokonaé¢ rewizji obecnego ustroju szkol-
nego i oswiadcza sie za dwu lub kilkotorowym ustrojem szkolnym w
zakresie szkoty Sredniej w celu dostosowania go do réznych warunkoéw
strukturalnych i spoteczno-gospodarczych poszczegdlnych ziem polskich.
Wskazuje przy tym przykitad Niemiec hitlerowskich, ktére pozostawity
zrézniczkowany ustrdj szkolnictwa $redniego, wprowadzony przez Re-
publike Wejmarska.

W ostatnim rozdziale, poswieconym zagadnieniu nauczyciela w
Polsce, autor podkresla z naciskiem, iz sprawa nauczycielska u nas mu-
si by¢ jak najrychlej zatatwiona w mysl interesow narodu i szkoty pol-
skiej.

Autor domaga sie rewizji systemu ksztatcenia nauczycieli dla
wszelkich rodzajow szkét i stworzenia odpowiednich  warunkéw do-
ksztatcania sie nauczycieli czynnych.

Podnosi, iz warunki bytu i pracy nauczycielskiej sg obecnie opta-
kane.

,0d Kilku juz lat mozna tu i 6wdzie obserwowac grozne zjawisko
catkowitego zatamywania sie mtodych, ideowych nauczycieli, jak réw-
niez zjawisko rezygnacji nauczycieli starszych. Kadry nauczycielskie od-
nawiane sg coraz skromniej".

»Najbardziej niepokojacym zjawiskiem — pisze — jest dzi$ stan
duchowy wielkiej rzeszy nauczycielskiej — i to od szkét powszechnych
do wyzszych — w ktérym wyraznie wida¢ obiawy pewnego zwatpienia
w doniostos¢ o$wiatowej dziatalnosci. Przerost akcji politycznej—zwia-
szcza w pewnych osrodkach noauczycielskich — jest jednym z jaskra-
wych dowodéw malejacego poczucia wartosci, jakg posiada misja o$wia-
towa".

»Zaniedbanie sprawy nauczycielskiej i traktowanie jej czestokro¢
niewtasciwymi metodami jest jednym z najbole$niejszych btedow, zwia-
szcza ostatnich lat dziesieciu. Wprawdzie ostatnio zarysowuje sie tu pe-
wna poprawa, ale jest ona zbyt skromna w stosunku do potrzeb rze-
czywistych a nawet mozliwosci".

W zakonczeniu autor dochodzi do wniosku, ze omoéwione przez
niego problemy winny sta¢ sie przedmiotem giebszych studiéw, nie tyl-
ko specjalistow pedagogow ale i przedstawicieli spoteczenstwa.

»Winien by¢ stworzony os$rodek studiéw nad zagadnieniami peda-
gogicznymi w zwigzku z doktadnym poznaniem warunkéw polskiej rze-
czywistosci, osrodek studiow nad wynikami dziatalnosci oswiatowej i jej
planowaniem".

Tre$¢ artykutu zastuguje na szersza dyskusje w kotach szkolnych
i pozaszkolnych. Autor ma racje, a opinia jego ma duzg wage. Wia-
domo, ze jeszcze w zesztym roku szkolnym przed objeciem katedry pe-
dagogiki w Uniwersytecie Jana Kazimierza zajmowat stanowisko na-
czelnika Wydziatu Programowego Ministerstwa W. R. i O. P. i na tym
stanowisku poczynit duze doswiadczenia, poznat wszechstronnie obecny
stan naszego szkolnictwa. J. K-
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