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S o k r a t e s :  W ie sz , M en on ie , m n ie  b od aj że  w ie lk ie  sz c z ę śc ie  
sp o tk a ło ;  je d n e j  ty lk o  sz u k a łe m  d z ie ln o śc i, a  tu  ic li ca ły  rój k o lo  
c ie b ie  z n a jd u ję . A ty lk o , M en o n ie , żeb y  ju ż  p rzy  tym  sa m y m  o b ra 
z ie  zo s ta ć , p rzy  ty m  roju , to  g d y b y m  ja  c ie b ie  p y ta ł  o  ish}tę"'pszCzoly, 
czy m  o n a  je s t , a  ty  b y ś m i p o w ie d z ia ł, ż e  ich  je s t  d u żo - i są  r o z 
m a ite , co  b y ś  m i w te d y  o d p o w ie d z ia ł n a  p y ta n ie :  c z y  ty  p o w ia d a sz ,,  
że  o n e  są  lic z n e  i r o z m a ite  i tym  s ię  od s ie b ie  ró żn ią , tym  właśriife,; 
że  są p sz c z o ła m i, czy  też  tym  w ła śn ie  o n e  w c a le  s ię  n ic  ró żn ią , a le  
czy m ś in n y m , ja k  np. p ięk n o śc ią  a lb o  w ie lk o śc ią  a lb o  czy m ś in n ym  
w  tym  ro d za ju ?  P o w ie d z , co  b y ś  o d p o w ie d z ia ł n a  to p y ta n ie?

M e n  o n :  Ja  b ym  o d p o w ie d z ia ł, że  tym  s ię  w c a le  n ie  różn ią
jed n a  od d ru g ie j, że  są  p sz c z o ła m i.

S o k r a t e s :  N o , a  g d y b y m  p o te m  p o w ie d z ia ł:  to w ła śn ie  m i 
p o d a j, M en on ie , czym  o n e  s ię  w c a le  n ie  ró żn ią , ty lk o  są p rzez  to j e d 
n ym  i tym  sa m y m . C zyni je s t  lo  w ła śn ie , p o w ied z! U m ia łb y ś  ch yb a  
o d p o w ie d z ie ć ?

M e n  o n :  T ak .
S o k r a t e s :  T ak  sa m o  m a się  rzecz  z  ró żn y m i ro d za ja m i d z ie l

n o śc i; c h o c ia ż  ich  je s t  w ie le  i są  r ó żn o ro d n e , m a ją  w s z y s tk ie  ja k ą ś  
jed n ą  p o sta ć , p rzez  k tórą  są  z a le ta m i. P ię k n ie  b y  w ię c  b y ło , żeb y  z a 
p y ta n y  p r z y jr z a ł s ię  tem u  i w y ja śn ił p y ta ją c e m u , czy m  w ła śn ie  jest 
d z ie ln o ść .

„ M i l i o n "  P l a t o n a  (przek ła d  W ł. W itw ic k ie g o ).





PRZEDM OW A

Niniejsza książka powstała z artykułów, k tóre druko
wałem w ciągu ostatnich lat pięciu w różnych polskich, 
rosyjskich i niemieckich wydawnictwach. Chociaż pisane 
z różnych powodów, m ają one jednak wspólny lemat, mia
nowicie omawiają z różnych stron zjawisko wychowania. 
Najbardziej palącym zagadnieniem, k tóre wysuwa się 
obecnie przed wychowawcą, jest problem  wzajemnego 
stosunku miedzy wychowaniem a poglądem na świat, dla
tego też zaczynam tę książkę od analizy tego, czym jest 
właściwie światopogląd. Analiza ta prowadzi do rozróżnie
nia między poglądem na świat a ideologią.(Rzetelne wy
chowanie jest rzeczywiście wyrazem poglądu na świat, na
tom iast zesztywnienie światopoglądu w ideologię prowadzi 
do zwyrodnienia wychowania w urabianie człowieka lub 
nawet w propagandę. Jeżeli wychowanie jest czymś wyż
szym od urabiania człowieka i zasadniczo różni się od 
propagandy, to na czym właściwie polega jego autono
mia, którą zwykle przeciwstawia się wychowaniu ideolo
gicznemu ? Analiza tego zagadnienia prowadzi sama przez 
się do krytyki i filozoficznego pogłębienia pojęć wycho
w ania i wykształcenia oraz do zbadania stosunków, za
chodzących między wychowaniem a tymi celami, które 
teraźniejszość z specjalnym naciskiem stawia przed szkol
nictwem. Cele te obejm ują nie tylko ogólne wykształce
nie, lecz również wychowanie moralne, państwowe i go- 
■spodarcze. Analiza współczesnej złożonej problem atyki
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wychowania wysuwa również pytanie co do stosunku, 
który zachodzi między właściwym procesem wychowa
nia, tj. wychowaniem w pozytywnym sensie, i negatyw
nymi w arunkam i wychowania tak społecznymi, jak  natu
ralnymi. Analiza ta byłaby, zdawało mi się, niepełna, 
gdyby nie była uzupełniona badaniem o charakterze me
todologicznym, dotyczącym zasad współczesnej myśli pe
dagogicznej. Są to w pierwszym rzędzie zasady struktury  
i całości, k tóre odkrywają dla pedagogiki drogę szerokiej 
pozytywnej syntezy, ale jednocześnie i tają w  sobie nie
bezpieczną pokusę totalizmu. Wszystkie więc rozprawy, 
zebrane w niniejszej książce, wzajemnie się uzupełniają, 
stanowiąc rozdziały analizujące tę sam ą problem atykę 
wychowania. Tym bardziej, że opracow ując te książkę 
nie tylko przerobiłem dokładnie tekst tego, co było wy
drukow ane poprzednio, lecz w znacznej części napisałem 
go zupełnie na nowo.

Omawiając w tej książce zjawisko wychowania z naj
rozmaitszych jego stron, czyli w jego „m nóstwie“, jak 
powiedziałby Platon, staram  się jednakże wykazać, że 
jsto la  wychowania jest jedyna i polega na tym, że wy
chowanie jest procesem duchowym, w którym  realizuje 
się osobowość człowieka, a równocześnie zapewnia się 
ciągłość tradycji kulturalnej. Osobowość i kultura są 
dwiema stronam i życia ducha, w którym  strona podmio
towa (osobowość) i strona przedm iotowa (kultura) wza
jem nie się przenikają, tworząc nierozerwalną całość. 
Urzeczywistniając się w ciele i duszy człowieka oraz w by
cie społecznym, wychowanie jednak, jako proces du
chowy, wykracza poza życic biologiczne (tak fizyczne jak 
i psychiczne), wykracza także poza życie społeczne, które, 
będąc jego realnym  podłożem, nie stanowi jednak jego



PRZEDMOWA 7

istoty. W szystkie sprzeczności, czyli antynomie, wycho
wania wynikają właśnie z tego, że nie traktuje się wy
chowania jako całości, lecz zwraca sic uwagę wyłącznie 
na jego składniki, które w oderwaniu od całości podle
gają zboczeniu.

Chociaż rozpatruję wychowanie sub specie integritatis 
(tj. z punktu widzenia całości), pogląd przeze mnie b ro 
niony nie ma nic wspólnego z tzw. pedagogiką totalistycz- 
ną. Prawdziw a całość jest pełnią i nie wyklucza złożo
ności, totalizm natomiast upraszcza wielostronną proble
matykę wychowania. Zamiast ją rozwiązywać, przecina 
ją i prowadzi do tego, że realne trudności wychowania 
nie są przezwyciężane w sposób twórczy, lecz są tłu
mione, co tylko wzmacnia naprężenie współczesnej sy
tuacji pedagogicznej i kulturalnej. Najlepszym środkiem 
przeciw takiemu uproszczeniu jest dokładne i wszech
stronne opisanie problem atyki, którą wychowanie chce 
i powinno rozwiązać, opisanie jej w całej jej złożoności 
napraw dę „dialektycznej“.

Celem tej książki jest właśnie opis wszystkich tych 
trudności, które ujawniają się we współczesnej pro
blematyce wychowania. W  filozofii, zarówno czystej jak 
i stosowanej (a pedagogika, jak to starałem  się wykazać 
w swych „Podstawach pedagogiki“, jest przede wszyst
kim stosowaną filozofią), sumienne i pieczołowite opisa
nie problem atyki ma znacznie większą wartość niż wszy
stkie pochopne rozwiązania, które w najlepszym wypad
ku są produktem  łaniej konstrukcji, ignorującej rzeczy
wistość, częslo zaś zbliżają się do znachorstwa.

Zresztą spodziewam się, że życzliwy i wnikliwy czy
telnik spostrzeże tę drogę, na której, według zdania 
autora tej książki, może jedynie być osiągnięte rozwią-
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zanie współczesnej problem atyki wychowania. Spostrze
że i to, że podstawowym motywem autora przy poszu
kiwaniu tej drogi było dążenie do utwierdzenia osobo
wości człowieka i jej wolności, nie odryw ając jej jed
nak od tej realnej sytuacji dziejowej, w której ona głę
boko tkwi i k tóra wyznacza jej coraz nowe i trudniejsze 
zadania. Osobowość człowieka utwierdza się i wolność 
jego w zrasta w tragicznym przezwyciężaniu losu, a nie 
w indywidualistycznym wyżywaniu się własnego ja. Sta
nowisko personalizmu, którego bronię w-tej książce, nie 
ma nic wspólnego z optymistycznym indywidualizmem, 
zakładającym przyrodzoną harm onię między jednostkam i, 
z których każda dąży do największego zaspokojenia wła
snej jaźni.

Przy opracowaniu polskiego tekstu tej książki dużo 
korzystałem z pomocy mej żony, Marii z Niemyskich, 
której pragnę wyrazić tutaj .swą wdzięczność za cierpli
wą i ofiarną współpracę. Serdecznie dziękuję także Panu 
Prof. B. Suchodolskiemu za przyjacielską przysługę, wy
świadczoną mi przez podjecie trudu czytania korekt.

W arszawa, 15 lutego 1939 r.
Sergiusz Hessen
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ROZDZIAŁ PIERWSZY

ISTO TA I ZNACZENIE PO GLĄDU NA ŚW IA T

1. Zwycięstwo światopoglądu
Jednym z sym ptom ów 'rozkładow ych liberalizmu jest 

niewątpliwie zachwianie sic wyznawanej przez niego 
wiary w neutralną naukę i neutralne wykształcenie. 
N eutralna wiedza — myślał wiek liberalny — jest to 
taka wiedza, k tóra rządzi się swoim autonomicznym pra
wem i k tóra pozostaje obiektywna, beznam iętna i nie
zależna od wszystkich interesów i przekonań, których 
źródłem są irracjonalne motywy życiowe. W yklucza ona 
podm iot poznający, będący źródłem błędów i złudzeń 
poznania, i wznosi się wysoko ponad tym, có rozdziela 
ludzi w ciężkich walkach życiowych. Jest pozbawiona 
wszystkich pozarozumowych założeń. Będąc wyrazem 
samego powszechnego rozumu nauka jest dla społeczeń
stwa tym organem, który jednoczy je ponad wszystkimi 
nam iętnościam i i interesami, podobnie jak ten sam ro
zum poręcza w ewnętrzną jedność każdej osobowości. 
Usprawiedliwieniem całego ruchu laicyzacji państwa 
i szkolnictwa było właśnie przypuszczenie, że ta neu
tralna podstawa, jaką daje czysta, pozbawiona irracjo
nalnych założeń nauką, jest dość silna, aby można było 
na niej ukształtować z gospodarczo i duchowo rozszcze
pionego społeczeństwa jednolite państwo, oparte na 
wspólnej woli swych obywateli. Głównym propagatorem
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tego poglądu był pozytywizm. W edług niego rolę kie- 
rowniczą w życiu ludzkim pow inna objąć nauka, a lo 
z lego względu, że panow anie nauki jest panowaniem  
obiektywizmu, a wiec nie jest właściAvie panowaniem.

Ale również i kantyzm, lak daleki od pozytywistycz
nego uwielbienia nauki jako najwyższej, bo jedynie 
obiektywnej wartości, wierzył w istnienie „powszechne
go w aloru“ (Allgemeirigultigkeit), gwarantującego obiek
tywny charakter kulturalnej twórczości ludzkiej. W po
równaniu z pozytywizmem naw et rozszerza! 011 zakres 
obiektywności włączając do niego oprócz nauki i mo
ralność, i sztukę, i prawo, i religię. W ierzył w czystą mo
ralność, czystą sztukę, w prawo, które jest' wyrazem 
sprawiedliwości, a nie tylko interesów życiowych, na
wet w  religię, k tóra jest wyrazem czystego dążenia czło
wieczeństwa do świętości, a nie tylko rezultatem jego 
subiektywnych uczuć lęku, niepewności, pragnienia w ła
dzy albo przesądów, pochodzących z braku wiedzy. Kan
tyzm uważał, że wszystkie te wartości rządzą się, tak sa
mo jak  i nauka, swymi autonomicznymi praw am i i po
siadają zatem bezwzględny, uniwersalny charakter. Je
śli nawet treść praw dy w dziejach ludzkości zm ienia się 
i ludzie w różnych w arunkach czasowych i przestrzen
nych m ają różne poglądy na to, co jest praw dą, dobrem 
i pięknem, jednakże form alne własności tego, co p re
tenduje do tego, aby być prawdą, dobrem i pięknem, zo
stają te same. Filozofia może zatem w sposób czysto 
naukowy i obiektywny zbadać form alne założenia i uni
wersalną strukturę, czyli istotę owych bezwzględnych 
wartości. Na tym polega różnica miedzy filozofią i świa
topoglądem. Podczas kiedy światopogląd tkwi hv irrac jo 
nalnym bycie człowdeka, w  jego własnościach psychicz
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nych albo w arunkach społecznych, filozofia wznosi sic 
ponad życiem i może w sposób czysto naukowy sform u
łować to, co łączy wszystkich ludzi, jako icli wspólny 
„rozum “ w szerszym sensie tego słowa, co nadaje pow
szechny walor ich twórczości kulturalnej, Ij. wszystkim 
ich wysiłkom w poszukiwaniu prawdy, dobra, piękna, 
sprawiedliwości. Tak samo i nauki humanistyczne, cho
ciaż nie wzorują się Avedlug kantyzmu na naukach przy
rodniczych, jednakże posiadają i swą obiektywność i sAvą 
ścisłość. Potrafią wznieść się ponad światopogląd pozna
jącego podmiotu i być wyrazem czystej, autonomicznej 
prawdy.

Co prawda, podobna wyłącznie „naukow a“ postawa 
nie była jedyną postawą XIX stulecia. Ów liberalny, wie
rzący w moc nauki wiek znal też i przeciwne, „świato- 
poglądoAve“ nastawienie. Już u schyłku XVIII stulecia 
AvypoAviedzial F  i c h t e ( a v  „Einleitung in die Wissen- 
schaftslehre“, 1794) głośne zdanie o dwóch możliwych 
filozofiach — realizmie i idealizmie, z których żadnej 
nie można uzasadniać w sposób teoretyczny. Można tyl
ko, mówił, „w ybrać“ jedną z nich decyzją woli zależnie 
od tego, „jakim się jest człowiekiem“. Jeszcze dalej po
szedł romantyzm, a przede wszystkim tzw. „s ¿ .k o ła  
h i s t o r y c z n  a“. Praw da, czy to będzie praw da nauki 
czy praw da praw a, nie jest praw dą oderwaną, lecz tkwi 
a v  „substancjalnym  duchu“ narodu. Bo choć prawda 
jest obiektywna, to jednak w tym stopniu, w jakim  
w rosła w historyczną rzeczywistość, jest różnorodna, 
a nie uniwersalna, jest związana z życiem, a nie neutral
na i autonomiczna. Zależy od tego, jaki jest naród, któ
ry ją wybiera i jakie jest jego „historyczne przezna
czenie“.
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H e g e l  mimo przeciwieństwa, jakie istniało między 
nim a szkołą historyczną, uczył podobnie. Tylko że uczy
nił on z prawdy rozwojowy stopień „absolutnego du
cha“. Sądził, że prawdy nie można wybierać całkiem do
wolnie, bowiem każdej wielkiej historycznej epoce od
powiada własna prawda. Ta praw da epoki przejawia się 
w całej twórczości kulturalnej, nadając każdej epoce hi
storycznej jednolity charakter. Swój najwyższy wyraz 
znajduje ona w filozofii. Każda historyczna epoka posiada 
zatem jedyną prawdziwą filozofię, która nie w yrasta 
jako neutralna tylko z rozumu, lecz jest uświadomieniem 
całości życia ducha absolutnego, jego najgłębszych dą
żeń, i to właśnie tak, jak są one określone przez „histo
ryczną sytuacje“ epoki.

Dobrze znany jest sposób, w jaki tę myśl Hegla re
latywistycznie przekształcił i zaostrzył m a r  k s i z m. 
„Przewróciwszy Hegla na głowę“ przez swą negację 
„absolutnego ducha“ Marx sprowadza wszelką praw'de 
i wszelki „powszechny w alor“ do „stosunków produk
cyjnych“, czyli do interesu klasy, znajdującej się w po
siadaniu środków produkcji. Wszystko, co pretenduje 
do tego, aby mieć jakąś idealną, ogólną wartość, jest tyl
ko „ideologiczną nadbudowrą“ m aterialnych stosunków' 
gospodarczych, odbiciem owrej tw ardej realności życio
wej w świadomości ludzkiej., Praw'da jest zatem zupeł
nym przeciwieństwem każdej neutralności i autonomii, 
ponieważ służy tylko jako wyraz i narzędzie interesów7 
klasy i jej żądzy władzy. Zdemaskowanie rzekomej neu
tralności, dowmdzenie, iż wszystko, co pretenduje do te
go, aby mieć powszechną ważność, jest w istocie tylko 
„ideologią“, tj. pozbawionym uniwersalności „światopo
glądem“, który wwbiera się sobie zależnie od przynależ-
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ności do klasy, uważał nawet marksizm za główne zadanie 
swojej filozoficznej krytyki. Co prawda, każda ideologia 
klasowa przeżywa okres, kiedy ma wartość ponad- 
klasową, a wiec posiada' znaczenie uniwersalne, miano
wicie wtedy, kiedy klasa, której, interes ona wyraża, jest 
jednocześnie wyrazicielką całości społeczeństAva, będąc 
organizatorką i twórczym kierownikiem całego życia go
spodarczego. Obecnie jest to klasa robotnicza, która sta
je się „wszystkimi“ w wytwórczości społecznej, i dlatego 
ideologia jej ^posiada znaczenie ponadklasowe, na czym 
właśnie polega, według marksizmu, powszechnie obowią
zujący charakter jej ideologii.

Dzisiaj podobne światopoglądowe nastawienie świa
domości kulturalnej stało się znakiem czasu. Daleko po
za kręgiem m arksizm u światopogląd zwyciężył już p ra
wie „naukę“ i „naukową filozofie“. Zwłaszcza w Niem
czech zwycięstwo ŚAviatopoglądu i ideologii nad neutral
ną nauką zdaje się być zupełne. Już N i e t z s c h e mó
wił, że filozof nie odkrywa prawdy, lecz ustala ją i na
rzuca, nakazuje prawdę. Jest „rozkazodawcą i p ra
wodawcą“, jest „dyktatorem  kultury“ (Gewaltmensch 
grywa w tej koncepcji analogiczną rolę co pojęcie „wa- 
der Kultur), którego poznawanie jest raczej tworzeniem, 
a „pragnienie praw dy pragnieniem władzy“. Nawiązując 
do niego oraz do „historycznej szkoły“ 0 . S p e n g l e r  
rozwinął teorie o substancjach kultury, z których każda 
stanowi zam kniętą w sobie monadę. U podstawy każdej 
kultury leży jej własny światopogląd, który określa we 
wszystkich szczegółach nie tylko religie, filozofię, sztukę 
tej kultury, lecz i jej naukę, technikę oraz strukturę jej 
państwowości i życia gospodarczego. Każda z tych kultur 
posiada.swą prawdę, nieprzenikliwą dla drugiej kultury,
Hessen: 0  sprzecznościach i jedności w ychow ania. 2
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tak że praw dy uniwersalnej i bezwzględnej nie ma, jak 
nie ma nawet pierwiastków wspólnych różnym kultu
rom. Podobne odrzucenie neutralnej i uniwersalnej 
praw dy dochodzi do swojego kresu w filozofii narodo
wego socjalizmu (E. K r i e c k ) .  Każda praw da jest za
sadniczo częściowa. Jest ugruntow ana ontologicznie 
w „egzystencji“ narodu, mianowicie w jego „terenie ży
ciowym “ (Lebensraum ) oraz „sytuacji historycznej“. 
Dlatego właśnie nie jest autonomiczną i bezinteresowną 
prawdą, lecz przejaw em  światopoglądu. Światopogląd zaś 
oznacza przerost interesowności, nie jest bowiem abstrak
cyjnym pojęciem, lecz przekonaniem , poryw a on całą 
istotę czło-wieka, domaga się od niego rozstrzygnięć i wy
boru oraz w iary nie tylko pomyślanej, ale przeżytej i wy
walczonej. Nie wstydzi się, lecz jest raczej dumny z swo
jej jednostronności. „Powszechny w alor“ praw d przez 
niego głoszonych nie wystarcza mu. Chce ich powszech
nego uznania i dlatego walczy z innymi praw dam i o pa
nowanie. K r  y t e r  i u m prawdy światopoglądu nie jest 
pusta i blada, tylko obowiązująca, ale pozbawiona real
nej mocy „powszechna ważność“, lecz siła, odwaga, 
ugruntow anie w życiu, historyczna płodność wykazują
ca się wielkimi czynami. Pojecie „życiowego terenu“ od
grywa w tej koncepcji analogiczną rolę co pojęcie „wa
runków  produkcji“ w marksizmie. Jak „w arunki p ro 
dukcji“ decydują według marksizm u o prawdzie wszel
kiej ideologii, tak i narodow y socjalizm widzi w praw 
dzie tylko wytwór „życiowego terenu“. Tym „ontologicz- 
nym “ ugruntowaniem  praw dy w rozmaitych „życiowych 
terenach“ osiąga światopoglądowe, świadomie partyku- 
larystyczne stanowisko swoje najwyraźniejsze zaostrze
nie, jeszcze silniejsze niż tam, gdzie uzależnia się prawdę
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od „ in te r e s u  klasy“ lub „historycznej sytuacji“. Bowiem 
w uniwersalizmie „proletariackiej kultury“, równie jak 
w uniwersalizmie „absolutnego ducha“ „powszechny w a
lo r“ w artości kulturalnych żyje nadal. Natomiast w te
orii „terenÓAv życiowych“ został zniszczony doszczętnie. 
Praw da uzależniona od „środowiska geopolitycznego“ 
traci już zupełnie swój uniwersalizm, świadomie odrzuca 
wszelkie roszczenia do tego, żeby być powszechnie obo
wiązującą i staje się przeto samym światopoglądem.1

Marksizm i narodowy socjalizm stanowią krańcowe 
przypadki zwycięstwa „światopoglądu“ i „ideologii“ nad 
neutralnością „czystej wiedzy“ albo „naukowej filozofii“. 
Ale te same dążenia do obalenia neutralności prawdy 
i ugruntow ania jej w irracjonalnym  życiu można zauwa
żyć i w innych prądach myśli współczesnej. Tak np. aktu- 
alistyczny idealizm G. G e n t i l e g o  pragnie być nie 
tylko oderwaną teorią, lecz w iarą i przekonaniem. P raw 
dziwa filozofia nie jest dla Gentilego kontemplacją, która 
wznosi się ponad życie, lecz jest najwyższym przejawrem 
życia. Skupia w  sobie najgłębsze dążenia życia oraz prze
kształca życie, będąc „czystym aktem “, a nie abstrak
cyjnym pojęciem. Gentile nienawidzi liberalizmu z tego 
głównie powodu, że nie posiada on żadnego światopo
glądu, albo’’dokładniej, że względem wszystkich świato-

1 J e sz c z e  w c z e śn ie j  n iż  n ie m ie c k i n a r o d o w y  so c ja liz m  (zob acz  
p r z e t łu m a c z o n ą  n a  ję z y k  p o lsk i k s ią ż k ę  E . K r i e  c k a, W y c h o w a n ie  
n a r o d o w o -p o lity c z n e , 1930) m y śl tę, iż ca ła  k u ltu ra  d u c h o w a  z n au k ą  
w łą czn ie  jest w y razem  .św iatopoglądu , tk w ią ceg o  w  śr o d o w isk u  g e o 
p o lity cz n y m  („ m ie s lo r a z w ilije “ ), w y p o w ie d z ie li tzw . „eu ra zja n ie“ (id e
o lo g ic z n y  prąd  w śró d  em ig ra cji ro sy jsk ie j) . P or. a r ty k u ł P. S a w i c 
k i e g o ,  E u ra z ja n izm , w  w y d a w n ic tw ie  „Z p iśm ie n n ic tw a  r o sy jsk ie g o  
i u k ra iń sk ieg o “ (P race P o lsk ieg o  T o w a r zy stw a  d la  B ad ań  E u rop y  
W sc h o d n ie j , nr 5, K raków  1934).
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poglądów zachowuje sie neutralnie. Taka bowiem posta
wa jest — według Gentilego — nie tylko filozoficznym 
błędem, ale osłabia również wszystkie siły duchowe. 
Praw da nie może być neutralną, lecz powinna zawierać 
w sobie wybór, być czynem i nie bać sie jednostronności, 
którą każdy czyn zakłada. Pod tym względem marksizm, 
który ośmiela sie otwarcie wystąpić jako światopogląd, 
stoi, zdaniem Gentilego, o wiele wyżej od liberalizmu.

Podobne pokonanie racjonalnego obiektywizmu przez 
irracjonalną praw dę światopoglądu spotykamy także 
w anglosaskim pragmatyzmie. I dla pragmatyzm u praw 
da jest niczym innym  jak narzędziem, czyli „instrum en
tem “ życia, k tóre ją  dopiero weryfikuje. W  odróżnieniu 
od aktualistycznego idealizmu Gentilego pragmatyzm uj
muje życie nie jako proces duchowy, lecz jako proces 
biologiczny. Jednak poza tą naluralistyczną szatą, która 
zbliża pragmatyzm pozornie do pozytywizmu, ukryw ają 
sie podobne „mitologiczne“ i irracjonalne motywy. Dla 
pragmatyzm u, również jak  i dla Nietzschego, „życie“, 
od którego zależy praw da, jest przede wszystkim „ irra 
cjonalnym żywiołem“, który nie może być uchwycony 
i objaśniony przez żadną naukę. I dla niego k r y t e- 
r i u m  praw dy n ie .je s t powszechny rozum  lub oparte 
na autonomicznych praw ach logiki racjonalne dowodze
nie, lecz życiowa płodność oraz przydatność do działa
nia, tak że praw da zawsze jest połączona z decyzją woli, 
z przekształceniem rzeczywistości, k tóre ją dopiero we
ryfikuje. Praw da nigdy nie jest gotową prawdą, mówi 
J. D e w e y, lecz zawsze „procesem w eryfikacji“. W  tym 
sensie praw da jest w iarą, przekonaniem  i w istocie swej 
nie jest uniwersalna, lecz pluralistyczna. Nie jest abstrak
cyjnym pojęciem posiadającym „powszechny w alor“,
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lecz życiowym ujęciem świata, mającym charakter świa
topoglądu h

Uwagi powyższe charakteryzują w sposób w ystar
czający to, co nazywamy zwycięstwem światopoglądu 
w kulturalnej świadomości współczesnej. Ujawniają one 
wielką doniosłość zagadnienia poglądu na świat. Spró
bujem y dalej sformułować, co to jest światopogląd, czym 
się różni od ideologii, z k tórą jest zwykle utożsamiany, 
co stanowi jego właściwą funkcję oraz co powoduje jego 
roszczenie, by zająć miejsce prawdy uniwersalnej, posia
dającej „powszechny w alor“.

2. Człowiek jako mikrosmos, czyli istota posiadająca 
światopogląd

Światopogląd tym się różni od jakiegokolwiek poglą
du albo samej sumy poglądów, że stanowi pewną ca
łość. Po pierwsze, jest ustosunkowaniem się człowieka 
do „świata“ jako całości. Świat pozostaje w nim  ujęty 
jako wszechświat, czyli makrokosm os. Po drugie, i czło
wiek, k tóry ujm uje w nim świat jako całość, czyni to 
jako calostkowa istota duchowa, a nie tylko za pomocą 
rozumu jako odrębnej „władzy psychicznej“. Ujmując 
świat jako całość, człowiek sam staje się małym światem, 
czyli mikrokosmosem.

Można by wiec powiedzieć, że światopogląd jest ty
pową cechą człowieka. Zwierzę, nawet najbardziej wy
soko stojące w hierarchii zwierząt, nie potrafi się wznieść 
do świata jako całości. Mie może wyodrębnić się ze swego 
środowiska biologicznego, stanowiącego zawsze pewną

i D o k ła d n ą  ch a ra k tery sty k ę  p o g lą d ó w  G en lilego  i D ew ey a  p o 
d a łem  w  sw e j k s ią ż c e  „ S z k o ln ic tw o  i d e m o k r a cja  na p r z e ło m ie “, 
W a r sz a w a , 1938.
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część świata, nie jest w stanie przeciwstawić się temu 
środowisku, w którym  żyje, którem u bezwzględnie pod
lega i k tóre stanowi granicę całego jego życia. Ze wszyst
kich zwierząt tylko człowiek potrafił stać się mieszkań
cem całego świata i uniezależnić się zatem od swojego 
środowiska biologicznego, zm uszając nawet i inne zwie
rzęta żyć i płodzić się poza granicam i ich biosfery natu
ralnej, w środowisku sztucznie przez niego wytworzo
nym. Człowiek potrafił stać się mieszkańcem całego 
świata właśnie dlatego, że już przedtem umiał wgnieść 
się nad swą biosferę do świata jako całości. Mimo wszyst
kich błędów, które zawierał wr .sobie (i zawiera 
jeszcze dzisiaj) światopogląd człowieka, jednak tylko 
na tle tego swoistego przeciwstawienia sobie świata jako 
całości mogła powstać la z początku prymitywma, a po
lem coraz bardziej w spaniała technika, którą człowiek 
posługiwał się dla uniezależnienia się od swogo środo
wiska biologicznego.

Człowiek więc jest żywą istotą, k tóra nie tylko znaj
duje się w  organicznym związku ze swym środowiskiem 
biologicznym, lecz i poza tym ma stosunek do świata 
jako całości, tzn. jest istotą m ającą światopogląd. Tylko 
dlatego, że człowiek potrafi wchłonąć w  siebie cały 
świat, chociaż wr sposób niedoskonały, zmącony i ogra
niczony, staje się on sam małym światem. Nie jest tylko 
częścią wielkiego świata, lecz jako mikrokosm os posiada 
swrą niezastąpioną wrartość. Człowiek w chłania w siebie 
cały świat oczywiście nie w sposób realny (jak to czyni 
organizm w stosunku do swojego środowiska), lecz 
wr sposób idealny, jako istota duchowna. O ile jest mikro- 
kosmosem, tj. o ile ma światopogląd, o tyle jest oso
bowością, istotą duchową, która, posiadając niezastą
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pioną wartość, potrafi nadać w artość i światu przez 
stworzenie w przyrodzie, niezależnej od człowieka i obo
jętnej wobec wartości, świata historii. W śród rozmaitych 
definicji człowieka (zresztą wzajemnie związanych), jak 
np. hom o sapiens (istota poznająca), homo politicus 
(istota cywilizowana) albo niedawne określenie H. Berg
sona — homo faber (istota pracująca, tj. działająca nie 
tylko przy pomocy organów swego ciała, lecz za pomocą 
narzędzi znajdujących się poza jej ciałem), owo określe
nie pochodzące z czasów renesansu i zwłaszcza wyko
rzystane w filozofii Leibniza jest może najbardziej trafne. 
Człowiek odzwierciedla w sobie cały świat, uczył Leib
niz, i im bardziej świadomy i wyraźny jest jego świato
pogląd, tym bardziej jest on osobowością, tj. mikro- 
kosmosem, w którym  świat odzwierciedla się w swój 
własny, niepowtarzalny i niezastąpiony sposób.

Czy to odzwierciedlenie świata w światopoglądzie, 
stwarzające mikrokosm os osobowości, oznacza już po
znanie świata? Niewątpliwie każdy światopogląd zawiera 
w sobie pewną Aviedzę o istocie świata. Ale ten duchowy 
stosunek między osobowością i wszechświatem, który 
stanowi istotę światopoglądu, jest o wiele pierwotniejszy 
oraz znacznie szerszy niż stosunek między poznającym 
podmiotem i poznawanym przedmiotem. Istota świata 
jest w światopoglądzie raczej przeżywana niż tłumaczona, 
raczej dana w intuicji niż uchwycona w pojęciach. Do
piero wtedy, kiedy idzie o zakom unikowanie swojego 
światopoglądu innym, o uzasadnienie go i zdanie sobie 
z niego sprawy, powstaje refleksja, która nie zadowala 
się już samą intuicją, lecz pragnie ją utrzym ać i utrwalić. 
Światopogląd zawiera w sobie dążenie do poznania 
świata, a więc i do sform ułowania istoty świata w poję-
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ciach, ale pierwotnym  składnikiem światopoglądu jest 
intuicja, poprzedzająca próby uchwycenia jej w poję
ciach. W  różnych światopoglądach ten pojęciowy skład
nik występuje mniej lub więcej wyraźnie. Nie ma go 
jeszcze praw ie w  naiwnym, organicznie z życia w yrasta
jącym światopoglądzie Hezjoda. Przeciwnie, nadm iarem  
owego pojęciowego składnika wyróżnia się światopogląd 
marksowskiego komunizmu, wrogi wszelkiej tradycji, 
pragnący obalić ją  dowodami naukowymi, sjanowczo 
przeciwstawiający się każdej wierze. Pomiędzy tymi 
krańcowymi przykładam i istnieje cały szereg światopo
glądów, odróżniających się wzajemnie stopniem swojego 
opracowania pojęciowego. Każdy światopogląd posiada 
intuicję istoty świata jako istniejącego bytu i wyłania
jącą się z tej intuicji sieć pojęć, m ających ją rozwinąć, 
uzasadnić, utrwalić. Czysta intuicja nigdy nie wystarcza, 
gdyż sam język wprowadza do światopoglądu pierwiastki
0 charakterze pojęciowym. Jednakże pojęcia te nie zawsze 
są uświadomione, często są używane bez ścisłego ich 
sformułowania. Dopiero w filozofii albo w ideologii prze
żywany obraz świata znajduje swoje abstrakcyjne sfor
mułowanie, tj. opracowanie w pojęciach.

Byłoby jednak rzeczą niesłuszną mniemać, żc świa
topogląd jest czystą teorią lub nie wykraczającym poza 
poznanie ujęciem świata. Światopogląd nigdy nie jest 
tylko poznaniem świata w jego istnieniu, ale zawsze też
1 wykryciem jego sensu i urzeczywistniających się w nim 
wartości. Uznanie pewnej hierarchii wartości należy, po
dobnie jak obraz świata, do istoty każdego światopoglądu, 
ponieważ do wszechświata zaliczyć trzeba z pewnością 
również świat wartości. Jeśli idzie o proces uświada
miania wartości, to można by również mówić o ciągłym



ISTOTA I ZNACZEŃ’Ili POGLĄDU NA ŚWIAT 25

szeregu możliwych stopni, a mianowicie: problem  w ar
tości może być raczej tylko przeżywany albo też prze
ciwnie, wyraźnie sformułowany i rozwiązany. W  każdym 
bądź razie jest składnikiem światopoglądu nawet wów
czas, gdy się odmawia światu wszelkiej wartości. Bo 
przecież również i zaprzeczenie wartości jest odpoAvie- 
dzią na pytanie o wartość. I tylko zupełny indyferentyzm 
mógłby wyminąć ten problem, ale takiej właśnie obo
jętności nie spotykamy w żadnym światopoglądzie.

A naAvet im bardziej poznaje się problem  wartości, 
tym jawniej przekształca się poznawanie wartości w pe
wien ideał życiowy, który pragnie postępowanie ludzkie 
nie tylko rozumieć, ale również nim kierować i który 
pragnie narzucać życiu cele i obowiązki, a czyni to nawet 
wówczas, gdy pozornie zaprzecza wszelkim celom i obo
wiązkom. Nawet światopoglądy, które uchodzą za czysto 
naukowe, nie mogą zerwać swego związku z wolą. Dla
tego o światopoglądzie można powiedzieć to, co Nietz
sche powiedział o filozofach: Światopogląd rozkazuje: 
tak ma być. Światopogląd nie jest samym odzwierciedle
niem świata, ale pragnie określać i przetwarzać to, co 
uznaje za istotę rzeczywistości. To właśnie mą na myśli 
Giovanni Gentile, gdy mówi o poznaniu, iż nie odbija 
ono biernie bytu, ale go przekształca. W ytw arzając du
chową treść osoboAvości i całej epoki światopogląd jest 
siłą, określającą historyczny byt ludzkości. Ten aktywny 
charakter światopoglądu posiada znowu ciągły szereg 
stopni: od pozornie czystych i bezinteresownych zapa
tryw ań aż do rewolucyjnego pędu niecierpliwych popra- 
wiaczy świata.

Żadnego z trzech wymienionych składników: obrazu 
świata, odczucia wartości i nakazu woli nic braknie
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w żadnym światopoglądzie. Jak to już zresztą określił 
w swej analizie światopoglądu W . Dilthey, należą one 
zawsze do jego istoty, choć raz ten, raz tam ten zyskuje 
sobie rolę naczelną.

3. Typologia światopoglądów

Można by teraz spróbować, jak  to właśnie uczynił 
W. D i l t h e y , 1 przeprowadzić klasyfikację światopoglą
dów'. Czyż lekarz, artysta i polityk nie reprezentują „na
turalizm u“, „obiektywmego idealizmu“ i „dualistycznego 
idealizmu swmbody“? Czyż nie mamy tu do czynienia 
z trzem a możliwymi, czystymi typami światopoglądu, 
które się między sobą różnią tym, że pierwszy z nich 
akcentuje poznanie, drugi uczucie wartości, a trzeci na
kaz wmli? Ale dziś, gdy poznaliśmy rew olucyjną siłę na
turalizm u i bezwolny oportunizm  liberalizmu, przysięga
jącego na ideał swobody, gdy widzieliśmy i widzimy, 
jak z obiektywnego idealizmu Hegla w yrasta walczący 
marksizm i wojowniczy nacjonalizm  — . wszelki zbyt 
symetryczny podział wydaje się nam  nie do utrzym ania.

A jednak w klasyfikacji Diltheya jest przecież coś 
słusznego. Będzie to można odnaleźć w-ówczas, gdy za
sady podziału nie będziemy poszukiwali w przewadze 
jednego z trzech składników światopoglądu, lecz gdy 
sięgniemy głębiej do tej postawy, jaką człowiek — i to 
nie tylko rozumem, ale i uczuciem i wrolą, jako nierozer
walna życiowa całość, jako osobowość — zajm uje w sto
sunku do wszechświata jako całości.

1 W . D i l t h e y ,  D ie  T y p en  (1er W elta n sch a u u n g  und ih re A u s
b ild u n g  in  d en  m e ta p h y s isc h e n  S y ste m e n  (G esa m m elte  S ch r iften , 
B d. 8, 1931).
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Przede wszystkim można zaprzeczyć istnieniu, ca
łości. W  tym wypadku — a jest to właśnie stanowisko 
naturalizm u — pojm uje się całość zarówno wielką 
(wszechświat) jak  małą (np. organizm lub społeczeń
stwo) jako czysto mechaniczną sumę składników. Natu
ralizm uważa, że całość może i powinna być całkowicie 
objaśniona przez rozum, który ją rozkłada i w ten spo
sób „sprow adza“ do części dających się jedynie spostrze
gać. Całość jest dla naturalizm u przedm iotem wiedzy. 
I chociaż chodzi tu nie tyle o wyraźną teorię, sform uło
waną w pojęciach, ile o intuicyjną postawę wobec rze
czywistości, jednakże nastawienie naturalizm u ma cha
rak ter intelektualistyczny. Nauce też przypisuje natu ra
lizm czołową rolę w życiu, obdarza ją najwyższą w ar
tością. Jedyna wieczność, jaką wyobrazić sobie może 
naturalizm , jest to wieczność „złej nieskończoności“, 
w której każda chwila bieżąca wystarcza sama sobie jak 
atom i ulega, zniszczeniu przez następną. Tu jest źródło 
w iary w postęp, która skłania wyznawców naturalizmu 
do poświęcenia teraźniejszości na ołtarzu abstrakcyjnej 
przyszłej harm onii. Człowiek w światopoglądzie natu ra
lizmu nie posiada nigdzie domu, żyje wciąż na drodze 
w jakiejś ciągłej tymczasowości, i dlatego właśnie grunt 
naturalizm u jest najżyźniejszą glebą dla nihilizmu. Gdy 
wszystko pojm ujem y metodą rozkładania na części (po
znanie jako sumę wrażeń, organizm jako sumę chemicz
nych molekuł, społeczeństwo jako sumę jednostek), gdy 
wszystko, co złożone, okazuje się sumą składników pros
tych, wówczas taki obraz świata staje się odpowiednim 
narzędziem do zdemaskowania i obalenia tradycji. Natu
ralizm przeto specjalnie nadaje się do tego, aby uświado- 
miać rewolucyjne dążenia epoki. Dlatego właśnie natu-
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ralizm odnawia się raz po raz w dziejach i zniszczyć go 
nie mogą ani najgłębsze teoretyczne wywody, ani naj
oczywistsze praktyczne rozczarowania.

Drugą możliwą postawę w stosunku do idei całości 
nazwać można immanentyzmem. Dilthey nazywa ten typ 
światopoglądu „obiektywnym idealizmem“. Całość poj
muje się jako coś pierwotnego, coś, co ożywia własne 
części, które mogą być pojęte tylko jako organy całości. 
Tak traktuje się całość i zarówno w zastosowaniu do 
rzeczy małych, jak organizm, i wielkich, jak państwo. 
Ten organiczny sposób myślenia jest znowu czymś znacz
nie głębszym niż teoretyczny punkt widzenia; jest on 
mianowicie wyrazem pewnej postawy ludzkiej, k tóra 
wyraża całą naszą osobowość. Postawę tę można by na
zwać artystyczną, gdyż każde dzieło sztuki odczuwamy 
zawsze jako całość, i to jako całość im m anentną, k tóra 
znajduje się w każdej części będącej jej wyrazem. Od
czuwamy więc całość jako coś, có jest dane, gotowe, 
przeżywamy uczucie zależności, a często nawet całkowi
tego zatopienia się w całości. Stąd konserwatyzm, ku 
którem u zazwyczaj skłania się ta postawa: ceni ona mia- 
noAvicie to, co przekazane, o ile ono jeszcze istnieje, 
a skoro istnieć przestało, wym arza ona sobie nowy 
trw ały porządek, symulujący tradycję. Organiczny pogląd 
na świat jest zatem przeciwieństwem naturalizm u; ze
spala on rzeczywistość, k tórą naturalizm  rozkłada.

Obie te postawy jednakże nie wyczerpują wszystkich 
typów światopoglądów. Możliwa jest jeszcze trzecia po
stawa w stosunku do całości świata. Ta trzecia postawa 
ujm uje całość również jako coś pierwotnego, ale nie jako 
coś immanentnego; całość jest tu czymś, co wwrasta po
nad części i co je w każdej chwili przekracza, tzn. jest
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w stosunku clo nich „Iranscedentna“. Całość nie jest 
odczuwana jako gotowa, skończona i ujaw niająca się 
jakoby automatycznie w częściach, ale raczej jako za
danie, jako coś, ku czemu dążą części, będące właściwie 
względnie autonomicznymi istnościami. Taka postawa 
jest typowo ludzka („hum anistyczna“), gdyż właśnie 
człowiek czuje się w stosunku do obejmującej go cało
ści jako swobodna istota, bez której udziału całość nie 
mogłaby osiągnąć właściwej swej pełni, a zarazem czuje 
się on jako istota zależna, która osiąga swoje przezna
czenie urzeczywistniając przerastającą go idee całości. 
Całość jest tu więc odczuwana przede wszystkim jako 
powinność i dlatego u podstaw tego światopoglądu tkwi 
przeżycie peAYnej rozterki (między bytem a ideałem); 
później określone to zostaje przez refleksję jako „du
alizm“ albo jako „krytyka“ (krytyka oznacza pierwotnie 
„rozdzielenie“). ObjaAviająca się tu nieskończoność nie 
jest „zła“, ponieważ każda chwila posiada bezpośredni 
związek z całością i dlatego nie jest ona przez następną 
niszczona, lecz raczej usuwana, pozostając w niej nie
jako przechowaną. Przekonanie, że wszechświat nie 
spoczywa, ale wciąż się w swych częściach rozwija 
i w każdej cl:wili osiąga coś nowego, jest dla tej kry
tycznej postawy wobec całości rów nie charakterystyczne, 
jak  świadomość tego, że ostateczna podstawa bytu leży 
poza granicam i rzeczywistości. Taki pogląd na świat jest 
czymś zupełnie pierw otnym  i swoistym, nie jest on kom
promisem pomiędzy dwoma analizowanymi poprzednio 
i dlatego Dilthey miał zupełną rację, wykazując,- iż obok 
naturalizm u i „obiektywnego idealizmu“ istnieje odrę
bny typ „idealizmu swobody“.

Jasny jest związek, zachodzący między tymi trzema
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typami postawy człowieka wobec całości świata i hie
rarchią wartości. Naturalizm  niewątpliwie odznacza się 
tym, że daje pierwszeństwo prawdzie. Jego postawa jest 
wyraźnie postawą naukową. Postawa obiektywnego idea
lizmu jest natom iast postawą raczej artystyczną, podczas 
kiedy postawa idealizmu swobody ma charakter moralny. 
Dobro występuje w niej jako najwyższa wartość, tak samo 
jak  w obiektywnym idealizmie najwyższą w artością jesl 
piękno. W  tym sensie Dilthey miał rację ilustrując 
swe typy światopoglądów postaciami lekarza, artysty 
i polityka. O typie światopoglądu decyduje jednak nie 
przewaga w nim  jednego ze składników  światopoglądu 
(obrazu świata, uczucia wartości albo nakazu woli), lecz 
postawa podm iotu wobec całości świata, k tóra łączy się 
z wyróżnieniem bądź prawdy, bądź piękna albo dobra 
jako w artości najwyższej.

Ta typologia światopoglądów Diltheya, której zresztą 
daliśmy tutaj nieco odm ienną interpretację, ma w sobie 
niewątpliwie dużo słuszności. Rozróżnione przez nią typy 
światopoglądów dają się w sposób przekonywający zilu
strować na przykładach z religii (ateizm — panteizm — 
teizm), filozofii (Protagoras, Feuerbach — Arystoteles, 
Kegel — Platon, Kant), poezji (Heine — Goethe — Pu
szkin). W  każdej historycznej epoce, tak samo jak wśród 
żyjących, można znaleźć przykłady wszystkich trzech ty
pów i bez sztucznego naciągania przyznać w każdym 
spotykanym przez nas światopoglądzie odmianę jednego 
z wymienionych typów. Fakt ten przekonywa nas 
o tym, że światopogląd jest w dużej mierze funkcją oso
bowości i że wybieram y sobie światopogląd w  zależno
ści od naszej struktury duchowej, tj. jakiejś pierwotnej 
naszej postawy wobec śwdata („czym jesteśm y“ Fichtego).
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Z innej zaś strony podobna typologia światopoglądów 
wyraźnie nie wystarcza. Sprowadzając różnice między 
światopoglądami na powtarzające się, jak gdyby wieczne 
typy osobowości, nie potrafi ona uchwycić swoistego 
charakteru  konkretnych poszczególnych poglądów na 
świat. W  różnych historycznych epokach bowiem ten 
sam typ światopoglądu przyjm uje zupełnie inną postać: 
naturalizm  Protagorasa i Feuerbacha różnią się w spo
sób nie mniejszy niż „idealizm swobody“ P latona i Kan
ta. Skądinąd światopoglądy różnych typów, wzajemnie 
się zwalczające, wykazują wspólne cechy. Spór ich prze
biega niby na tej samej wspólnej płaszczyźnie: między 
Platonem  a Protagorasem , Heglem a Kantem istnieje 
wspólnota doświadczenia oraz wspólnota problem atyki. 
Obok powtarzających się typowych postaw światopoglą
dowych istnieje więc historyczny rozwój światopoglądów, 
uw arunkowany nie postawą podmiotu, lecz czynnikiem 
o charakterze przedmiotowym. Hegel, k tóry w swych 
„wykładach z historii filozofii“ pierwszy spróbował wy
łożyć ten historyczny rozwój poglądu ludzkości na świat, 
sprowadza różnice między światopoglądami do istnienia 
w całości świata wielości składników, czyli „m om entów“ 
bytu. Podniesienie do zbiorowej świadomości ludzkości 
tych mom entów świata dzieje się powoli. Każda historycz
na epoka wyróżnia się tym momentem świata, którym  
świat znajdujący się w stałym ruchu zwraca się jak  gdy
by do świadomości człowieka i zostaje przez nią 
objęty. W  ten sposób świat staje się z „bytu w so
bie“ „bytem w sobie i dla siebie“ i na tym ciągłym 
rozszerzeniu zbiorowego doświadczenia ludzkości oraz 
wzbogaceniu świata jako „konkretnej idei“ polega cały 
rozwój historyczny. Tak więc każda historyczna epoka
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nia własny kształt, bo porusza sio na tej samej płaszczy
źnie bytu, której jest uświadomieniem, i ten podniesiony 
do świadomości „m om ent“ konkretnej idei nadaje jed
nolitość całej kulturalnej twórczości pewnej epoki. Każ
dy światopogląd tkwi zatem nie tylko w osobowości czło
wieka, ale i w „historycznej sytuacji“, będącej niepowta
rzalnym etapem w obiektywnym rozwoju świata od 
„bytu w sobie“ do „bytu w sobie i dla siebie“.

Jaskrawym  przykładem  słuszności powyższej tezy, 
iż światopoglądy należące do różnych typów i wzajem- 
nie się ZAvalczajace tworzą, o ile należą do tej samej epoki 
historycznej, pewną wspólnotę, mianowicie wspólnotę 
problem atyki i doświadczenia, jest fakt, że m arksizm  na 
ogół podziela owe myśli Hegla. Filozofia Hegla jest wy
bitnym  przykładem „obiektywnego idealizmu“, podczas 
kiedy m arksizm  należy niewątpliwie do typu światopo
glądu naturalistycznego. Jednakże i Marx uznaje, że 
każda historyczna epoka posiada swój światopogląd, bę
dący podniesieniem do świadomości ludzkiej tego, czym 
świat jest realnie na każdym stopniu swego historycz
nego rozwoju. Ową ostateczną realność świata Marx upa- 
trywał w „stosunkach produkcji“, tj. w stosunkach mię
dzy ludźmi, powstających na tle „w arunków  wytwórczości 
gospodarczej“. Te stosunki ekonomiczne stanowią real
ny fundam ent świata, który Marx, tak samo jak Hegel, 
utożsamiał ze światem dziejów. One określają całą po
stawę człowieka wobec świata, tj. jego światopogląd, któ
ry w procesie swojego uświadomienia rodzi z siebie f i
lozofię, naukę, sztukę, religię, moralność, prawo i inne 
postaci twórczości kulturalnej. W szystkie te postaci nh 
są tworam i ducha autonomicznego, nie są przejawem 
momentów „konkretnej idei“, jak uczył Hegel, lecz tylko
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„ideologią“, tj. odbiciem w świadomości człowieka oraz 
narzędziem realnych stosunków produkcyjnych, czyli 
klasowych stosunków mocy, powstających na tle wa
runków  wytwórczości gospodarczej. Już z tego zestawie
nia myśli Marxa z myślą Hegla widać, że „przewróciwszy 
Hegla na głowę“ Marx znajduje się z nim nq płaszczyź
nie wspólnej problem atyki.

Nie wdając się tutaj w kwestię prawdziwej realno
ści świata dziejów (poruszymy ją  w jednym  z następ
nych rozdziałów), ograniczymy się na razie do stwierdze
nia, że każdy światopogląd, jak  to zgodnie wskazują He
gel i Marx, tkwi w historycznej sytuacji epoki. W  gra
nicach, wyznaczonych dziejową chwilą, dokonywa się 
ten w ybór światopoglądu przez osobowość, o którym mó
wił Fichte i na którym  Dilthey oparł swą typologię świa
topoglądów. Światopogląd rodzi się na skrzyżowaniu dróg 
podmiotu i przedmiotu, osobowości i świata i jest owo
cem tego spotkania, które nazywamy losem. Ale dlate
go właśnie typologia światopoglądów nie wystarcza. 
Obok typologii ustalającej podstawowe motywy, które 
pow tarzają się w zmieniających się w dziejach świato
poglądach, „nauka o światopoglądzie“ pow inna starać 
się i o historyczne uszeregowanie światopoglądów, wy
kazujące to, co się w nich nie powtarza, będąc wyrazem 
indywidualnej sytuacji historycznej.

4. Dialektyka światopoglądu

Na tym podwójnym zakotwiczeniu światopoglądu w by
cie osobowości i w bycie epoki polega jego ateoretyczny, 
albo mówiąc dokładniej, pozateoretyczny i w tym sen
sie irracjonalny charakter. Światopogląd nie jest samym
Hessen: 0  sprzecznościach  i jedności w ychow ania . 3
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tylko racjonalnym  pojmowaniem świata, lecz jest ugrun
towany ą v  irracjonalnej głębi osobowości i historycznego 
świata, w którym  żyje człowiek. Jest owocem „decyzji“ 
i „losu“, które człowiek przeżywa i wywalcza, a nie tylko 
dowodzi. W yraża pewien osobisty i dziejowy byt, a nie 
abstrakcyjną, istniejącą sam ą dla siebe prawdę. Jego 
praw da nie jest podobna do praw dy teoretycznej, np. 
praw dy matematycznego doĄYodu, lecz posiada własne 
odrębne kryteria. Są to intensywność, żywotność prze
życia, związek z realnym  podłożem, owocność. Dlatego 
też światopogląd nie lęka się logicznych sprzeczności. 
Na tym właśnie polega paradoksalna właściwość każ
dego światopoglądu, iż zawarte w nim logiczne sprze
czności nie przeszkadzają mu nigdy wywierać wpływu 
w dziejach. I naw et najjaśniejsze wyświetlenie tych 
sprzeczności nie posiada zazwyczaj mocy dostatecznej, 
by osłabić siłę przekonania, jaką rozporządza w śród wy
znawców światopogląd. Zresztą najostrzejsza krytyka 
światopoglądu pojawia się wówczas dopiero, gdy stracił 
on już swą żywotność. Jest raczej objawem zam ierania 
światopoglądu niż przyczyną jego śmierci.

A jednak ugruntow any w osoboAvości człowieka i w sy
tuacji historycznej światopogląd nie chce na tej swojej 
podwójnej odrębności poprzestać! Jest przecież postawą 
człowieka wobec c a ł o ś c i  świata i rodzi się z dążenia 
człowieka do ogarnięcia całego świata. Ten związek czło
wieka z wszechświatem nie jest, rzecz zrozumiała, związ
kiem fizycznym. Nie jest również związkiem psychicz
nym, gdyż na uwagę, wyobraźnię, przebieg asocjacji psy
chicznych działają (w sposób przyczynowy) zawsze tyl
ko części świata, ale nigdy świat jako całość. Jest on 
związkiem duchowym, w którym  człowiek występuje ja
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ko islola duchowa w chłaniająca w siebie wszechświat 
nie „realiter“, lecz „idealiter“. W  m iarę tego swojego dą
żenia do całości świata i człowiek sam buduje się jako 
całość, tj. jako mikrokosm os osobowości. Stąd dążenie 
każdego światopoglądu do uniwersalności i obiektywno
ści. Światopogląd pragnie wyrazić się w formach, m ają
cych „powszechny w alor“ (to, co Niemcy nazywają „All- 
gemeingiiltigkeit“), tj. pretendujących do powszechnego 
ich uznania. Pragnie on zatracić swą subiektywność 
i jednostronność powstającą z jego ugruntowania w oso
bistym i dziej owym bycie i przezwyciężyć zatem samego 
siebie. Form y kultury są niczym innym jak właśnie owo
cami tego dążenia światopoglądu do uniwersalności. 
Prawda, piękno, dobro, sprawiedliwość, świętość są róż
nymi postaciami tej upragnionej obiektywności, urze
czywistniającej się w nauce, sztuce, moralności, prawie, 
religii. Światopoglądowe dążenie człowieka, by wchłonąć 
w siebie całość świata, realizuje się w stworzeniu przez 
człowieka nowego świata, mianowicie świata kultury, 
k tóry tak samo jak  mikrokosm os osobowości jest wyt
worem światopoglądu. lin  bardziej dzieło, czyli „dobro“ 
kulturalne potrafiło odzwierciedlić w sobie całość świa
ta, tym bardziej jest obiektywne, tj. tym większy jest 
jego powszechny walor. Uniwersalność, czyli „powszech
na ważność“ wytworów kultury jest właśnie niczym in
nym, jak odzwierciedleniem w świecie kultury tej cało
ści („wszechjedni“) świata, którą one pragną w siebie 
wchłonąć.

Ten subiektywny i jednostronny, bo ugruntowany we 
fragmencie wszechświata, światopogląd pragnie posiąść 
obiektywność i pełnię, dlatego więc w yraża się w różnych 
postaciach obiektywności, a więc w teoretycznej praw-
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cizie, w pielenie, sprawiedliwości, świętości. Jeśli potrafi 
się wyrazić w tym obiektywnym świecie kultury i straci 
własną subiektywność, wówczas — Avedlug słów ewan
gelii — ratu je  się stając się filozofią, nauką, religią, sztu
ką, prawem , osiąga przeto wielkość i owocność. Osiąga 
uznanie, staje się potężną siłą dziejową — co praw da nie 
tyle jako światopogląd, ile jako tw ór kultury powstały 
z niego. Uznanie, stanowiące istotę jego potęgi, jest przy 
tym wynikiem uniwersalnego waloru, k tóry te jego wy
twory potrafiły osiągnąć. Jego siła realna jest zatem po
chodną jego mocy duchowej. I jest tym większa, im 
mniej wie sam o swej sile, im więcej dąży do odzwier
ciedlającej wszechjednię świata uniwersalności. P rze
zwyciężając bowiem w swym dążeniu do obiektywności 
własną jednostronność i podmiotowość, zatraca świado
mość tego, że jest „światopoglądem“. I dopiero później
szy historyk poza obiektywnymi dziełami kultury odnaj
duje pogląd na świat, k tóry był kiedyś najgłębszym źród
łem ich życia i prawdy. Dopiero on form ułuje go wła
śnie po raz pierwszy jako odrębny „światopogląd“.

To napięcie między odrębnością bytowego ugrunto
wania i uniwersalnością dążenia należy do istoty każ
dego światopoglądu, stanowi to, co można by nazwać 
jego wewnętrzną dialektyką. Ją właśnie miał na myśli 
J. R o z w a d o w s k i  poświęciwszy jej swe przedśm iert
ne rozważania o „prawdzie życia“. „Ta tragiczna sprzecz
ność — pisze J. Rozwadowski — jest bardzo zrozumiała, 
bo jednostka mocą swego istotnego związku z wszechży- 
ciem i wszechświatem zdąża do niego, to znaczy właśnie 
do prawdy, która przecież dla niej nie jest i nie może 
być czym innym jak pewną świadomością wszechrzeczy- 
wistości i własnego z nią związku; a równocześnie mocą
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swojej odrębności z równą siłą oddala się od niej i unika 
prawdy, która przecież jest dla niej właśnie niweczeniem 
tej jednostkowej odrębności“.1 Odrębności, dodajmy, 
a nie osobowości, k tóra buduje się sama jako mikroko- 
smos w m iarę urzeczywistnienia swojego dążenia do 
„praw dy“ w  szerszym sensie uniwersalnej obiektywno
ści, zawierającej w sobie obok praw dy teoretycznej i swo
istą obiektywność piękna, dobra, sprawiedliwości, świę
tości.2

W szystkie wielkie twory ducha ludzkiego m ają na 
sobie piętno światopoglądu. W idać je nie tylko w filozo
fii i religii, ale również w sztuce, a nawet w nauce, po
lityce i gospodarce. Światopogląd jest źródłem, z którego

1 .1. R o z w a d o  w  s k i, P ra w d a  życia , 1937, sir . 5.
2 G łęb o k ie  r o z w a ż a n ia  z n a k o m ite g o  u c z o n e g o  n ie  w y ró żn ia ją  

c z ło w ie k a  ja k o  is to ty  p o s ia d a ją c e j  św ia to p o g lą d . W e d łu g  R o z w a d o w 
sk ie g o  d ą ż e n ie  do w s z e c h św ia ta  c h a r a k te r y z u je  n ie  ty lk o  c z ło w ie k a  
ja k o  is to tę  d u ch o w ą , le c z  i k a żd ą  je d n o s tk ę  b io lo g ic z n ą . R o z w a d o w 
sk i n ie  rob i r ó ż n ic y  m ię d z y  ż y c ie m  d z ie jó w  i k u ltu ry , b ęd ą cy m  p r z e 
ja w em  św ia to p o g lą d u , a życiem  p rzy ro d y , w k tó r y m  u p a tru je  to s a 
m e d ą ż e n ie  do w s z e c h św ia ta . P o d  tym  w z g lę d e m  s ta n o w isk o  R o z w a 
d o w sk ie g o  je st  o d m ia n ą  m o n a d o lo g ii L e i b n i z a ,  k tó r y  u czy ł, iż  
n ie  ty lk o  cz ło w iek , lecz k ażd a  is to ta  b io lo g iczn a  i k a żd e  cen tru m  e n e r 
g ii w  o g ó le  jest „ m o n a d ą “ , o d zw ierc ied la ją cą  w  sw ó j w ła sn y  sp o só b  
w sz e c h św ia t , tzn . jest isto tą , p o s ia d a ją c ą  św ia to p o g lą d . R ó żn ica  m ię 
d zy  c z ło w ie k ie m  i in n y m i is to ta m i je s t  ty lk o  s to p n io w a , gd yż c z ło 
w ie k  o d zw ierc ied la  w szech św ia t w  p o ję c ia ch , o d z n a cza ją cy ch  się  j a 
sn o śc ią  i w y r a ż n o śc ią . T e g o  sa m eg o  p o g lą d u  b r o n i 'w  f ilo z o f ic z n e j  l i 
teraturze ro sy jsk ie j  N . O. Ł o s s  k i  (w  liczn y ch  pracach , np . M ir 
kak  o rg a n iczesk o je  ce lo je , 1918). A le Ł ossk i ja k  i L e ib n iz  u zn ają , że  
to d ą ż e n ie  do w s z e c h św ia ta  je st  p r z e ja w e m  b y tu  d u c h o w e g o , d la te g o  
u p a tru ją  w  k a żd ej m o n a d z ie  („ czy n n ik u  su b s ta n c ja ln y m “ w e d łu g  te r 
m in o lo g ii Ł o ssk ieg o ) is to tę  d u ch o w ą . R o z w a d o w sk i za ś n ie  w y p r o w a 
d za  ze  sw e g o  p o g lą d u  ty ch  sp ir y tu a lis ty c z n y c h  w n io sk ó w .
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powstają lub co najm niej czerpią odżywczą siłę. Dzięki 
niemu związane są tw ory ducha z „życiem“, z „bytem “ ; 
on im nadaje „egzystencjalny“ charakter. On właśnie daje 
ludziom świadomość swego miejsca w bycie, a tym sa
mym stwarza oparcie w życiu. Z drugiej zaś strony świa
topogląd oznacza dążenie do wyjścia poza siebie, do 
wchłonięcia w siebie wszechświata i przezwyciężenia 
swojej odrębności przez zbudowanie własnej osobowo
ści, k tóra jako mikrokosm os odzwierciedlający w sobie 
wszechjednię świata stwarza świat kultury, odznaczają
cy się uniwersalnością i obiektywnością.

Ale z tego Avłaśnie poAYodu pogląd na świat, będąc ko
rzeniem, z którego w yrastają tw ory kultury, winien zosta
wać w  głębi życia duchowego, tam, gdzie człow iek jako 
całość spotyka się z upragnioną w szechjednią świata. Gdy 
tylko światopogląd w ychodzi na pow ierzchnię, napięcie 
między ugruntow aniem  w  odrębnym  bycie i dążeniem 
do uniw-ersalności w szechświata, stanow iące istotę dia- 
lektyki światopoglądu, zostaje naruszone. Światopogląd 
zostaje przezw yciężony w  twmrczym czynie osobowości 
i w tedy przekształca się w  filozofię, naukę, sztukę lub ja 
kąkolw iek inną postać świata kultury. Przestaje być 
światopoglądem  w  ścisłym  tego słowa znaczeniu, bo sta
je  się tworem  obiektywmego życia duchowrego. W ów czas 
zrzeka się sw ojej odrębności bytowTej, żeby osiągnąć uni
w ersalność „powszechnego w'aloru“ .

Ale i wtedy, kiedy obstaje przy swojej odrębności 
i uparcie zamyka się sam wr sobie, przestaje być świato
poglądem we wiaściwym sensie słowa. W ówęzas bowiem 
w yrodnieje w  to, co można by nazwać „ideologią“. Za
miast dążyć do uniwersalności jako wrartości („powszech
nego w aloru“) wymaga swojego uznania drogą przym u
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su. Pragnie osiągnąć uznanie w swojej odrębności, w tym, 
co stanowi ograniczoność jego ugruntow ania bytowego. 
Zamiast wchłonąć w siebie całość świata w sposób du
chowy, przez stworzenie świata kultury, chce panować 
nad światem w sposób fizyczny. Chce władzy, a nie 
obiektywności. Żądza władzy wypiera i zabija w ideolo
gii dążenie do uniw ersalności/Św iatopogląd degeneruje 
się w ideologię, kiedy jednostka dąży do rozszerzenia 
swojego bytu nie jako istota duchowa, lecz jako istota 
biologiczna albo społeczna — w sposób poniekąd fizycz
ny, drogą przymusu. Zam ieniając dążenie do uniw ersal
ności na dążenie do władzy, ideologia, zamiast być źród
łem życia duchowego, narzuca się temu życiu z zewnątrz 
jako zesztywniałe, racjonalne „stanowisko“ i usiłuje je 
zewnętrznie urabiać. Wówczas życie ducha nie zyskuje 
żadnego ożywienia i wsparcia. Przeciwnie, jest ono ha
mowane i gwałcone na każdym kroku '.

i P o słu g u ję  się tu term in em  „ id e o lo g ia “ w  se n s ie , k tó r y  m u n a 
dal K. M a r x :  jest to tw ór d u ch a  („ św ia d o m o śc i“ ), p reten d u ją cy  
d o u n iw e r sa ln e g o  w a lo r u , b ęd ą cy  jed n a k  w  r z e c z y w is to śc i n ie p r a w 
d z iw y m  o d b ic ie m  i n a r z ę d z ie m  u tr w a le n ia  i ro z sz e r z e n ia  o d ręb n eg o  
b y tu  (w o li m o c y ). W  ty m  se n s ie  term in  co ra z  b a r d z ie j  u sta la  się  n ie  
ty lk o  w  te r m in o lo g ii n a u k o w e j, le c z  i w  m o w ie  p o to c z n e j. N ad a ją c  
term in o w i „ id eo lo g ia “ o k reś lo n y  p o w y żej sen s M arx: 1) sp ro w a d za ł 
w sz e lk ą  p r a w d z iw ą  r z e c z y w is to ść  d o  „ s to su n k ó w  p r o d u k c y jn y c h “ 
i 2) tw ie r d z ił, że  c a ła  k u ltu ra  d u c h o w a  je s t  w  sp o łe c z e ń stw a c h  r o zd a r 
ty ch  n a  k la sy  n ic z y m  in n y m , jak  ty lk o  id e o lo g ią . Oba te  tw ierd zen ia  
M arxa, s ta n o w ią c e  a k sjo m a ty  m ark sizm u  i w  m a rk sizm ie  n ie  ty le  
u zasa d n ia n e , ile  p rzy jęte  z gó ry  ja k o  za ło żen ia  w sz y stk ic h  d o 
w o d zeń  teorii m a r k sisto w sk ie j, n iek o n ieczn ie  trzeba p rzy jm o w a ć , 
żeb y  p o s łu g iw a ć  się  term in em  „ id e o lo g ia “ w  se n s ie , n a d a n y m  m u  p rzez  
M arxa. N ie s łu sz n o ść  tych  a k sjo m a tó w  w y n ik a  z p o p rzed n ich  i n a 
stęp n y ch  n a szv e h  ro zw a ż a ń .
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5. Przezwyciężenie światopoglądu w filozofii i jego 
zwyrodnienie w ideologię

Zaprowadziłoby to nas zbyt daleko, gdybyśmy chcieli 
przedstawić szczegółowo przebieg owej pozytywnej 
i owocnej dialektyki światopoglądu. Ponieważ filozofia 
zbliża się najbardziej do poglądu na świat, przeto może 
nam  wystarczyć wskazanie, w jakim  stopniu wykracza 
ona poza sam światopogląd i w jakim  sensie jest jego 
przezwyciężeniem. Nie ulega wątpliwości, że wśród filo
zofów byli zawsze i tacy, którzy usiłowali filozofię swą 
zupełnie oderwać od irracjonalnego podłoża swego wieku 
i własnej osobowości; równie jednak niewątplhvą rzeczą 
jest, iż takie filozofie nie przekroczyły nigdy poziomu ab
strakcyjnej systematyki i konstrukcji pojęć. A choć uda
wało im się czasem rozwiązać to lub owo zagadnienie z za
kresu logiki i teorii poznania, to jednak na ogół osiągały 
ońe ten naukow y obiektywizm kosztem wewnętrznej 
treści oraz siły oddziałyAYania. Kto nie chce odrzucać 
całej dotychczasowej historii filozofii, ten będzie musiał 
przyznać, że każdy z wielkich systemów filozoficznych, 
nie wyłączając tych, które wysuwały roszczenia do ści
słej naukowości, posiadał podłoże światopoglądowe, w i
doczne naw et w szczegółach doktryny. Dlatego właśnie, 
negacja światopoglądu na rzecz czystej nauki kończy się 
zawsze negacją filozofii.

A jednak, mimo to, każdy system filozoficzny wznosi 
się ponad światopogląd. Postawa podm iotu wobec całości 
świata oraz ta strona, czyli „m om ent“ owej całości, k tóry 
się w niej ujawnia, tracą w filozofii swój statyczny 
i zamknięty charakter, stają się natom iast podnietą wciąż 
nowej problem atyki. W  zestawieniu ze światopoglądem



ISTOTA I ZNACZENIE POGI.ĄDU NA ŚWIAT 41

filozofia jest zawsze „aporetyką“ , ja k  ją  określał Arysto
teles, tj. uświadom ieniem  sobie „trudności“ , czyli sprzecz
ności w  naszym  ujęciu świata. W  poglądzie na świat do
m inuje poczucie pewności, świat uchodzi za znany, bo 
jest 'w sobie zam knięty. Taki świat jest bezpieczny dla 
działania i dlatego światopogląd, zabezpieczając działa
nie, jest pragm atycznie uzależniony; brak mu zdziw ie
nia, świadom ości niewiedzy, odczucia niepokoju proble
m ów nie rozw iązanych. Filozofia w yzw ala się z tej prag
m atycznej zależności i dlatego rodzi się z ducha prote
stu przeciw  panującem u światopoglądowi. Pierw otne po
czucie bezpieczeństwa, jakie daje światopogląd, nie w y 
starcza. Filozofia nie pragnie bezpieczeństwa jako  w a
runku działania, lecz oczyw istości ewidencji, jako Ava- 
runku praw dy. Szukając tej w yższej pewności filozofia 
używ a wątpienia jako  narzędzia dla osiągnięcia prawdy. 
I w  ten sposób coraz now e dziedziny rzeczyw istości uka
zują się jako niezbadane tajem nice. L ecz w ów czas zacie
rają się ostre kraw ędzie „stanow iska“ światopoglądo- 
Avego, które traci sw ą w yłączność i jednostronność, staje 
się narzędziem  dla poznania ŚAviata nabierając charak
teru dynam icznego i problem atycznego. Dlatego system 
filozoficzny nie odrzuca różnych obcych ŚAAdatopoglądów, 
ale ocenia ich względną Avartość i zużytkow uje ich za- 
Avartość poznaAvczą, w xhlaniając je  w  siebie. Filozof nie 
spocznie, póki w  ram ach Avłasnego systemu nie znajdzie 
m iejsca dla cudzych ŚAviatopoglądów i nie opanuje ich 
problem atyki, choćby nawet w  ten sposób, iż w ykaże jej 
bezpodstawność. W  ten sposób przecież ze spotkania ŚA\ria- 
topoglądu chrześcijańskiego z pogańskim  i przez próby 
rozpraw ienia się z nim powstała chrześcijańska filozofia,
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co oznaczało zarazem przejęcie przez światopogląd chrze
ścijański problem atyki filozofii hellenistycznej.

W  tym właśnie tkwi najgłębszy powód, skłaniający 
filozofów do tak częstego i obszernego rozpraw iania się 
z cudzymi poglądami i to nawet wówczas, gdy sam my
śliciel sądzi, iż filozofia pow inna ograniczać się, wed
ług wzoru przyrodoznawstwa, do badania samej rzeczy
wistości. W  przyrodoznawstwie — o ile tylko nie chodzi 
o zasady i podstawy — jest to zbędne, gdyż zawartość 
poznawcza na tyle oderw ała się w nim od światopoglą
du, że stała się praw ie neutralną. Ale w filozofii rozdział 
taki nie dokonał się i dokonać się w ogóle nie może; 
zamiast neutralności występuje tu bowiem inny ideał, 
a mianoAYicie bogactwo i pełnia, k tóre osiągnąć można 
jedynie przez uczciwie prowadzony dialog, to jest wła
śnie krytyczne rozpraw ianie się z cudzymi poglądami na 
świat. Podobny „dialog“ stanowi w ew nętrzną formę fi
lozofii nawet tam, gdzie zewnętrzna form a jej wykładu 
nie ma charakteru  dialogu, jak  to było u Platona. Ten 
wewnętrzny dialog jest podstawą obiektywizmu i teore
tycznej praw dy filozofii, k tóra — mimo wszystko —. 
tkwi korzeniam i w, światopoglądzie, uwarunkowanym  
osobowością i epoką. Nie neutralność wiec, ale pełnia 
wyznacza drogę, na której filozofia może przezwycię
żyć światopogląd nie odryw ając się od niego całko
wicie.1

Napięcie między światopoglądowym ugruntowaniem

i P o r . ro zp ra w ę E . S p r a n g e r a, D er  S in n  der V orau s-  
se tzu n g s lo s ig k e it  in  den  G e iste w isse n sc h a fle n  (S ilzu n g sb e r ich tc  der  
P r e u ss isc h c n  A k a d em ie  d er  W isse n sc h a fte n , 1929, I), w  k tó r e j  z n a 
k o m ity  a u to r  r o z w ija  a n a lo g ic z n e  m y śli.
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w bycie a pełnią prawdy, wznoszącej się ponad bytem, 
stanowi istotę filozofii. Ale jest to właśnie napięcie, a nie 
przeciwieństwo i dlatego system filozoficzny staje się 
tym głębszy, im bogatsza jest pełnia problemów, które 
umie objąć w toku swego „dialogu“ z przedstawicielami 
innych postaw duchowych. To napięcie może być sła
bsze lub mocniejsze i od jego siły zależy oryginalność 
i wszechstronność systemu;. Ale zdarzyć się też może, iż 
nastąpi takie osłabienie, że pozostanie tylko jedno jego 
ogniwo; wówczas filozofia w yrodnieje bądź w pustą syste
matykę pojęciową, pozbawioną wszelkiego związku z ży
ciem, bądź w ideologię, k tó ra  występuje otwarcie jako 
narzędzie odrębnego życia, jego walki o byt. Traci wów
czas filozofia charakter dążenia do prawdy, choćby na
wet reklam owała się swą naukowością. Nie może zre
sztą stać się prawdziwą nauką, a traci to, co stanowi jej 
swoistą „naukowość“, polegającą — jak wiemy — 
na pełni wykrytej problem atyki, na rozpiętości „dia
logu“, na głębi spostrzeżonych trudności, bynajm niej 
nie na obojętności neutralnego stanowiska. W  filo
zofii bowiem neutralność jest racjonalistyczną karyka
turą pełni.

Ale o wiele niebezpieczniejsze jest zwyrodnienie 
światopoglądu w ideologie. Życiowe ugruntowanie i uza
leżnienie światopoglądu, z którego filozofia pragnie się 
wyzwolić, staje się w ideologii zupełnym podporządko
waniem obrazu świata wymaganiom i potrzebom dzia
łania. Światopogląd staje się narzędziem życia w jego 
odrębności i dlatego staje się jeszcze bardziej zam knię
tym i ekskluzywnym. W  ideologii odrębność staje się 
partyjnością, a jednostronność —■ lendencyjnofcią. I za
miast dążyć do pełni i dynamiki — jak się to dzieje na
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polu filozofii — światopogląd, zwyrodniały w ideologię, 
przeciwstawia się nie tylko cudzym punktom  widzenia, 
ale również i ich problem atyce. U trwala się jako dog
mat, którego siła, wymagana przez walkę o byt, polegać 
ma na nieruchom ości i stw ardnieniu. Działający musi 
się opowiedzieć po stronie jakiejś partii, musi decydo
wać, a decyzja jest zawsze jednostronnością. Dlatego 
właśnie pożąda on ideologii, k tóra odsunie wszelkie wąt
pliwości, ukazując mu wszystko jako pewne i jasne. 
Światopogląd, zwyrodniały w ideologię, staje się „mie
czem w dłoniach praktyki“, jak  Lenin trafnie określa 
ideologię.

.W chodząc zatem na drogę ideologii światopogląd po
suwa się w kierunku wręcz odwrotnym  do tego, który 
mu wskazuje filozofia. Zamiast „otworzyć się“ i zdyna
mizować, zamiast dążyć do wyższej pełni, kam ienieje on 
w swej odrębności. Mimo to nie wyłamuje się on z wię
zów życiowej zależności, lecz właśnie popada w głębszą 
jeszcze zawisłość. Owocna dialeklyka, przejaAviająca 
się w filozofii jako napięcie między ugruntowaniem  
w konkretnym  życiu i dążeniem do niezależnej od ży
cia uniwersalności prawdy, ulega zniszczeniu w ideolo
gii. Zjawia się wówczas „licha dialektyka“ sprzeczności, 
zabijająca powoli każdą ideologię. U gruntowanie życio
we, k tóre miało być zaletą filozofii światopoglądowej, za
stąpione zostaje bezwzględną popraw nością wniosko
wań, będącą jednak raczej świadectwem mechaniczności 
niż objawem prawdziwego życia. Szacunek dla żywej 
osobowości, niepowtarzalnej i niezastąpionej, szacunek, 
którym  filozofia światopoglądowa miała sic właśnie róż
nić od filozofii naukowej, ustępuje miejsca ubóstwieniu 
wyników i rzeczowego postępu, chociaż właśnie „rzecz“
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i „postęp“ są w sprzeczności z życiem i indywidualno
ścią, które muszą wobec nich ustąpić.1

6. Przezwyciężenie światopoglądu w dziedzinie moralności 
i pokusy ideokracji

Ale i życie m oralne ulega pod wpływem ideologii za
sadniczemu wypaczeniu. W  dziedzinie czynów również 
tylko dzięki przezwyciężeniu poglądu na świat osiągnąć 
można najwyższą żywotność i pełnię ducha. Choć bo
wiem czyn wymaga decyzji, a nie może być decyzji, któ
rej twierdzenie nie zawierałoby w sobie zaprzeczenia, 
to jednak nie wynika stąd, by konieczną podstawą każ
dego skutecznego działania było zajęcie stanowiska ide
ologicznego. Dokonane ostatnio przez H. B e r g s o n a  
rozróżnienie dwóch rodzajów m oralności: zamkniętej, 
statycznej, i otwartej, dynamicznej, daje dobre wyjaśnie
nie sprawy. Zależna od sztywnego poglądu na świat jest 
tylko m oralność zamknięta, to jest taka, której funkcją 
jest utrzym ywanie grupy społecznej. Jest więc ona pro
duktem oraz narzędziem bytu społecznego i dlatego jest 
heteronomiczną. Najważniejszymi cechami tej statycz
nej m oralności są: abstrakcyjność, legalizm, nietoleran
cja. Ale istotna moralność, rodząca się z miłości, jest dy-

i  W  sp rz eczn o ść  tę p op ad a  w y ra źn ie  E. R o  l h  a c  k  c  r, w  ro z
p ra w ie  L o g ik  u n d  S y ste m a tik  d er G e is te sw isse n sc h a fle n  (H and b u ch  
d er P h ilo so p h ie , B d . I, C., 1926). W e d łu g  n ie g o  p o g lą d  n a  św ia t  m a  
sw o je  źró d ło  w  ży c iu  i w y r a ż a  n ie p o w ta r z a ln ą  in d y w id u a ln o ść  h is to 
ry czn e j sy tu a c j i. Ir r a c jo n a ln e  ży c ie , a  n ic  lo g ic z n a  o b ie k ty w n o ść  s ta 
n o w i k ry ter iu m  je g o  p ra w d y . P r z y  k o ń c u  ro z w a ż a ń  R o th a ck era  j e d 
n ak  o k a z u je  s ię , ż e  w a r to ść  i s łu s z n o ść  św ia to p o g lą d u  p o le g a  na j e 
go  w ew n ętrzn ej „ k o n se k w e n c ji“ (F o lg er ich tig k e it)  i n a  k o rzy śc ia ch , 
ja k ie  z n ieg o  czerp ie  „ p o stęp  r z e c z o w y “ (sa ch lich er  F o r tsc h r itt) .
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namiczna i swobodna, nie da się. sform ułować w p ra 
wach i norm ach, jest zupełnie konkretna, stapia się z in
dywidualną sytuacją, wyzwala się z wszelkiej zależno
ści od społecznego bytu, będącego zawsze rzeczywisto
ścią odrębną i ograniczoną, i wspina się zatem ku czy
stemu człowieczeństwu.1

W  tej właśnie chrześcijańskiej miłości, budzącej po
czucie wspólnej odpowiedzialności ludzkiej, dokonywa 
się przezwyciężenie światopoglądu, przezwyciężenie „sta
nowiska“, a tym samym i zależności czynów od niepeł
nej, odrębnej rzeczywistości. Na len element współodpo
wiedzialności Bergson nie zwrócił dostatecznej uwagi. 
Uczynił to natom iast z wielką energią T. Dostojewski 
mówiąc: „Wszyscy są za wszystkich i za wszystko od
powiedzialni“. I choć każde postępowanie będąc, decy
zją jest jednostronne, to jednak im bardziej staje się 
uduchowionym, im głębiej zespala się z konkretną sy
tuacją życiową w całej jej indywidualnej pełni, tym wy
raźniejszą zdobywa świadomość współuczestnictwa 
w grzechach całej ludzkości i własnej współwiny w tych 
grzechach. Mylą się ci, którzy sądzą, iż w tych w arun
kach postępowanie utraci siłę i owocność. Powszechnie 
jest przecież znana pewność i energia świętych. Słusznie 
wiec ukazał Dostojewski te właśnie cechy w postaci 
Aloszy Karamazowa, przeciwstawiając go życiu pełnemu 
niepewności i w ahania, jakie prowadzi Iw an Karama- 
zow, opanowany „miłością ku rzeczom dalekim “, to zna
czy opanowany ideą abstrakcyjną.2

i P or. H. B e r g s o n ,  L es d eu x  so u r c e s  de la  m ora le  et de la 

re lig io n , 1932.
-  P or. m ój arty k u ł: Idea d ob ra  w p o w ieśc i „B racia  K aram azow o-  

w ie“ (P rzeg ląd  W sp ó łc z e sn y , 1929, nr 2— 3).
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Nawet i co do politycznego postępowania byłoby rze
czą niesłuszną mniemać, iż jego oayociiość wymaga za
jęcia sztywnego i nieprzejednanego „stanow iska“ ideolo
gicznego. Również i polityk musi świadomie wziąć na 
siebie winę, wynikającą z jednostronności jego decyzji. 
Dopiero dzięki świadomości winy uzyskuje jego czyn 
charakter obiektywnej uniwersalności, k tóra się w tej 
dziedzinie nazywa sprawiedliwością. Przeciwny punkt 
widzenia nie powinien być odrzucony . całkowicie, ale 
uznany w jego problem atyce i objęty pełnią naszego w ła
snego działania. Nie wolno bowiem ograniczać się tylko 
do zwycięstwa nad przeciwnikiem przemocą, lecz trze
ba jednocześnie rozwiązywać problem y życia społecz
nego, przez przeciw ną stronę wysunięte. Dopiero wtedy 
zwycięstwo będzie nie tylko fizyczne, lecz również du
chowe, a zatem i trwałe. A dlatego trzeba nie tylko 
odrzucać przeciwnika, lecz jednocześnie i uznawać go 
— w problem atyce przez niego wysuniętej. Podobne 
uznanie przeciwnika zakłada właśnie poczucie odpowie
dzialności nie tylko za własne czyny, ale i za czyny tych, 
których stanowisko ja uznaję za niesłuszne i których po
stępowanie zwalczam. Dzięki takiem u poczuciu odpowie
dzialności za postępowanie strony przeciwnej czyn po
lityczny, nawet obliczony na zniszczenie przeciwnika, 
nabiera charakteru tragicznej konieczności zyskując 
powagę, pogłębienie i doniosłość. Staje się on wówczas 
jeszcze głębiej ugruntowanym  w osobowości działającego, 
ale zarazem oczyszcza się z wszystkiego tego, co jest 
w nim  tylko subiektywne, i osiąga maksimum obie
ktywizmu, to jest sprawiedliwości.

Otóż to właśnie napięcie pomiędzy zwalczaniem 
przeciwnika i uznaniem problem atyki przez niego wy
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suniętej ulega zniweczeniu wówczas, gdy własny świa
topogląd nie zostanie przezwyciężony i oczyszczony 
przez poczucie odpowiedzialności za błędy i czyny prze
ciwnika, ale wyrodnieje w ideologię, stanie się m ar
twym „stanowiskiem “. Bowiem zadaniem ideologii w ży
ciu praktycznym  jest właśnie usprawiedliwianie jedno
stronności działania i uwalnianie działającego od poczu
cia winy. Jakiś niby teoretyczny wywód ma tu zastąpić 
brak  siły i głębi m oralnej. Niepokój sumienia, odczuwa
jącego winę za grzechy innych, uciszony m a być usunię
ciem wszelkich wątpliwości co do słuszności własnego 
stanowiska, jak  gdyby poczucie współwiny pokrywało 
się z teoretycznym wątpieniem i jak  gdyby poczucie to 
nie było rów nie konieczne dla oczyszczenia i zahartow a
nia czynów, jak  zwątpienie dla wiedzy.

Ideologia naśladuje jednak pewność teoretyczną 
o tyle, że zależy jej nie na moralności i sprawiedliwości 
czynu, ale na zewnętrznym  wyniku. Światopogląd ma 
się tu stać narzędziem panow ania nad ludźmi, podobnie 
jak  przyrodoznawstwo zapewnia władanie przyrodą. Ale 
światopogląd zdradza tu sam siebie, gdyż nauka osiąga 
w ładanie siłami natury  w tym stopniu, w jakim  właśnie, 
uw alniając się od więzów światopoglądu, staje się obiek
tywną. Ideologia zaś pragnie zdobyć panow anie bez 
obiektywizmu. Dlatego dem askuje tak chętnie przeciw- 
ników, a wśród nich również i filozofię, wykazując, iż 
jest ona tylko „światopoglądem“. Sama zaś chętnie przy
biera się w szatę nauki, by wzmocnić swe stanowisko. 
Ale dążenie do prawdy, k tó ra przecież jest jedną z form 
uniwersalności, jest jej obce. Żądza władzy, wola m o
cy — oto istotne motywy jej postępowania. Uparte trzy
m anie sic swojej odrębności, to, co Grecy nazywali
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„hybris“, jest jej podstawą, a ideokracja jej ostatecznym 
zamiarem. Ideokracja jest owocem, jaki się rodzi ze 
światopoglądu, który nie dał się przezwyciężyć. U nieru
chom iona idea, sztywna jak  „odlew żelazny“,1 opanować 
ma życie; idea taka świadomie rezygnuje z obiektywizmu 
i pragnie zwyciężyć nie dzięki miłości (miłości praw dy 
lub bliźnich, lub Boga), ale drogą zewnętrznego przy
musu. Natom iast idei żywej obca jest żądza władzy, 
a jeśli władzę osiąga, to w ładanie jest wynikiem jej siły 
wewnętrznej, a nie jej woli mocy.

i A b y u ży ć  tra fn eg o  w y ra zu  T. D o s t o j e w s k i e g o  (D n iew  
n ik  p isa t ie la  z r. 1877, a r ty k u ł o  sa m o b ó jstw ie ) .

Hessen: O sprzecznościach  i jedności w ychow ania .



ROZDZIAŁ DRUGI

ŚW IATO PO G LĄD  I PEDAGOGIKA

Różnica, przeprow adzona pomiędzy światopoglądem 
a ideologią, daje podstawę dla analizy stosunku świato
poglądu do szkolnictwa i praktyki wychowawczej. Za
gadnienie to jest niewątpliwie jednym  z najbardziej pa
lących zagadnień dzisiejszej pedagogiki. Twierdzenie, 
że szkoła pow inna posiadać określony światopogląd, jest 
dziś bardzo rozpowszechnione i uchodzi za rzecz zrozu
miałą samo przez się. G. G e n t i l e  jeszcze przed wojną 
światową wystąpił przeciwko szkole neutralnej, w zyw a
jąc ją, aby otrząsnęła się ze „swego duchowego kalectw a“ 
i stała się znowu „szkołą ducha“, tzn. szkolą wiary 
i przekonania. Żądanie to próbują na wielką skalę urze
czywistnić W łochy i Rosja, a obecnie również i Niemcy. 
Szkoła w tych krajach  została istotnie nasycona duchem 
określonego światopoglądu i stała się jego monopolem. 
Ale naw et k ra je  mieszczańskie, jak  Holandia i Belgia, 
które pozostały w ierne zasadom liberalizmu, dążą po 
wojnie do zrealizowania w szkolnictwie zasady „świato
poglądowej autonom ii“. Nic przyznając żadnemu świato
poglądowi monopolu, nasycono jednak szkoły światopo
glądem w ten sposób, że każdej wierze (także i wolno- 
myślicielstwu i marksizmowi) nadano praw o utrzym y
wania z ogólnych podatków własnej szkoły. Niemieccy
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i francuscy katolicy uważają obecnie takie rozwiązanie 
sprawy za wzorowe. Co więcej, przedstawiano je w ko
łach katolickich jako istotnie liberalne i demokratyczne, 
co najm niej tak demokratyczne, jak  ukształtowanie szkol
nictwa na zasadzie narodowościowej autonomii, która 
jeszcze niedaAvno uchodziła za ostatnie słowo dem okra
tyzacji. W  Holandii i Belgii doszło faktycznie do tego, 
że różne światopoglądy podzieliły między sobą nie tylko 
szkolnictwo powszechne, ale również i wyższe, tak że 
istnieją w tych k rajach  katolickie, kalwińskie i wolno- 
myślicielskie uniwersytety. O „ukościelnieniu“ szkol
nictwa, jako. koniecznym w arunku chrystianizacji życia, 
mówią też niektórzy rosyjscy filozofowie i pedagogowie, 
i to właśnie ci, których dem okratyczne poglądy nie ule
gają najmniejszej wątpliwości.1

Zdaje się więc, że zarów no liberalizm , jak  antylibe
ralizm w ystępują obecnie przeciw ko szkole neutralnej, 
broniąc szkoły św iatopoglądowej, która coraz częściej 
odczmvana jest jako „potrzeba epoki“ . Także w  teorii

1 O p rócz p r z e t łu m a c z o n e j  na ję z y k  p o lsk i k s ią żk i G. G c n  t i-
1 c g o, „ R efo rm a  w y c h o w a n ia “, p or . r o z d z ia ł VI w  m o je j  k s ią żc e :  S z k o 
ła i d e m o k r a c ja  na p r z e ło m ie , 1938. —  O a u to n o m ii św ia to p o g lą d o w e j  
sz k o ln ic tw a  b e lg ijsk ie g o  i h o le n d e r sk ie g o  p or. m o ją  ro zp ra w ę  pt. 
„ K ritisch e  V erg le ich u n g  d es S c h u lw e se n s  d er  a n d eren  K u ltu r s ta a te n “ 
w  „H a n d b u ch  d er  P ä d a g o g ik “ (w yd . N o h la  i P a lla la , l. IV , str . 466). 
S ta n o w isk o  n ie m ie c k ic h  k a to lik ó w  z y sk a ło  n a jg łę b sz y  w y ra z  w  p r a 
ca ch  p ro f. J. S c h r ö t e l e r a :  B ild u n g , W e lta n sc h a u u n g  u n d  S taat  
(N eu e Jah rb ü ch er, 1932, z. 7 ), D ie  p ä d a g o g isch e  A u to n o m ie , d ie  L ösu n g  
d e s sc h u lp o lit is c h e n  P ro b le m s?  (S ch u le  u n d  E r z ie h u n g , 1931,_ z. 19). 
U z a le ż n ie n ia  sz k o ły  od  K o śc io ła  d o m a g a  s ię  z n a n y  w  P o ls c e  au to r  
„ P sy c h o lo g ii d ziec ięctw a" , W . Z i e ń k o w s k i  w  a rty k u le : „D ie  
r u ss isch e  P ä d a g o g ik  se it  1900“ , z a m ie sz c z o n y m  w  P ä d a g o g ik  d er G e
g en w a rt, 1933, t. I, s z c z e g ó ln ie  r o z d z ia ł IV.
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pedagogiki coraz częściej powtarza się przekonanie, iż 
nauka o wychowaniu uzależniona jest od poglądu na 
świat. Nikt się już dziś nie spodziewa, by obiektywna, 
doświadczalna wiedza rozwiązać mogła istotne zagadnie
nia pedagogiczne. Czasy w iary (lub przesądu) w ekspery
m entalną pedagogikę bezapelacyjnie minęły. Nawet 
w Ameryce pedagogika eksperym entalna widocznie ustę
puje miejsca pedagogice filozoficznej. A czyż filozofia 
wychowania, rezygnująca z obiektywności przyrodo
znawstwa, nie staje się właśnie poglądem na świat? Jak 
widzimy, problem  światopoglądu zajął dziś naczelne 
miejsce w pedagogice. Wszędzie odczuwa się potrzebę, 
jeśli już nie rozwiązania, to przynajm niej wyjaśnienia 
lego problem u.

1. Dziecięctwo: okres przedświatopoglądowy

J. P i a g e t w swej znanej książce „Jak sobie dziecko 
świat przedstaw ia“ 1 bada pogląd na świat dziecka, przy 
czym słowa światopogląd używa w najszerszym znacze
niu. Rozumie przez pogląd na świat ten zasób zapatry
wań, który jest nam  dany; nie można go więc ani p ra
gnąć, ani wybierać, ani narzucić komuś, a to dlatego, że 
powstaje on u nas bez jakiegokolwiek współdziałania 
z naszej strony. Charakterystyczne rysy tego dziecięcego 
światopoglądu, k tóre trw ają aż do 10—11 roku życia, 
polegają na tym, że otoczenie przedstawia się dziecku 
jako ciągłość, k tóra nie istnieje sama przez się jako

1 P i a g c l ,  La rep résen ta tio n  du in o n d e  ch ez  l ’en fa n t, 192f>, 
str. 155. (P o lsk i p rzek ład : Jak  so b ie  d z ieck o  św ia t p rzed staw ia  ? 
K sią żn ica -A tla s).
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rzecz lub przedmiot, ale jedynie jako pole działalności 
dziecka. Jest to pragm atyczna ciągłość, z której poszcze
gólne części wydzielają się wtedy, gdy są aktualnie prze
żywane przez dziecko, jako centrum  działalności. Na 
tym polega „egocentryzm“ dziecięcego światopoglądu. 
Egocentryzm ów oznacza pragmatyczne powiązanie ob
razu świata, jego skrępow anie aktywnością dziecka. By
najmniej nie jest on świadomym przeciwstawianiem 
jaźni światu. Dziecko odczuwa świat jako dalszy ciąg 
swego ja. „Ja“ nie oderwało się. jeszcze od świata 
i dziecko jeszcze nie osiągnęło lego poziomu, na którym 
dokonywa się podział na świat i jaźń. Z tego powodu nie 
jest ścisłe mówić, że dziecko posiada p o g l ą d  na świat.

Ale zarazem spostrzegamy i drugi brak  w postawie 
dziecka do świata. Dziecko nie zna jeszcze kategoryj, 
które spraw iają, że świat przedstawia się dorosłemu 
człowiekowi jako perspektywicznie uporządkowany. 
Dziecku z początku obcy jest nie tylko podział na istoty 
żywe i rzeczy martwe, na związki przyczynowe i celowe, 
na istoty uduchoAvione i nie posiadające duszy, ale na
wet na rzeczy sztucznie stworzone i naturalnie istnie
jące. „Animizm“ i „artyficjalizm “ dziecka stoją również 
jeszcze po tej stronie podziału na podmiot i przedmiot. 
To znaczy, że dziecko nie zna jeszcze wyżej wspom nia
nych różnic. Bynajmniej nie znaczy to, że ono „rzutuje“ 
na zewnątrz znane mu z wewnętrznego doświadczenia 
zjawiska uduchowienia i tworzenia. „Dziecko — słusznie 
mówi Piaget — nie spostrzegło jeszcze, że istnieje wiele 
perspektyw, i stoi zamknięte w  swojej perspektywie po
szczególnej, jak gdyby ona jedynie była możliwa“. Jak 
dla człowieka pierwotnego, lak samo i dla dziecka nie 
istnieją kategorie ogólności i całości. Dziecko ustosun-

®  I B  L  i
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kowuje się do pojedynczych rzeczy i pojedynczych zda
rzeń, ale nie do całości świata; do rzeczywistości po
szczególnej, ale nie do bytu jako podstawy rzeczywi
stości je otaczającej. Dlatego trudno mówić u dziecka 
o poglądzie na ś w i a t. '

Dopiero stopniowo, od siódmego roku życia po
cząwszy, zaczyna się pragm atyczna ciągłość dziecięcego 
otoczenia dzielić na warstwy, a od dziesiątego roku ży
cia zaczyna się rozgraniczenie na jaźń i świat. Równo
cześnie dokonywa się perspektywizacja świata i próba 
zrozum ienia go ze stanowiska ogólności lub całości, 
świadom ość świata i świadomość swojego „ja“ rozwijają 
się równolegle. W  m iarę jak  człowiek w ytwarza sobie 
światopogląd i wchodzi przez to w stosunek życiowy do 
całości ŚAwiata, rozwija się też jako osobowość. Wówczas 
to mamy do czynienia ze światopoglądem w wybitnym 
sensie tego słowna. Światopogląd oznaczą teraz nie samo 
tylko przedstawienie świata, k tóry  właściwie nie był 
jeszcze ani światem ani przedm iotem  poglądu. Jest 
czymś o wiele większym, mianowicie swoistą postawrą 
człowieka jako istoty duchownej, czyli osobowości wobec 
wszechświata. Chociaż taki światopogląd jest właściwy 
każdemu norm alnem u młodzieńcowi, to jednak nie jest 
on po prostu wynikiem biologicznego dorastania, ale 
wytworem duchowej spontaniczności. Człowiek uświa
damia sobie swoje miejsce av  świecię jako osobowmść: 
im bardziej świat staje się dla niego obiektywny, wy
stępując jako przedm iot jego poznania i działania, tym 
wyraźniej uświadamia sobie człowiek własną podmiolo- 
wość. Dopiero w tym  znaczeniu staje się światopogląd 
przedm iotem  kształcenia. Bez światopoglądu, pojętego 
jako żywy stosunek jednostki do wszechświata, stosunek,
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zawierający nie tylko obraz świata, ale i poczucie w ar
tości i najcaz woli, nie ma świadomości samego siebie, 
tzn. żadnego osobistego bytu. Im więcej perspektywy 
zyskuje świat, jako istniejący „sam w sobie“, tym  wy
raźniej staje się istniejącym „dla siebie“, tzn. rozwija 
się jako byt osobowy, świadom ość samego siebie wy
twarza się tylko w dążeniu do uświadomienia sobie 
świata jako bytu obiektywnego.

Zadanie kształcenia polega więc na tym, aby człowiek 
zdobył sobie światopogląd i dzięki temu stał się osobo
wością. Jeżeli słowa „światopogląd“ używamy w powyż
szym znaczeniu, to twierdzenie, iż prawdziwe kształce
nie zawiera w sobie jako swój składnik światopogląd, 
jest źle sform ułowaną tautologią. Kształcenie jest właśnie 
kształceniem światopoglądu, który rozwija się wraz 
z wzrostem osobowości. Są to dwie strony jednego i tego 
samego procesu wychowania człowieka.

2. Okres przed dojrzewaniem : światopogląd jako duchowe
środowisko

Czy nie wynika z lego, że kształcenie musi być świa
topoglądowo „uw arunkow ane“? Czy powyższe rozważa
nia nie uzasadniają praktycznych wniosków wyciągnię
tych z tego postulatu, o których mówiliśmy wyżej? Było
by lak w istocie, gdyby w postulacie tym "występowało 
to samo pojęcie światopoglądu, któreśm y dopiero co 
zdobyli. Światopogląd, o którym  powiedzieliśmy, że jest 
odw rotną stroną świadomości samego siebie, odwrotną 
stroną osobowości, jest właśnie czystym poglądem, tzn. 
intuicją, k tóra chociaż i zawiera w sobie zarodki, czyli 
raczej możliwość pojęciowego opracowania, nie stanowi
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jeszcze systemu pojęć, a tym  mniej pojęciowo umocnio
nej, zamkniętej w sobie teorii. Natom iast przez świato
pogląd, który ma „w arunkow ać“ kształcenie, rozumie 
się raczej to, co w poprzednim  rozdziale określiliśmy 
jako ideologię. Ujęcie życia zastyga tu w pojęciowy sy
stem, oparty na jakiejś teorii w yjaśnienia świata. Jest 
to zam knięta w sobie i bezosobista ideologia, zasadniczo 
różna od tej bezpośredniej postawy wobec świata, którą 
zajm ują żywe ludzkie osobowości.

Czy ten, w ideologię zastygły, światopogląd nadaje 
się do tego, aby przyśpieszyć w wychowanku kształcenie 
osobowości i żywego światopoglądu? Najnowsze bada
nia w dziedzinie psychologii dziecka i młodzieży po
twierdziły dawniejsze spostrzeżenie, że tzw. wiek 
chłopięcy, czyli okres przed dojrzewaniem, który od
powiada wiekowi od 10—11 do 14—15 roku życia, jest 
okresem zdobywania i grom adzenia wiedzy o świecie 
zewnętrznym.1 Dzieci w tym wieku interesują się najbar
dziej naturą i techniką, k tóra ją  opanowuje, a faktami 
współczesnego i przeszłego życia społecznego o tyle, o ile 
wiążą się one z techniką. Dziecko przyswaja sobie te ka
tegorie, w których świat pomyślany jest jako byt sam 
w sobie; nie wchodzi jeszcze w życiowy stosunek dp ca
łości świata, tzn. nie stawia sobie pytań o jego sens 
i swoje w łasne w  nim  stanowisko, a więc o wartość 
świata i przeznaczenie człowieka. Dopiero we wczesnej

1 O prócz św ie tn e j  r o zp ra w y  M. K r c  u 1 z a, p t. R o zw ó j p sy c h ic z n y  
m ło d z ie ż y  (K sią żn ica -A tla s), p o r . p sy c h o lo g ic z n e  ro zd z ia ły  w  sły n n y m  
m em o r a n d u m  a n g ie lsk ie g o  B oard  o f  E d u c a tio n  „ T h e  E d u ca tio n  o f thc. . 
A d o le sc e n t“ (L on d yn  1927) ora z  C li .  B  ii h 1 c  r, D a s S e c le n le b e n  d es  
•lu g en d lic h e n , 5 w y d . 1929 i te jż e  a u to r k i:  D z ie c ię c tw o  i m ło d o ść .
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młodości, to znaczy w wieku od 14—15 lat, zwraca się 
człowiek ku tym pytaniom i zaczyna przeżywać proble
my we właściwym sensie światopoglądowe.

Otóż co dzieje się wówczas, gdy dziecku podajemy 
lub raczej narzucam y pewną określoną ideologię, tzn. 
gotowe rozwiązania, jeszcze zanim postawiło sobie py
tania, na k tóre ideologia ta jest odpowiedzią? P raw do
podobnie potrafi ją  opanować pamięciowo, nie tak jed
nak, aby mogła ona ukształtować i określić jego żywy 
stosunek do świata. W  najlepszym razie pozostaje ona 
m artw ą wiedzą, albo też będzie odczuwana jako ciężar, 
który wkrótce z radością się strząśnie, aby wypróbować 
własne siły.

Czy w ynika z lego, że szkoła dla tego wieku, podobnie 
jak  wychowanie w okresie poprzednim, nie powinna 
mieć żadnego światopoglądu? Taki wniosek byłby rów
nie fałszywy, jak niewykonalny. Zrozumieć to łatwo 
zwłaszcza, jeśli uprzytom nim y sobie różnicę między bez
pośrednim , przez żywą osobowość przeżywanym świato
poglądem, a nieosobistą, pojęciowo sform ułow aną ideo
logią. Dobry nauczyciel nie może się obejść bez świa
topoglądu i pożąda go tym bardziej, im bardziej samo
dzielną jest osobowością. Nie może też tego światopo
glądu w swej wychowawczej pracy ukryć i nie używać. 
Znaczyłoby to przecież, że rezygnuje, jako wychowawca, 
ze swej osobowości. Ale nawet gdyby to uczynił, niewiele 
by to pomogło. Otoczenie dziecka poza szkołą jest prze
pojone również światopoglądem. Dziecko wdycha to du
chowe powietrze, w rasta w światopogląd, k tóry  przenika 
nie tylko pojedyncze osoby, ale także i całą epokę.

W  ten sposób dochodzimy do pojęcia światopoglądu 
jako duchowej atmosfery, k tóra dziecko nieświadomie
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otacza. W  czasach dzisiejszych jest ona rzadko kiedy jed
nolita. Najczęściej są to poszczególne elementy najroz
maitszego pochodzenia, barw ne złoża, których warstwi- 
cowa struktura przypom ina budowę geologicznych for- 
macyj. Dobra kulturalne zamierzchłych czasów, zwy
czaje i instytucje, w których żyją jeszcze resztki dawnych 
światopoglądów, pokryte są warstwą nowych zwyczajów 
i trosk dnia dzisiejszego, w których przejaw ia się już 
nowa postawa wobec świata, nowe pojęcie o roli i prze
znaczeniu człowieka. Czy szkoła pow inna się wobec 
tego wszystkiego zachowywać „neutralnie“, tzn. obo
jętnie, ignorująco, czy też, przeciwnie, powinna to du
chowe środowisko czynnie zwalczać i starać się zastąpić 
je przez jednolity nowy światopogląd? W łaśnie, jeśli 
m a być nie tylko „powszechną“, lecz i „związaną z pod
łożem“, albo jeśli ma jak  najbardziej zbliżyć się do „ży
cia“ (jak głosi przeciwne hasło radykalnej pedagogiki), 
nie może uczynić ani jednego ani drugiego. Jeśli zigno
ru je  lub czynnie zaprzeczy duchowemu środowisku, to 
wniesie do duszy dziecka rozdwojenie, k tóre będzie prze
ciwieństwem tego, co „światopoglądowo określona“ 
szkoła w łaśnie osiągnąć powinna. Obojętność jest tu tak 
samo niebezpieczna, jak nietolerancja. Obojętność szkoły 
przyczyni się do jeszcze ostrzejszego przeżywania prze
ciwieństw', jakie zachodzą między poszczególnymi ele
m entam i duchów'ej atmosfery, nietolerancja zaś nigdy 

nie potrafi przeszkodzić temu, aby pozostałości tradycji 
nie zmieszały się z nowym, narzuconym  szkole świato
poglądem i aby go w zaraniu nie zniekształciły. Ducho
wnemu środowisku nie można po prostu zaprzeczać, trze-- 
ba je „znieść“ w znaczeniu heglowskiego „aufheben“ : du
chowne środownisko musi być przezwyciężone, ale i za-
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chowane w tym, co stanowiło jego prawdę życiową. Lecz 
przezwyciężone ono musi być przez młodzieńca samego. 
Dopiero wtedy będzie mógł on kształcić swój własny świa
topogląd, a tym samym swoją osobowość.

W  czasie, gdy dziecko nie przeżywa jeszcze proble
matyki światopoglądu, a duchową atm osferę środowiska 
przyjm uje jako zewnętrzną rzeczywistość, k tó ra  może 
określać jego zewnętrzne zachowanie, ale nie jego we
w nętrzną postawę, w tym czasie szkoła ma jedną tylko 
możliwą drogę postępowania. Jest nią postawa czynnej, 
tzn. miłością kierowanej tolerancji, k tóra różni się naj
zupełniej zarówno od obojętności, jak i od nietolerancji. 
Rozumny nauczyciel potrafi w starym  zwyczaju lub na
wet starym  przesądzie odnaleźć duchowy sens, w yjaśnia
jąc dziecku te problemy, których rozwiązaniu swego 
czasu służyły. Pogląd na świat, k tóry znalazł jako już go
lowy, a który ani nie pokryw a się zupełnie z jego wła
snym światopoglądem, ani nie jest światopoglądem wy
chowanka, a tylko otacza go jako duchowe środowisko, 
nauczyciel będzie się starał w ten sposób „otworzyć“. 
„Otworzyć" światopogląd to znaczy nadać mu życie 
i ruch, pozwolić zrozumieć jego problem atykę, a nie po
przestawać tylko na gotowych form ułkach i odpowie
dziach, które charakteryzują go jako zastygły system. 
W  okresie przed dojrzewaniem, gdy duchowe otoczenie 
odczuwa się jeszcze jako zewnętrzny byt, takie otw iera
nie i udostępnianie jest jedynym rozwiązaniem sprawy. 
Nauczyciel nie musi przy tym powstrzymywać się od 
wydawania własnego sądu, nie może go jednak narzu
cać: i jedno i drugie przysłoniłoby tylko prawdziwy sens 
duchowego środowiska. Powinien uznawać jego wartość 
i jego problem atykę, gdyż na tym właśnie polega praw 
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dziwa tolerancja. Zresztą, jak  pokazaliśmy, wychowanka 
w tym wieku mało obchodzi słuszne rozwiązanie proble
mów światopoglądowych. Naprzód poAvinien on na pod
stawie poszczególnych przykładów przeżyć problem atykę 
światopoglądu i nauczyć się rozumieć historycznie uwa
runkow aną warstwicowość, k tóra cechuje budowę ota
czającego go duchowego świata. Dopiero wtedy będzie 
mógł użyć jego elementów do budowy własnego poglądu 
na świat.

3. Młodość: światopogląd jako w yraz osobowości

Czy takie samo rozwiązanie wskazane jest i wówczas, 
gdy wychowanek w stępuje w wiek dojrzewania, czyli 
w pierwszą fazę młodości (14—18 rok życia)? Uwaga 
młodzieńca odwraca się wówczas od świata zeAvnętrzne- 
go i zwraca się ku swemu „ja“. Tym razem jest to już 
„ja“ wyzwolone ze swojego pierwotnego związku ze świa
tem i w napięciu do tego świata, który uzyskał już swoją 
obiektywność, uświadam iające sobie coraz bardziej swą 
własną podmiotowość. Jest to czas krystalizacji osobo
wości i równocześnie kształcenia jej światopoglądu, tj. 
tej intuicji, k tóra łączy oba bieguny stosunku napięcia, 
jaki zachodzi między jednostką i światem, i k tóra jest 
pierwotnym  wyrazem tego duchowego stosunku. W  tym 
czasie zainteresowanie ucznia zwraca się przede wszyst
kim ku osobowości nauczyciela; a zatem interesuje go 
jego światopogląd, sposób, w  jaki postępuje w ważnych 
chwilach życia, a więc jego odpowiedzi na istotnie świa
topoglądowe pytania. Młodzieniec odczuwa światopogląd 
jako wyraz i wyznanie osobowości; i to odczucie ujm uje 
trafnie — jak wykazaliśmy poprzednio — najgłębszą
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istotę poglądu na świat. Dlatego też nic bardziej nie od
pycha młodzieży niż światopogląd zniekształcony w ideo
logię, zastąpiony przez czystą teorię i na osobowości wy
chowawcy nie wyciskający żadnego piętna. I także, od
wrotnie, nauczyciel, który nie jest ucieleśnieniem jakie
goś światopoglądu, który postępuje jak urzędnik, a na 
życiowe pytania ucznia nie umie nic własnego powiedzieć 
lub zalecić, taki nauczyciel nie jest odczuwany jako oso
bowość. Stąd owa znana surowość, z jaką młodzież osą
dza swoich nauczycieli, oraz żądanie, aby ich słowa od
powiadały czynom. Decydujące dla niej są nie teoretycz
ne dowody, ale to, w jaki sposób wyraża się w nich uży- 
wający ich człowiek, w jaki sposób kształtują one jego 
życie.1

W obec tego rola światopoglądu na wyższym  stopniu 
nauczania jest już określona. P ow strzym yw anie się od 
w yrażania ŚAviatopoglądu lub obojętna neutralność w o
bec pytań, które m łodzież odczuw a jako zagadnienia ży
cia i za pom ocą których m ierzy osobow ość sw ych nau
czycieli, będzie uważane za osobisty brak, wskutek któ
rego ucierpi także i nauczanie. A  przecież nauczanie, zw ła
szcza na tym stopniu, pow inno nie tylko dostarczyć ucz
niowi suchych wiadom ości, ale powinno go w prow adzić 
w  ducha nauki, pozw olić mu w ejrzeć w  żyw ą metodę 
naukow ego badania. Czynność tę spełnia nauczyciel jako 
żyw y „nosiciel“ tradycji naukow ej. W ystępuje w ięc w o
bec sw ych uczniów  jako osobow ość i dlatego jest przed-

1 O p rócz k la sy c z n e g o  d z ie ła  E . S p r a n g e r a ,  P sy c h o lo g ie  d es  
J u g e n d a lle r s  (1 w y d . 1926), z o b a cz  S t. B a l ę y ,  P sy c h o lo g ia  w iek u  
d o jrzew a n ia  (K siążn ica -A lla s; d o ty c z y  o n o  częśc io w o  ju ż  p op rzed n iej  
fa zy ) oraz zb io ro w ą  pracę: S. S z u n i a n ,  J.  P i e t e r ,  H.  W  e r y  l i 
s k i ,  P sy c h o lo g ia  św ia to p o g lą d u  m ło d z ie ż y , 1933.



62 ŚWIATOPOGLĄD 1 PEDAGOGIKA

stawicielem poglądu na ŚAYiat, chociażby naw et wykła
dał przedm iot najbardziej od „światopoglądu“ daleki, 
jak  przyroda lub matematyka.

Równie zgubna dla procesu kształcenia jest wręcz 
przeciwna postawa nauczyciela, w yrażająca sic w tym, 
że nauczyciel narzuca uczniom swój własny ŚAviatopo- 
gląd i to w form ie gotowej ideologii, k tóra jest wyższa 
ponad wszelką dyskusję i występuje jako nieskazitelny 
dogmat. Młodzież, k tóra sama pragnie zbudować swój 
pogląd na świat, jest specjalnie wrażliwa na takie oder
w anie światopoglądu od osobowości i zastygnięcie w pe
wien „uniform “. Jeśli „uniform “ ten źle leży, to traci on 
wszelką siłę przyciągania młodzieży, a wychowawca zu
pełnie traci autorytet. Ale naw et i w tym wypadku, gdy 
ideologia jest istotnym wyrazem światopoglądu nauczy
ciela, jej działanie wychowawcze jest bardzo ograniczone. 
Zastygły w ideologie światopogląd potrafi zgromadzić 
w koło siebie część młodzieży i zespolić ją w silną grupę 
walczących, ale nie potrafi stać się dla nich źródłem 
prawdziwego kształcenia. Bowiem do naukowego ksztab 
cenią potrzeba przede wszystkim żywego doświadczenia 
problem atyki, k tóra ukryw a się poza każdą, najpew niej
szą nawet naukową teorią.1 Jeśli zaś chodzi o kształcenie 
m oralne, to koniecznym jego składnikiem  jest poczucie 
odpowiedzialności za czyny innych, przeżycie m oralnej 
problem atyki innych stanowisk, jako istotnego składni
ka własnej powinności; dzięki temu bowiem potrafi się 
ta powinność w indywidualnej sytuacji odnaleźć i skon
kretyzować. Ideologia natom iast wyklucza właśnie wszel
ką problem atykę, o ile ona wykracza poza jej dogmatycz

1 P or. m o je  „ P o d sta w y  p ed a g o g ik i'1, rozd z. XI;
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ną skorupę; odrzuca ją  świadom ie, aby nie dopuścić do 
zachw iania Avłasnej pewności. I dlatego nie może w yz
w olić osobowości ucznia, nie może go skłonić, bv zajął 
się żmudną pracą nad samym sobą, by wew nętrzną struk
turę wiedzy, m oralności, spraw iedliw ości i innych obiek
tyw nych dziedzin ducha pojął jako swój w łasny czyn, 
a w iec i jako rozkw it w łasnego światopoglądu.

PrawdziĄyego kształcenia nie można w iec osiągnąć za 
pom ocą w yrzeczenia się wszelkiego światopoglądu, ani 
za pom ocą hegemonii jednego światopoglądu, skostniałe
go w  ideologie. W łaściw a postawa nauczyciela w obec 
m łodzieży polega na odważnym  w ypow iadaniu Avlasnego 
poglądu na świat, jednak bez jakiejkolw iek  próby narzu
cania go. WypoAviadanie zaś nie może m ieć form y goto
w ej nauki, ale winno być dynam icznym  ucieleśnieniem 
własnej osobowości. Młodzież widzi w  światopoglądzie 
przede wszystkim  w yraz osobowego bytu i tęskni za 
światopoglądem  jako za form ą, jaką przyjm ie jej własna 
osoboAvość. T aka postaAYa w ychow aw cy nie jest łatw ym  
złotym  środkiem  m iędzy tymi dwom a nieodpowiednim i 
dla kształcenia sposobami postępowania: obojętnością 
i narzucaniem . Przeciw nie, oznacza ona drogę najw ięk
szego oporu: konflikt m iędzy w łasnym  przekonaniem  
nauczyciela a wagą problem atyki, którą ma swoim  ucz
niom  ujaw nić, musi być ciągle uświadam iany; ale ani 
światopogląd nauczyciela nie powinien zniszczyć proble
m atyki, ani ona nie pow inna zagłuszyć jego przekonań 
i tym samym przekreślić jego w pływ u jako nauczyciela- 
w ychow aw cy. Istotą tej jedynie w łaściw ej, choć trudnej 
postawy nauczyciela nie jest neutralność, ale tolerancja. 
Oznacza ona, że pojm uje on światopogląd jako pogląd, 
tzn. jako intuicje, będącą formą życia zarów no osobowo
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ści własnej, jak  i uczniowskiej osobowości, jako istoty 
posiadającej w łasną Ąyartość. I tak właśnie odczuwa świa
topogląd sam a młodzież. Największa zatem cnota nau
czyciela polega na tym, że ciągle przezwycięża swój wła
sny światopogląd, że nie pozwala m u zesztywnieć w ide
ologię, ale pobudza wciąż, by wytryskał jako żywe i oso- 
bOAve źródło obiektywności autonomicznych dziedzin du
cha. N eutralność jest rodzajem  intelektualistycznie znie
kształconej tolerancji. Tolerancja płynie z miłości, neu
tralność zaś kieruje się obojętnością. Ale ta miłość, która 
jest koniecznym elementem prawdziwego kształcenia, jest 
miłością konkretną, miłością rzeczy najbliższych (tzn. 
osobowości'), a nie abstrakcyjną miłością rzeczy dalekich 
(tzn. jakichś idei), k tóra ostatecznie zaAvsze jest subtel
ną lub „w ysublim owaną“ form ą miłości własnej. Miłość 
osobowości wymaga wyrzeczenia się wszelkiej miłości 
własnego światopoglądu; ale wyrzeczenie to ma mieć cha
rak ter czynny i nie poAvinno być obojętnością i rezygna
cją z własnego osobowego istnienia. I tylko ta pełna wy
rzeczenia miłość, ta C a r i t a s  będzie odpowiadała 
E r o s o w i  młodzieży, jej dążeniu do wyższych form  
bytu i do przeczuwanej przez nią nieskończonościt.

4 . Kształcenie jako przezwyciężenie poglądu na świat 
i zniszczenie kształcenia przez ideologię

Analiza procesu kształcenia prowadzi nas więc zno
wu do rozróżnienia ŚAviatopoglądu i ideologii, k tó ra  to 
różnica była w poprzednim  rozdziale oświetlona raczej

i  O ró żn icy  m ięd zy  C aritas a E r o s .p a lrz  II. S c  l i o l  z, E ro s  
und C aritas, 1929.
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ze strony pojęcia kultury. Światopogląd jest to ŚAviado- 
mość samego siebie, odczucie podstaw własnego bytu. 
Tkwi on w osobowym i historycznym bycie człowieka, 
w typie jego osobowości i swoistości dziejowej sytuacji, 
w której człowiek żyje. Jest on korzeniem, który wiąże 
ŚAviadomość człowieka z jego ontologicznym podłożem. 
Jeżeli korzeń ten w yrośnie ponad ziemię, to rozkw ita ja
ko filozofia, sztuka, religia, m oralność łub jakakolw iek 
inna dziedzina kultury, w których różnorodnej obiek
tywności i uniwersalności zatraca się jego pierw otnie su
biektywny i cząstkowy charakter. Ale do tego rozkwitu 
potrzebne jest słońce miłości, gdyż ona jedna tylko może 
sprawić to, że światopogląd rozwinie się, wchłonie w sie
bie problem atykę świata, nasyci się dynam iką i stanie się 
organizmem kultury. Natomiast pod gorącym tchnieniem 
żądzy władzy i nienawiści usycha on i w swym subiek
tywizmie i partykularyzm ie zamyka się przed wszelką, 
przełam ującą tę ograniczoność problem atyką. Zastyga 
wówczas w ideologię, odłącza się od osobowości, staje się 
przedm iotem walki, mechanicznym i abstrakcyjnym  na
rzędziem. Żądza władzy zapanowuje w ideologii nad 
pragnieniem prawdy i światopogląd kostnieje w n ieru
chomy twór, w dogmat. D obra i owocna dialektyka, któ
ra w światopoglądzie objawia się jako charakterystyczne 
dlań napięcie między subiektywizmem pochodzenia 
a obiektywizmem celu, oraz między partykularyzm em  
pierwotnego, „stanow iska“ a pełnią poszukiwanej praw 
dy, zniekształca się w ideologii w „złą dialektykę“. W  jej 
sprzecznościach zaplątuje się z konieczności każda ideo
logia. Są one oznaką jej rozkładu.

Ta zła dialektyka zniekształconego w ideologię świato
poglądu przybiera w pedagogice następującą formę.
Hessen: 0  sprzecznościach  i jedności w ychoV anla. 5
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Kształcenie i szkoła — mówi się — powinny być świato
poglądowo określone. Dzisiejsza neutralna szkoła udzie
la tylko informac.yj i jest pozbawiona ducha i życia. Je
żeli szkoła ma się stać prawdziwą szkołą życia, jeżeli 
dane przez nią wykształcenie ma stać się zawartością 
duchową, a więc nie tylko dotykać powierzchni rozumu, 
lecz dotrzeć do głębszĄ^ch, irracjonalnych pokładów ludz
kiej duszy, aby całego człowieka ukształtować, to szkoła 
musi być przepojona jednolitym duchem, musi reprezen
tować jakąś określoną ideologię. W ykształcenie powinno 
być ugruntoAvane psychologicznie, tzn. w charakterze 
człoAvieka, i historycznie, tzn, w dziejowej epoce; znaczy 
to właśnie, że musi ono być światopoglądowo, a nie tyl
ko naukowo określone. Czy „szkoła światopoglądowa“ 
istotnie spełnia sAve wymagania, którym i uzasadnia się 
zwykle jej potrzebę? A zwłaszcza, czy spełnia je Avtedy, 
gdy światopogląd Avystępuje jako ideologia, co w p rak
tyce publicznego szkolnictAva przecież jest koniecznością? 
Jeśli chodzi o ugruntowanie psychologiczne, to przecież 
światopogląd w ybiera się sobie zależnie od tego, jakim  
się jest człowiekiem, natom iast szkoły nie wybieram y so
bie sami: czynią to albo rodzice albo, jeśli kształcenie 
stało się monopolem jakiegoś światopoglądu, rządząca 
w państwie partia. Uczeń staje w obliczu gotowego świa
topoglądu, k tóry mu bez jego współudziału, bez żadnego 
z jego strony rozstrzygnięcia narzucono. Jeśli zaś chodzi 
o ugruntow anie historyczne, to znowu charakter kształ
cenia w ŚAYiatopoglądowo uwarukowanej szkole okre
śla starsza generacja, a więc m ijająca epoka historyczna, 
a nie według swych potrzeb i oczekiwań krystalizująca 
się nowa epoka, w której dopiero znacznie później bę
dzie żyć i działać dzisiejsza młodzież szkolna. Światopo-
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gląd nauczycieli będzie przecież zawsze zarówno pod 
względem psychologicznym, jak  i historycznym zupełnie 
inaczej ugruntowany niż ten, jakiego potrzebowałaby 
dzisiejsza młodzież szkolna i jaki uważałaby za istotny, 
głęboki i własny. Światopogląd nauczyciela, występujący 
w form ie ideologii, może być młodzieży tylko nakazany 
lub narzucon}', nie może zaś nigdy stać się przedmiotem 
wyboru, rozstrzygnięcia lub darem  opiekuńczego losu. 
Tymczasem te właśnie niemożliwości obiecuje spełnić 
ideologia, zwalczająca bezduszność, tzn. światopoglądową 
pustkę neutralnej szkoły. W  rzeczywistości zaś świato
poglądowo określone, tzn. przez jakąkolw iek ideologie 
opanow ane szkolnictwo jest właśnie zaprzeczeniem tych 
wartości, k tóre dać może światopogląd jako element 
kształcenia. W  takiej „światopoglądowej“, w rzeczywi
stości jednak ideologicznej szkole zarówno światopogląd, 
jak i kształcenie tracą swoje zasadnicze cechy.

W łączenie dorastającej jednostki do społeczności na
rodu, państwa i innych „układów“, przewyższających 
w swej „organicznej“ istocie zwyczajne „związki“ spo
łeczne, niewątpliwie należy do koniecznych, pierwotnych 
czynności wychowania, podobnie jak pielęgnowanie, m a
jące na celu naturalny rozwój ucznia w biologicznie zdro
wy i psychofizjologicznie silny organizm. Jednakże takie 
„urobienie“ jednostki (Zucht) i wyciskanie na wycho
w anku narodowego albo państwowego albo jakiego bądź 
innego „piętna“ istniejących w społeczeństwie rozmai
tych „układów “ w żadnym razie nie wyczerpuje istoty 
wychowania.1 W ychowanie wymaga przede wszystkim

1 J a k  to tw ie r d z i E . K r i e c  k, w  sw y c h  lic z n y c h  p ra ca ch . —  
P or. rozd z. X tej k sią żk i.

5*
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osobistego i w o ln ego  udziału  w y c h o w a n k a  w  d u ch o w ych  
w arto śc iach  i dlatego nie m oże istn ieć bez sw obodnego 
w ysiłk u  osobistego sum ienia w ych o w a n k a . I w łaśn ie  na 
tym  polega ró żn ica  m ięd zy trw an iem  ku ltu ra ln ej trad y
cji a rozrostem  ja k ie g o k o lw ie k  b io logiczn ego  gatun ku, żc 
ro zm n ożen ie  gatun ku  d o k o n u je  się bez w sp ó łu d zia łu  w o l
ności, podczas gdy tra d y c ja  m oże żyć  ty lk o  w ted y, gdy 
ją  w cią ż  na n o w o  stw arza  i dalej p rzek ształca, a w iec 
w ted y, gdy n o w a gen eracja  nie ty lk o  ją  sobie p rzysw aja ; 
ale ró w n o cześn ie  p on ad  nią w yrasta . P o n iew aż nie tylko 
n aró d  lub państw o, lecz każd y  układ  sp o łeczn y  posiada 
sw ą tra d y cję  ku ltu ra ln ą , k tó ra  u sp raw ied liw ia , a naw et 
i zap ew n ia  m u jego  istnienie, p rzeto  Avłączenie w  u k ład y  
społeczne nie je st ani w y łą czn ie  „n a tu ra ln y m “ ani w y 
łączn ie  „o rg a n iczn y m “ lub ty lk o  „sp o łe czn y m “ p ro ce 
sem . M usi b y ć  ono p rzen ikn ięte  duchem  w yższej p ła
szczyzn y  p rocesu  Avychowania, a m ian o w icie  duchem  sa- 
m o w ykszta łcen ia  się jed n ostk i lu d zkiej, dążącej do tego, 
b y  stać się auton om iczn ą osobow ością. P o d o b n ie  p rze
cież i w y ch o w a n ie  fizy czn e  n ie  m a na celu  w yłą czn ie  
„w zro stu “ organizm u, ale jest p ro cesem  opanoAvanym  
przez d u ch o w e w a rto śc i i dlatego n ie tro szczym y się 
o cia ło  sam o w  sobie, ale p ie lęgn u jem y je  ja k o  ziem ską 
ostoję  duchoAvej osobow ości.

W  czasacb tzw. „organicznej“ kultury przewagę 
w procesie wychowania ma widocznie m om ent włączenia 
wychowanka w układy społeczne. Wszędzie panuje wów
czas ten sam światopogląd, który ma charakter statycz
ny i zamknięty. Młoda generacja w rasta stopniowo w ten 
światopogląd; nie znaczy to jednak, aby odbywało się 
to bez swobodnego wkładu osobistego sumienia. Orga
niczny światopogląd pomimo swego statycznego i zam-
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knietego charakteru  jest dość elastyczny na (o, aby wchło
nąć w siebie duchową problem atykę środowiska. Zupeł
nie jednak inaczej m ają się rzeczy wówczas, gdy orga
niczna kultura rozpada się i na miejsce jednolitego po
glądu na świat występują różnorodne światopoglądy. 
W ówczas przewagę w kształceniu zyskuje m om ent oso
bistego udziału w duchowych wartościach. Młodzież uwa
ża, że jej zadaniem jest stworzenie albo przynajm niej sa
modzielny w ybór własnego poglądu na świat. Jeżeli 
w tym czasie jakiś światopogląd wystąpi z pretensją do 
zupełnego panowania, to „włączenie“ wypaczy w tresurę 
i stanie w sprzeczności z potrzebą osobistej autonomii; 
a jeśli zostanie ona wówczas zniszczona, to i samo 
kształcenie ulega wynaturzeniu. Przemieni się bowiem 
w propagandę tak, jak określający je światopogląd kost
nieje w ideologię, będącą mechanicznym narzędziem 
władzy. •

Różnicę pomiędzy propagandą a kształceniem określa 
się często w len sposób:■ propaganda narzuca człowieko
wi, co on ma myśleć, kształcenie zaś uczy człowieka, jak 
on myśleć powinien. Określenie to jest słuszne, chociaż 
nie wyczerpuje różnicy. Propaganda, w ydaje się, chce 
czegoś większego, bo samej treści myślenia. W  rzeczy
wistości jednakże zadowala się mniejszym, bo sięga tył-, 
ko do psychicznej peryferii jednostki (jej wyobraźni, pa
mięci, uczuć, intelektu), gdy kształcenie zwraca się do jej 
rozumu i poza rozum, do jej wolności jako twórczego 
centrum  osobowości. Propaganda zadowala się biernym  
przyswojeniem przez jednostkę narzuconej jej gotowej 
treści, kształcenie zaś wymaga czynnego przyswojenia 
każdej treści, co zawiera w sobie możliwości nawet ko-



70 ś w ia t o p o g l ą d  i p e d a g o g ik a

niećzność jej przekroczenia.1 Niewątpliwie i kształcenie 
nie jest tylko procesem indywidualnym, lecz ma swą 
funkcję społeczną. Jest nią zapewnienie ciągłości trady
cji kulturalnej, a zadaniem  kształcenia jest wdrożenie 
jednostki do owej tradycji. Ale w kształceniu wdrożenie 
to osiąga się przez wyjście poza tradycję ku wiecznym 
wartościom, k tóre wyznaczają zadania, wymagające od 
człowieka osobistego i wolnego wysiłku. Propagandzie 
natom iast chodzi o to tylko, aby powiązać zewnętrznie 
masy ludzkie i zapewnić ciągłość władzy nad nimi. P ro 
paganda jest obliczona na produkcję masową i człowiek 
jest dla niej cząstką gromady, a nie osobowością, która 
posiada niezastąpioną wartość.2

Ideologia, k tórą propaganda się posługuje jako swym 
narzędziem, naśladuje statyczny i zam knięty pogląd na 
świat kultury organicznej. Ale ponieważ naśladowanie 
to jest sztuczne i mechaniczne (bo odbywa się w w arun
kach braku kultury organicznej), przeto „zamknietość“ 
przem ienia się w świadome wykluczenie wszelkiej obcej

1 U ży w a m  Icrmirru „ k sz ta łc e n ie “ , c h o c ia ż  .n ie jed en  m o że  c z y te l
n ik  o c z e k iw a łb y  tu  term in u  „ w y c h o w a n ie “ , z  ty ch  p o w o d ó w , k tó r e  
zn a jd ą  sw o je  w y ja śn ie n ie  w  d a lszy c h  ro z d z ia ła c h  le j k s ią ż k i (zw ła-  
śz c z a  w  ro zd z . X ). „ K sz ta łc e n ie “ (B ild u ng) j e s t  w y ż s z ą  i n a j is to tn ie j 
szą  w a r s tw ą  c a łe g o  z ja w isk a  „ w y c h o w a n ia “ (E rz ieh u n g ). P or. ta k ż e  
„ P o d sta w y  p ed a g o g ik i“ , rozdz. XIII-, § 3.

2 P o n ie w a ż  m a rk sizm , jak  zresztą  k a żd y  k o n se k w e n tn y  so c jo lo -  
g izm , w id z i is to tn ą  fu n k c ję  w y c h o w a n ia  w  z a p e w n ie n iu  c ią g ło śc i g ru 
p y  sp o łe c z n e j  i c ią g ło śc i je j p a n o w a n ia  (bo trad ycja  k u ltu ra ln a  jest  
ty lk o  „ id e o lo g ią “ , tzn . o d b ic ie m  i n a r z ę d z ie m  tej p r a w d z iw e j  r e a ln o 
śc i ż y c ia  sp o łe c z n e g o ), n ic  je s t  on  w  s ta n ie  p r z e p r o w a d z ić  śc is łe j  g ra 
n icy  m ię d z y  w y c h o w a n ie m , c z y li k sz ta łc e n ie m , a p ro p a g a n d ą . W y p a 
czen ie  w y c h o w a n ia  w  p ro p a g a n d ę  jest za tem  k o n ieczn y m  w y n ik iem  
so c jo lo g iz m u  w  p e d a g o g ic e  lu b  też  p o s łu g u je  s ię  so c jo lo g iz m e m  dla  
sw o je g o  u sp r a w ie d liw ie n ia .
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problematyki, a statyka staje się „odlewem“ i martwieje. 
W łączanie w tradycję dokonywa się tak, jak zaszerego
wanie w kolumnę maszerującego oddziału. Pod każdym 
względem propaganda jest tylko surogatem i okazuje się 
wytworem epoki zagubionej w zewnętrzności, choćby 
nawet sama temu zaprzeczała i choćby łudziła nas swym 
uwielbieniem kultury organicznej. Podnosi ona pierw ia
stek polityczny do wyżyn absolutu, ale przez to samo 
właśnie go niszczy: z uduchowienia siły jako koniecznej 
podstawy sprawiedliwego życia społecznego staje się po
lityka czynnością, której najwyższym celem jest zniszcze
nie przeciwnika, a decydującymi motywami są: żądza 
władzy i nienawiść. Jak tolerancja cechuje wszelką dzia
łalność kształcącą, tak fanatyzm charakteryzuje propa
gandę, k tóra jest mechaniczną depraw acją kształcenia.

Największym przeto wrogiem kształcenia jest ideo- 
kracja, która zamiast „otworzyć“ światopogląd i zdyna
mizować go, sprawia, iż kostnieje on w  ideologię. To, co 
jest istotą poglądu na świat, a mianowicie jego żywotny 
związek z osobowością człowieka, to właśnie zatraca się 
w ideologii. Jest ona bowiem światopoglądem oderwanym 
od osobowości. Kształcenie zaś jest procesem dojrzewa
nia osobowości w człowieku, a zdobywanie światopoglą
du jest tylko odw rotną stroną tego procesu. I można by 
mówić o „personokracji" w wychowaniu, gdyby nie to, 
że miłość, k tóra jest jego najistotniejszym elementem, 
wyklucza wszelką żądze władania. Zatem najgłębszą za
sadą kształcenia jest taki pogląd na świat, k tóry nie da 
się oderwać od życia i zamknąć, ale jest zawsze gotowy 
do samoprzezwyciężenia. Z tego powodu przezwyciężenie 
poglądu na świat jest obowiązkiem wszelkiej prawdziwej 
czynności wychowawczej.
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5. Polityka, opanowująca kształcenie, i kształcenie, 
wychowujące politycznie

Jakie wnioski w ynikają z powyższych rozważań dla 
właściwej organizacji szkolnictwa? Jako zasadę ogólną 
można przyjąć właściwie tylko utrzym anie tolerancji 
w każdej poszczególnej szkole. Im bardziej jednolity jest 
duch nauczycielstwa jakiegoś zakładu wychowawczego, 
tym jest lepiej. Ale jednolitość ta nie może zam knąć się 
w sztywną form ę dogmatycznie określonej ideologii. Po
winna ona powstawać sama z siebie, jako życiowa jed
ność światopoglądów, ugruntow anych w  osobowościach 
nauczycieli, a nie jako narzucona przymusem i oderwana 
od życia osobowego ideologia. Aby to było możliwe, 
trzeba, by każdy nauczyciel czuł się współtwórcą szkoły, 
a nie urzędnikiem szkolnej organizacji, zarządzanej przez 
„neutralne“ państwo albo przez wyznaniową gminę. Me
toda angielska, w której kierow nik szkoły dobiera sobie 
współpracowników (zatwierdzanych przez właścicieli 
szkoły), a nie otrzym uje ich na podstawie decyzji odleg
łego urzędu, jest najlepszą drogą zapewnienia szkole jed
ności światopoglądowej i uniknięcia niebezpieczeństw 
zarówno obojętnej neutralności, jak agresywnej ideolo
gii. Adm inistracja szkolna może tylko usuwać przeszkody 
na drodze zespolenia się wychowawców jednakowo na
stawionych wobec życia, nie potrafi jednak lego zjedno
czenia przeprowadzić na wdasną rękę.

Dlatego światopoglądowa autonom ia szkolnictwa, 
przeprow adzona w całej pełni w Holandii, nie jest wła
ściwym rozwiązaniem kwestii. Rozumie sie samo przez 
sie, że jeśli szkoła, jednolita światopoglądowo, dobrze 
spełnia swoje zadania wychowawcze, jeśli służy zbioro
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wości, a nie interesom  partykularnym , ma prawo żądać 
pomocy od skarbu państwa. Lecz ogólne podzielenie ca
łego szkolnictwa, zgodnie z zasadą światopoglądowej au
tonomii państwa, na różnorodne obozy, podnosi napię
cie nietolerancji, zam iast je  osłabiać. Służy ono o wiele 
więcej ideologiom, k tórą dążą do rozszerzenia lub wzmoc
nienia swej władzy, niż kształceniu osobowości, pragną
cych wypracować własny pogląd na świat. Rozognia to 
walkę pomiędzy ideologiami o wyznawców, zamiast po
magać ludziom w ich dążeniu do własnego światopoglą
du. Kształcenie opada wówczas na poziom propagandy, 
co prowadzi z konieczności do opanowania szkolnictwa 
przez politykę. Toteż w Holandii doszło do tego, iż 
otwarcie lub zamkniecie szkoły, a nawet klasy, jest kwe
stią polityczną. Polityczna walka o szkolnictwo, która 
całe dziesięciolecia trw ała w parlam encie, została prze
niesiona na teren samorządów lokalnych. W alka więc 
nie została zakończona, ale rozprószyła się po całym 
kraju.

Wszystko, to, co powiedziałem, nie powinno ani przez 
chwilę być rozumiane, jako zaprzeczenie słusznym żą
daniom polityki, stawianym wychowaniu. W ychowanie 
dla państwa, wykształcenie obywatela jest koniecznym 
i ważnym obowiązkiem każdego prawdziwego wycho
wawcy. W ykrzywia się jednak, ideę polityki wówczas, gdy 
się jej istotę przyjm uje negatywnie, jako niszczenie w ro
gów,1 jako walkę o władze, kierow aną samą żądzą w ła
dania, gdy się w niej widzi czynność, której głównym

1 T ak  o k reśla  is to tę  p o lity k i C a r l  S c h m i t t  w  k sią żc e  b a r 
d zo  cen io tie j  w  d z is ie js z y c h  N ie m c z e c h :  D er B e g r iff  d es P o lit isc h e n , 
1933.
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celem jest utrzym anie i rozszerzenie własnej m ocy. Jak 
każda dziedzina kultury, podobnie i polityka powinna 
być- określona w  sposób pozytyAvny. I choć naw et pań
stwo jest i być musi zw iązkiem , opartym  na władzy, 
i choć ze w szystkich zw iązków  i układów  społecznych 
ono w yróżnia się w łaśnie tym, że do niego jedynie na
leży „m onopol bezwzględnego przym usu“ 1, to jednak 
istotne, pozytyw ne zadanie polityki polega na uducho
w ieniu siły i przeto podniesieniu jej do w yżyn  obiektyw 
ności. Siła, która opiera się tylko na sobie i niczem u w yż
szemu nie służy, traci rychło swą moc. K ażdy w ielki czyn 
polityczny zaw iera w  sobie poczucie w spółw iny i odpo
wiedzialności za los tych, AVobec których  trzeba użyć siły. 
PeAvna solidarność z przeciw nikiem , która jest charakte
rystyczną cechą każdej w alki rycerskiej, jest dla poli
tyki rów nie niezbędna, ja k  gotow ość użycia siły. D la
tego nigdy av polityce nie powinno chodzić tylko o zni
szczenie w roga. Przeciw nie, każdej praw dziw ej polityce 
zależy na tym, aby użycie siły szło ręka w  rękę z rozw ią
zyw aniem  tej problem atyki społecznej, którą reprezen
tuje przeciw nik, to znaczy zależy jej na tym, aby roz
brojenie przeciw nika dokonało się nie tylko dzięki prze
m ocy fizycznej, ale rów nież i dzięki w yższości ducho
w ej. Na tym  w łaśnie polega uduchow ienie siły. Jak każ
da dziedzina ducha, tak samo i polityka posiada swoistą 
obiektyw ność i praw dę, która, podobnie jak  praw da fi
lozofii, jest w  ciągłym  napięciu z pierw otnym  ugrunto
waniem  jej w  odrębnym  bycie. Rów nież i w  polityce

1 W ed łu g  b y stre j  d e f in ic j i  M a x a W e b e r a ,  k tó rą  n ie z a le ż 
n ie  od  n ieg o  p o d aje  H . C o l e ,  S o c ia l T h eo r y , 1920 oraz G. G u r t- 
v  i t c li, L’id ée  du d ro it so c ia l, P a r is  1932.
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„św iatopogląd“ w inien być w ciąż przezw yciężany. Jeśli 
bowiem zastygnie w  twardą doktrynę, w ów czas polityka 
się Wynaturza, przestaje być organizacją siły w  służbie 
ducha, traci świadom ość w łasnych granic i, pretendując 
być w artością absolutną, służy faktycznie żądzy w łada
nia.

Pod\Vójnie zaś wielki błąd popełniamy wówczas, gdy 
polityce, pojm owanej jako zniszczenie przeciwnika, przy
znajemy najwyższe znaczenie w wychowaniu. W ychow a
nie znacznie lepiej przysłuży się państwu wtedy, gdy 
rozwinie w śród obywateli solidarność, gdy przyzwyczai 
wychowanków do prowadzenia walki rycerskiej, uzna
jącej wartość przeciwnika. Duch współdziałania, który 
idzie w parze z każdą prawdziwą „atletyką", przygoto
wuje obywatela do służby dla państwa lepiej aniżeli 
wszelkie ekskluzywne i bojowe ideologie, szerzące niena
wiść i zastępujące wychowanie przez propagandę i tre
surę. Nawet wtedy, gdybyśmy wychowanie dla pań
stwa. chcieli sprowadzić tylko do zorganizowania „goto
wości w ojennej“, nawet wtedy niełatwo rozstrzygnąć, co 
lepiej przysłuży się państwu: czy wychowanie czysto 
wojskowe czy też szersze, przeniknięte duchem zasady 
„fair play“, wychowanie fizyczne, które w czasie wojny 
światowej ujawniło lak wielkie wartości. O losie wojny 
decydują dziś bowiem nie same oddziały szturmowe, lecz 
gotowość całego narodu do w ytrw ania i poświęcenia 
wszystkiego za swoją słuszną sprawę.

6. Pogląd na świąt jako podstawa pedagogiki przeżywanej 
i filozofia jako podstawa pedagogiki naukowej

Każda twórczość kulturalna, włączając i czynność po- 
lityczno-pańslwową, polega na rozwijaniu życiowego
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rdzenia światopoglądu do pełni „obiektywnego ducha“ 
i zatem na „otw ieraniu“ światopoglądu. Może się to stać 
tylko pod wpływem miłości. Natomiast skostnienie świa
topoglądu w ideologie następuje pod wpływem żądzy 
władzy i powstrzym uje rozkwit kultury. Szczególnie 
jaskraw o ujaw nia się to w kształceniu, gdyż jest ono 
właśnie odradzaniem  obiektywnego duclia kiiltury za 
pośrednictwem ducha osobowego.1 I dlatego właśnie

1 U ży w a m  tu ty ch  te r m in ó w  w  se n s ie , k tó r y  im  n a d a ł je sz c z e  
H e g e l  i k tó r y  w  f i lo z o f ii  w s p ó łc z e sn e j  s p r e c y z o w a ł N i c o l a i  
H a r t m a n n  w  sw o je j  „D as P ro b le m  d e s  g e is t ig e n  S e in s“ , 1933. 
„ O b iek ty w n y  duch" je s t  to ży w a  trad ycja  k u ltu ra ln a  (trad ycja  n a u k i, 
sz tu k i, re lig ii, ję z y k a  itp .) , s ta n o w ią c a  tr e ść  r o z w ija ją c e g o  s ię  w  c z a 
s ie  ży c ia  h isto r y c z n e g o . Jest to d u ch  o b ie k ty w n y , b o  p o s ia d a ją c y  po- 
n a d o so b o w y  ch a ra k ter . W  n im  rea lizu ją  się  p o n a d c z a so w e  w a rto śc i  
k u ltu ra ln e , sa m  zaś d u ch  o b ie k ty w n y  is tn ie je  w  czasie . Ju ż z leg o , że 
j e d n o s tk a  m o ż e  i p o w in n a  b y ć  „ w d ro żo n a "  d o  tr a d y c ji k u ltu ra ln e j, 
w y n ik a , że  tr a d y c ja  ta n ic  is tn ie je  w y łą c z n ie  „w  d u sza ch "  jed n o stek , 
ja k  tw ie r d z i p sy c h o lo g iz m  (np. L . P e t r a ż y c k i ) ,  le c z  w  sp o só b  
p o n a d o so b o w y  i za tem  o b iek ty w n y . Z in n ej zaś stro n y  tra d y cja  k u l
tu r a ln a  n ie  je st  z ja w isk ie m  w y łą c z n ie  sp o łe c z n y m , ja k  to tw ierd z i 
so c jo lo g iz m  (np. E . D u r k h e i m ) .  O b iek ty w n o ść  i p rzy m u s, k tó re  
w y w iera ją  na jed n o stk ę  tak ie  fo rm y  k u ltu ry , jak  języ k , n a u k a , sz tu k a , 
z a sa d n ic z o  ró żn ią  s ię  od  p rzy m u su  w ła d z y , k tó r y  c h a r a k te r y z u je  
z w ią z k i sp o łe c z n e . P o d p o r z ą d k o w a n ie  s ię  tem u  p r z y m u so w i i p r z y łą 
c z e n ie  s ię , c z y li w d r o ż e n ie  d o  tra d y cji k u ltu r a ln e j  z a k ła d a  w o ln y  w y 
s iłe k  o so b o w o ś c i. B ez  tw ó r c z y c h  c z y n ó w  o so b o w o śc i c ią g ło ść  tra d y cji 
k u ltu r a ln e j  n ie  m o g ła b y  is tn ie ć . D la te g o  w sp ó ln o ta  tra d y cji i o so b o 
w o ść  n ie  is tn ie ją  n ie z a le ż n ie  je d n a  od  d ru g ie j, lecz  s ta n o w ią  d w a  
a sp ek ty  życ ia  d u ch a , m ia n o w ic ie  d u ch  o b ie k ty w n y  i d u ch  o so b o w y . 
K ultura d u ch o w a  n ie  jest an i b y tem  p sy ch icz n y m , an i b y te m  so c jo lo 
g iczn y m , lecz  w ła śn ie  b y tem  d u ch o w y m . T o  zresztą  u zn a w a ł n ie  ty lk o  
H egel, a le  i w  p e w n e j  m ierze  M arx. T łu m a c z ą c  k u ltu rę  d u ch o w ą  ja k o  
p rod u k t, czy li o d b ic ie  b y tu  so c ja ln eg o  („ sto su n k ó w  p ro d u k cy jn y ch " ), 
M arx jed n a k że  u zn a w a ł sw o is ty  ch ara k ter  je j b y to w a n ia  i m a rzy ł o  tym ,
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światopogląd w wychowaniu winien być specjalnie silnie 
związany z osobowością nauczyciela. Tradycja, którą 
przekazało stare pokolenie młodszemu, trw a jako żywy 
spadek nie w m artwych dokum entach przeszłości, lecz 
wr żywych czynach nowego pokolenia, zmierzających do 
realizacji tych samych wartości. P raca nad tymi zada
niami wymaga udziału osobistej wolności i może być wy
konana tylko przez osobowość. Tradycja może się utrzy
mywać tylko wtedy, kiedy jest twórczo przekształcana. 
Tylko wtedy dobra kulturalne dawmych pokoleń będą 
dostępne i zrozumiałe dla pokoleń późniejszych. Tylko 
wspólnota ludzkich „zadań“, posiadających ponadcza
sowo wartość, umożliwia więc cudowme istnienie ducho
wej tradycji jako w czasie trwającego „podania“. W y
nika stąd, że kształcenie jest niczym innym jak kulturą 
w jej osobowym aspekcie, kulturą osobowości. Jeśli prze
zwyciężanie światopoglądu w tym sensie, jakiśmy okre
ślili; jest koniecznym w arunkiem  rozwoju kultury, to 
jest ono tym bardziej potrzebne w kształceniu. Kształ
cenie j e s t  bowiem przezwyciężaniem światopoglądu 
i dzięki temu właśnie możliwą staje się ciągłość kultury, 
przekazywanej z pokolenia na pokolenie.

Jakie wnioski stąd płyną dla pedagogiki? Czyż nie 
oznacza to, że pedagogika pow inna uwolnić się od świa
topoglądu i stać się samodzielną „wiedzą o wychowa
niu“, jak to postuluje E. K r i e c k ? 1 Zam iast'szkicować 
puste projekty, nie liczące się z pedagogiczną tradycją

że w  sp o łec zeń stw ie , w  k tó ry m  ró żn ice  k la so w e  bądą raz na zaw sze  
z n ies io n e , u zysk a  on a  a u to n o m ią , tj. p e łn ą  n ieza leżn o ść  od  bytu  sp o 
łeczn eg o . P or. rozdz. V i VII tej k sią żk i.

1 P atrz rozdz. III, § 2 tej k sią żk i.
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wieków, zwróćmy lepiej uwagę na to, czym była i jest 
pedagogika. Istnieją dwa rodzaje pedagogiki, reprezen
towane ąv jej dziejach. Pierwszy z nich nazwać można 
za G. Lom bardo-Radicem \ „pedagogiką przeżywaną“ 
(pedagogia vissuta), drugi raczej „pedagogiką naukow ą“. 
„W spom nienia“ Ksenofonta, pisma Pestalozziego i Toł
stoja, „Pam iętniki“ H erm ana Lietza lub książka Wellsa 
o Sandersonie są przykładam i pedagogiki pierwszego ro 
dzaju. „Rzeczpospolita“ Platona, „D ydaktyka“ Komeń
skiego, „Em il“ Rousseau’a, Schleierm achera „Nauka 
o w ychow aniu“, N atorpa „Pedagogika społeczna“ są 
przykładam i drugiego rodzaju pedagogiki. Nie ulega dziś 
wątpliwości, iż ąy tych obu rodzajach dziel pedagogicz
nych światopogląd ich autorów  Ąyyraża się w całej pełni.

Ale w każdym z nich przejawia się on inaczej. W  „pe
dagogice przeżywanej“, k tó ra właściwie jest sprawozda
niem z konkretnego życia wychowawcy (choćby nawet 
sprawozdanie to było przepojone rozważaniami teore
tycznymi), światopogląd jest ściśle związany z osobo
wością autora. Dlatego trudno go ująć w formuły poję
ciowe, a systematyczne odtworzenie takich poglądowy jest 
zawsze niedokładne. Dlatego też autorow ie tego rodzaju 
dzieł pedagogicznych używają najchętniej form y pa
miętnika, w którym  wypowiadają się bezpośrednio lub 
przez fikcyjną osobę. Światopogląd, z którego rodzi się 
pedagogiczne dzieło, przeblyskuje ąv nim  raz po raz, jest 
ściśle intuicyjny, nierozerw alnie związany z osobowością 
autora.

i L o m b a r d o - R a d i c e ,  Leziorii di d id a ttica , 1925, slv. 123
i in. ora z  P e d a g o g ia  e c r it ic a  d id a tt ic a  (w „ E d u c a z io n e  N a z io n a le “ , 
1925, nr 6).
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Zgoła inaczej m ają się rzeczy w drugiej grupie dzieł 
pedagogicznych. Ponieważ chodzi tu o sformułowaną po
jęciowo teorię kształcenia, przeto dany światopogląd musi 
przejąć problem atykę innych stanowisk, rozpraw ić się 
z nimi, rozwinąć się jako „dialog“. „Przeżywana pedago
gika“ przyjm uje tu formę naukowej doktryny, a tkwiący 
u jej podstaw światopogląd podnosi się do wyżyn filo
zofii, k tóra jest jego teoretycznym samoprzezwycięże- 
niem. Pedagogika staje się stosowaną filozofią i to nawet 
wówczas, gdy próbuje zaprzeczyć swej zależności od fi
lozofii. Bo.przecież zaprzeczenie to opiera się na pozy
tywistycznej albo „organicznej“ doktrynie, a nie wy
łącznie tylko na światopoglądzie. W łaśnie dlatego, że 
kształcenie, k tóre pedagogika pojęciowo bada, dąży do 
realizacji obiektywnego ducha przez ducha osobowego, 
a więc jest blisko spokrewnione ze światopoglądem, wła
śnie dlatego pedagogice teoretycznej zależy szczególnie 
na tym, aby nie ulec światopoglądowi, ale by zbadać 
własną, światopoglądową zależność przez przeciwsta
wienie jej innym  światopoglądom i uczynienie jej przed
miotem refleksji (dialogu). A to właśnie znaczy filozofo- 
Avać. Nauki przyrodnicze najm niej tego potrzebują, po
nieważ ich światopoglądowe uw arunkowanie jest naj
słabsze. Nauki humanistyczne, zwłaszcza historyczne, 
starają się przezwyciężać swe uw arunkowanie świato
poglądowe metodą sprawdzania, klasyfikowania i filo
logicznej krytyki dziejowego m ateriału źródłowego. Pe
dagogika jednak nie może w ten sposób postępoweć, po- 
nieweż jej przedm iotem nie jest duch obiektywny, reali
zujący się w dziejach, ale duch podmiotowy, realizujący 
się w osoboweści ludzkiej. Jeśli pragnie ona przezwy
ciężyć swe światopoglądowe uzależnienie, to może uczy
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nić lo lylko za pom ocą samoŚAviadomości, refleksji, za 
pom ocą tego, co Platon nazyw ał „logon didonai“ („zdaw ać 
spraw ę“) i w  czym  widział istotne zadanie filozofii („dia
lekty k i“). Im bardziej drogą przejęcia problem atyki ob
cych stanow isk pedagogika teoretyczna Avzbogaca okre
ślający ją  światopogląd, im bardziej stara się zrozum ieć 
głębię życia duchowego i pow strzym yw ać się od przed
w czesnych rozwiązań, tym bardziej dzięki temu rozszerza 
swój duchow y w idnokrąg i tym bardziej staje się peda
gogika filozoficzną. Ale jeśli nawet tego nie czyni i jeśli 
stara się ochronić swój ŚAviatopogląd przed w targnięciem  
problem atyki życia duchowego, to nawet i w  tym w y
padku porzuca stanowisko w yłącznie światopoglądoAve. 
W tedy bowiem  zjaw ia się ideologia, która opanow uje 
pedagogikę i odbierając teorii kształcenia jej filozoficzny 
charakter, nadaje jej piętno dogmatyzmu.



ROZDZIAŁ TRZECI

ZA G ADNIENIE AUTONOM II W YCH OW ANIA

Postulat światopoglądowego uw arunkowania wycho
wania jest zaprzeczeniem tego, co zwykle nazywa się 
autonom ią wychowania. W  poprzednim rozdziale rozpa
trzyliśmy więc to zagadnienie w jego negatywnym aspek
cie. Należy się zwrócić teraz do pozytywnej strony tego 
problemu. Jeśli wychowanie, przynajm niej w najwyższej 
swej formie, k tórą jest „kształcenie“, polega na przezwy
ciężaniu światopoglądu, będącym jego realnym  podłożem, 
a nie pożądanym „w arunkiem “, jak to ma miejsce w „wy
chowaniu ideologicznym", to czy nie wynika stąd, że wy
chowanie jest procesem autonomicznym? Co oznacza 
i na czym polega więc autonom ia wychowania?

W  problem ie autonomii wychowania trzeba rozróż
nić jakby trzy warstwy. Są to: autonom ia samego wycho
wania, czyli raczej w artości kształcenia, następnie auto
nomia pedagogiki jako nauki o wychowaniu, a wreszcie 
autonom ia szkolnictwa i innych instytucji wychowaw
czych. Rozwiązanie dwu ostatnich problem ów zależy oczy
wiście od tego, jak  wypadnie rozwiązanie pierwszego, on 
bowiem stanowi najgłębszą warstwę naszego zagadnienia. 
Aby umożliwić rozwiązanie tego pierwszego problemu, 
musimy jednak najpierw  wyjaśnić pojęcie autonomii 
w ogóle.
Hessen: O sprzecznościach  i jedności w ychow ania.
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1. Istota i ontologiczne założenia autonomii
Autonomia oznacza rządzenie się własnymi prawam i, 

ale jako taka nie jest autarkią, tj. samowystarczalnością. 
Tak wiec, jeżeli np. stwierdzamy autonom ię dobra, to 
nie znaczy to wcale, że dobro czerpie treść swą samo 
z siebie lub że poza siebie nie sięga. Znaczy to jedynie, 
że jest ono określone własnymi prawam i, których nie 
można ani poznać ani wyprowadzić z praw ideł niższego 
istnienia — w naszym wypadku, dajmy na to, ani z praw  
psychologicznych „przyjem ności“ lub „pożytku“, ani 
z praw  wyższego bytu, tj. poznawanych przez metafizykę 
(jeśli jest możliwa) praw  bytu transcendentnego lub praw  
boskich. Podobnie, jeżeli mówimy o autonomii poznania: 
poznanie .może czerpać swą treść z tego, co samo jest 
alogiczne, może naw et swymi korzeniam i tkwić w pier
wiastkach onlologicznych. Jak  długo jednak nie sprowa
dzamy praw  logicznych do praw  bytu poza- lub alogięz- 
nego, np. psychicznego bytu, albo jak  długo nie w ypro
wadzamy ich z praw  metafizycznych ontologii, nie ujm u
jem y nic z autonom ii poznania. Ba, więcej jeszcze: jak 
państwo traci swój charakter autonomiczny, gdy racja 
stanu dojdzie do jedynowładztwa i odgradza się od „spo
łeczeństwa“ w swej polityce w ewnętrznej, a od społecz
ności państw w swej zewnętrznej polityce, tak i auto
nom ia jakiejś dziedziny kultury wypacza się wtedy, gdy 
ujm uje się ją jako zupełną samowystarczalność. Wówczas 
w pada w formalizm, k tóry  ją doprcw adza do wewnętrz
nego rozkładu. Jeżeli dobro czerpie treść swą z siebie 
tylko, przeradza się w faryzeizm: faryzeusz bowiem po
stępuje m oralnie, żeby być moralnym , co jest główną 
troską i wyłączną treścią jego postępków. Natomiast 
czyn napraw dę m oralny czerpie swą treść z życia, któ
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remu służy bez myśli o lym, żeby przede wszystkim za
chować swą moralność. Ostateczne znaczenie odkrycia 
przez Kanta autonomii moralności polegało właśnie na 
tym, że odgraniczył praw a moralności od praw  bytu psy
chofizycznego i wykazał również niezależność moralności 
od wszelkiego p o z n a n i a  bytu metafizycznego. N ato
miast twierdzenie, że m oralna powinność jest przeciwna 
naturalnem u bytowi i jego przyczynowości, albo tw ier
dzenie, że Bóg jest niczym innym , jak  jedynie „postula
tem m oralności“ — wszystkie te twierdzenia, w arunku
jące tzw. „formalizm etyki K anta“, przeradzają autono
mię m oralności w jej autarkię i oznaczają podniesienie 
moralności do absolutu. W alcząc przeciwko racjona
lizmowi i empiryzmowi, które uznawały poznanie za je
dyną i skuteczną drogę, prowadzącą człowieka do abso
lutu, i wym ierzając poznaniu granice, Kant jednakże sam 
wpadł w swoisty moralizm. Moralność jest według niego 
wyższa od poznania: wyznacza poznaniu jego granice 
i prowadzi sam a do absolutu. W  poczuciu obowiązku mo
ralnego, a nie w rozumowaniu metafizycznym, zbliża się 
bowiem człowiek do Boga, poznaje Jego i całego transcen
dentnego świata realność i praw a. Form alizm  etyki Kanta, 
jej legalizm, czysto racjonalistyczne kryterium  moralnej 
powinności, jej oderwany od życia i wrogi życiu rygoryzm 
był wynikiem właśnie tego moralizmu, tzn. uznania mo
ralności za coś ostatecznego i samowystarczalnego.

Słusznie też widzi N. H a r t m a n n  istotę autonomii 
jakiejś dziedziny bytu w tym, że w „warstwicowej budo
wie świata“ tworzy ta dziedzina dziedzinę nową, której 
zasady („praw a kategorialne“) nie dadzą się wyprowa
dzić z praw  niższej wrarstwy bytu, ale je „nadform ują“ 
(überform en) lub „nadbudow ują“ (überbauen) i w ten

6*
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sposób, mimo że są przez zasady niższej warstwy bytu 
„związane“, są w stosunku do nich autonomiczne. Na 
tym właśnie, polega według N. H ąrtm anna istota wolności 
w jej mitologicznym sensie. Zatem „kategorialne p raw a“ 
biologicznej warstwy bytu nie mogą być wyprowadzone 
z zasad bytu m aterialnego i chociaż nie są w stanie na
ruszyć (zdeformować) praw  bytu materialnego, ale „nad- 
form ują“ je, na czym polega właśnie ich autonom ia, czyli 
względna „wolność“ życia organizmu w stosunku do pro 
cesów fizyko-chemicznych w nim  zachodzących. Tak 
samo określa się stosunek bytu psychicznego do bytu 
biologicznego: zasady bytu psychicznego „nadbudow ują“ 
praw a kategorialne bytu biologicznego, który stanowi 
ontologiczne podłoże tamtego, ale nie dają się z tych 
praw  wyprowadzić, posiadają więc wobec nich autono
mię.1

Można by jeszcze dodać, że każda w arstwa bytu wy
kracza z konieczności poza siebie samą i właśnie dla
tego, że stanowi stopień w hierarchicznej, warstwicowej 
budowie świata, tkwi również w wyższej, choć nie da 
się wyprowadzić zasad jej bytow ania z kategorialnych 
praw  wyższej warstwy bytu. Tak wiec „nadbudow a“ nad 
niższą w arstwą bytu i osadzenie w wyższej należą do po
jęcia autonomii, tak samo jak  niemożność wyprowadzania 
praw  kategorialnych autonomicznej warstwy bytu z za- 

.sad bytow ania bądź to wyższej bądź niższej warstwy 
bytu. Autonomia jakiej bądź dziedziny bytu oznacza pier- 
wotność, czyli niesprowadzalność rządzących nią zasad

i  P or . N i c o l a i  H a r l m a n  n, „ K ategorin lc  G eseize" w  „ P h i
lo so p h isc h e r  A n ze ig er“ , B d. I, 1926, Str. 201 n .; „ E th ik “ , 1926, cz . 111; 
„ D a s P ro b le m  d es g e is tig e n  S ein s" , 1933, sz c z e g ó ln ie  ro zd z. IV .
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bjdowania do praw  kategorialnych innych dziedzin. Au
tonomiczna dziedzina bytu jest jak  gdyby oddzielona od 
sąsiednich (wyższej i niższej) warstw  przepaściami jed
nakowo niemożliwymi do przebycia dla rozumu. Można 
by zatem powiedzieć, że hierarchia warstw  w budowie 
świata stanowi podstawę onlologiczną dla należycie zro
zumianej autonomii. Co prawda, ta podstawa ontolo- 
giczna sama przez się jeszcze nie wystarcza dla uzasad
nienia autonomii i musi być uzupełniona uznaniem irra 
cjonalnych granic, którym i każda z autonomicznych 
warstw  bytu oddziela się od innych i które wyznaczają 
jej ściśle określone miejsce w hierarchicznej budowie 
świata.1

Ta okoliczność występuje całkiem jasno w tym, co moż
na by nazwać autonomią poszczególnych dziedzin ducha 
lub w artości kulturalnych. Oba rodzaje pierwiastka irra 
cjonalnego, połączone w kantowskim pojęciu „rzeczy 
w sobie“, były tylko środkami, służącymi do wykazania 
autonomii poznania, której uzasadnienie było głównym 
tematem „Krytyki czystego rozum u“. Autonomie pozna
nia naraża na szwank zarówno nieuznanie tego, co jako

1 A u to n o m ii w  jej se n s ie  m ito lo g iczn y m  zap rzecza  sic  tam , gdzie  
n ie  u zn a je  się  p ierw ia stk a  irra cjo n a ln eg o  (h ia tu s irra lio n a lis) o ta cza 
ją ceg o  a u to n o m ic z n ą  d z ie d z in ę  b y tu . T ak  np . n ie  u z n a je  a u to n o m ii  
b ytu  b io lo g ic z n e g o  m c c b a n is ty c z n y  m a te r ia liz m , k tó r y  w id z i w  p r a 
w a ch  rzą d zą cy c h  b ytem  o rg a n izm u  ty lk o  sk o m p lik o w a n y  sp lo t p raw  
f iz y c z n y c h  i c h e m ic z n y c h  i d ą ży  d o  c a łk o w ite g o  w y p r o w a d z e n ia  ta m 
ty ch  p ra w  z ty ch  o sta tn ic h . A le ró w n ież  n ic  u z n a je  a u to n o m ii życ ia  
o rg a n ic z n e g o  i sp ir y tu a lis ty c z n y  w ita liz m , k tó r y  p ró h u je  w y p r o w a d z ić  
p raw a  r z ą d zą ce  b y te m  o rg a n izm u  z za sa d  ży c ia  d u ch o w eg o , w id zą c  
w  n ich  te sa m e  d u c h o w e  za sa d y , ty lk o  d z ia ła ją c e  w  sw o je j  p r y m ity w 
nej fo rm ie . P o ję c ie  a u to n o m ii, c z y li w o ln o śc i w  je j o n to lo g icz n y m  
se n s ie  z a w ie r a  w ię c  w  so b ie  u z n a n ie  p e w n e j  ir r a c jo n a ln o śc i św ia ta .
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sama treść znajduje się po tej stronie poznania i wobec 
niego pozostaje jeszcze obojętne (co jest jedynie „poru
szeniem“, A ffiziert-w erden, wywołanym w podmiocie 
przez „m aterię“), jak też i nieuznanie tego, co wykracza 
poza poznanie i wznosi się po tamtej stronie przeciwień
stwa praw dy i fałszu i co w poznaniu samym przeczuwa 
się tylko jako „wszechjednię“ świata doświadczenia, albo 
„wiekuiste zadanie“ poznania, świadom ość własnych 
granic należy do samej istoty autonomii, i kiedy Kant 
stawiał dobro jako absolut, to nadawał przez to właśnie 
autonom ii moralności charakter autarkii, jakiejś samo
wystarczalności dobra, k tóra nie tylko nie jest zaw arta 
w autonomii moralności, ale wydaje ją na niebezpie
czeństwo wewnętrznego rozkładu. Tylko wtedy mamy 
prawdziwą autonom ię dobra, kiedy jesteśmy świadomi 
granic dobra, tzn. tylko wtedy, gdy z jednej strony tole
rujem y to, co jest tylko naturalne, m oralnie obojętne, 
to, co powinności nadaje jej życiową treść, i z drugiej 
strony, gdy chylimy się z czcią przed absolutem, który 
wznosi się nawet ponad przeciwieństwo zła i dobra. Dla
tego w yprowadzanie praw  dobra z praw  absolutnego bytu, 
nie zaś twierdzenie, że dobro tkwi w  absolucie, wyrządza 
rzeczywiście krzywdę autonom ii dobra.

*•  1

2. Autonomia przedmiotowa a autonomia personalna.
Wartość i wolność

Otóż jeśli po tych ogólnych rozważaniach o ontolo- 
gicznych założeniach autonom ii przejdziemy teraz do 
naszego właściwego tematu, mianowicie autonomii w ar
tości kształcenia, to od razu spostrzeżemy, że wśród 
wszystkich innych wartości kulturalnych czy dziedzin
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ducha wartość kształcenia.w yróżnia się tym, że nie po
siada ona oczywiście własnych autonomicznych zasad 
w sensie dopiero co wyjaśnionym. Kształcenie nie sta
nowi osobnej dziedziny kultury, jak  np. nauka lub sztuka, 
bo celem kształcenia jest właściwie realizacja w duchu 
podmiotowym (w osobowości ludzkiej) tych innych w ar
tości kulturalnych. Swoistym zadaniem kształcenia jest 
wdrożenie wychowanka do owych dziedzin kultury, tak 
że wrydaje się, iż kształcenie nie może być rządzone ja
kimiś własnymi prawami, lecz musi nagiąć się do praw  
tych autonomicznych dziedzin ducha. Tak więc naukowo 
wykształconym nazywamy tego, kto umie poddać się au
tonomicznym prawom  logiki, kto wżył się w ducha 
współczesnej wiedzy. To samo można powiedzieć o czło
wieku wykształconym artystycznie: jest nim człowiek, 
który wżywszy się w ducha sztuki realizuje w sposób 
twórczy praw a estetyki. Moralne kształcenie charakteru 
polega przede wszystkim na tym, aby um iejętnie pozwo
lić dojść do głosu prawom  powinności w indywidualnej, 
przez życie wytworzonej sytuacji. Dlatego słusznie mówi 
E d . S p r a n g e r  o „w tórnym “ charakterze wartości 
kształcenia.1 ściślej może byłoby mówić o „stosowanym“ 
charakterze wartości kształcenia, jako że wartość kształ
cenia „oplata się“ około właściwych autonomicznych 
dziedzin kultury, poddaje je jakby uzupełniającemu 
kształtowaniu, polegającemu na tym, że obiektywne za
sady tych wartości kulturalnych realizują się w podmio
towym duchu jednostek.

I E d .  S p r a n g e  r, D ie  w isse n sc h a ftlic h e n  G rundlagen  der 
S c h u lv e r fa ssu n g s le h r e  und S c h u lp o lit ik . A b h a n d lu n g en  d er  P reu ssi-  
sch en  A k a d e m ie  d er W isse n sc h a fte n , 1927, nr 3. B erlin  1928, str . 33.
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Ktoś mógłby jednak może zarzucić, że przecież i po
zostałe wartości kulturalne ustosunkowują się wza
jem nie w  podobny sposób. Każda dziedzina kultury, 
mimo że stanowi swojego rodzaju sferę, której granice 
są wyznaczone prawem  jej wewnętrznej struktury, po
siada również, podobnie do każdej sfery, pewną nieskoń
czoność: każda może w chłonąć w siebie jako swą treść 
nie tylko byt obojętny w stosunku do w artości, ale także 
wszystkie inne zakresy wartości. Tak więc istnieje po
znanie wszystkich pozostałych wartości i na odwrót, mo
że także poznanie ze swej strony stać się treścią arty 
stycznego wyrazu, oba mogą być przedm iotem obowiąz
ku moralnego, ba, nawet ekonom ia może wydobyć 
w artość gospodarczą nie tylko w w artościach artystycz
nych i poznawczych, ale także w etycznej postawie spo
łecznej, może zatem wycisnąć na nich piętno swego wła
snego, autonomicznego kształtowania. Przy tym wszyst
kim jednak nowe kształtowanie wcale nie niszczy p ier
wotnego, ale je tylko przekształca, nie „deform ujeń go, 
lecz tylko „nadform uje“, aby ponownie użyć trafnej for
muły N. H artm anna.

Czyż dokładnie to samo nie zachodzi także przy w ar
tości wychowania? Czy jej, tak zwany przez Sprangera 
„w tórny“ charakter nie jest właśnie taką samą nieskoń
czonością sfery, jaka charakteryzuje każdą wartość i ja
ka jej równocześnie umożliwia czerpanie treści z wszel
kich innych w artości kulturalnych, wyciskanie na nich 
piętna swego autonomicznego ukształtowania bez ko
nieczności niszczenia pierwotnych zasad tam tych w ar
tości? Jakkolwiek jednak pociągające mogłoby być po
dobne analogizowanie, to jednak widoczna jest różnica 
miedzy wartością kształcenia a innym i wartościam i kul-
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lury. W prawdzie, m oralna powinność zachowuje sobie 
właściwe prawa, naw et wtedy, gdy staje się treścią poz
nania filozoficznego albo wyrazu artystycznego, ale wsku
tek przeobrażenia, jakiego doznaje jako przedm iot pozna
nia albo artystycznej kontemplacji, praw a owe usuwają 
się w  cień, przestają być dla podmiotu poznającego lub 
kontemplującego ową powinnością, k tóra czeka na swe 
spełnienie w tej nigdy nie w racającej sytuacji. Natomiast 
w w artości kształcenia występują na plan pierwszy wła
ściwe praw a autonomicznych dziedzin kultury, które sta
nowią treść wykształcenia, i to tym bardziej wysuwają 
się naprzód, im dalej postępuje proces kształcenia. W y
kształcenie jest bowiem realizacją praw  kategorialnych 
tych autonomicznych dziedzin kultury w duchu pod
miotowym. W artość wykształcenia jest właśnie w ar
tością realizacji i n n y c h  w artości kulturalnych. Jest 
wiec osobną wartością o tyle, o ile znowu reali
zacja pewnych wartości stanowi w artość,1 jednak nie 
jest żadną wartością autonomiczną, która by mogła 
pretendować do własnych praw  w takim znaczeniu, 
w jakim  mówi się o własnych praw ach innych dziedzin 
kultury. Tylko „stosowany“ charakter wartości kształce
nia ujawnia się już w tym, że trudno sobie wyobrazić 
jakąkolw iek autonomiczną dziedzinę kultury bez jej re
alizacji w  duchu podmiotowym, to znaczy bez kształce
nia, podczas gdy wartość etyczna zasadniczo nie potrze
buje w artości poznawczej i żadna z nich nie potrzebuje 
zasadniczo np. wartości artystycznej czy gospodarczej.

Jednakże przez to właśnie zyskuje wartość kształce
nia inny rodzaj autonomii, k tóra jest autonom ią w szcze

1 P or. M a x  S c Ii e  1 c r, D er F o rm a lism u s in der F iłiik  
und d ie  m a te r ia le  W e r te th ik , 1921, str . 21 n.
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gólnym, a nawet wybitnym sensie tego słowa. W ar
tość wykształcenia nie posiada „autonom ii przedm io
tów'ej“, jak  można by nazwać autonomię dziedzin 
kultury, z których każda jest określona przez własne 
zasady, czyli „praw a kategorialne“. Natom iast wyzna
czona ona jest przez to, co można by nazwać „autono
mią personalną (osobow'ą)“. Autonomia w  tym wybitnym 
sensie tego W'yrazu oznacza wolność podm iotu wmbec 
wartości i tkwd głęboko w istocie samej wartości. Bez 
wmlności nie da się w' ogóle pomyśleć swmista koniecz
ność, tkwiąca w' wartości, konieczność samej tylko waż
ności (Geltung) w  odróżnieniu od konieczności musu 
(Miissen). W artość ma w'alor, czyli posiada wrażność 
(gilt) — znaczy to właśnie, że nie urzeczywistnia się au
tomatycznie, w sposób konieczności przyczynowej (kau
zalnej), ale że do realizacji potrzeba jej pośrednictwa 
wolności.1 W artość i wmlność są wuec pojęciam i wzajem
nie się w arunkującym i „dialektycznie“. W artość traci 
swój wdaściwy sens jako wartość, którym  odróżnia się 
od bytu, jeśli nie ma wmlności, do której apeluje. Dla
tego też psychologizm albo socjologizm, zaprzeczające 
wmlności, nie uznają w artości jako takiej, lecz starają 
się sprowadzić ją  do bytu, tłumacząc w ertość jako ww- 
twór realnego procesu w artościowania, podległego kau
zalnej konieczności bytu psychicznego albo socjologicz
nego.

Trudno sobie także pomyśleć wmlnóść bez wartości. 
To, co „wybieram “ w wolnym akcie, nie jest gotową

» D o lego  d o p ro w a d za  o sta teczn ie  ta k że  k la sy c z n a  ch a ra k tery 
sty k a  „ w a ż n o ś c i“ w a r to śc i p rzez  H e n r y k a  R i c k c r t a .  P or. j e 
go  „ S y stem  d er P h ilo so p h ie " , B d . I, 1921, ro zd z. 3 i 5.
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„możliwością“,, daną na płaszczyźnie bytu i jako taka 
przyczynowo uw arunkowaną, ale zawsze wartością, któ
ra jeszcze nie istnieje i właśnie tylko apeluje do mnie 
jako posiadająca ważność i wymagająca ode mnie swo
jej realizacji. Dlatego też prawdziwy akt wolnej Avoli 
stwarza na płaszczyźnie bytu coś całkiem nowego, coś, cze
go jeszcze nigdy nie było, a nawet często właśnie coś „nie
możliwego“, a więc co nie istniało naprzód w bycie na
wet jako możliwość. Błąd popularnego indeterminizm u 
polega właśnie na tym, że myśli o pojęciu wolności bez 
pojęcia wartości, przedstawia sobie przedm iot wyboru 
jako coś istniejącego na płaszczyźnie bytu, wskutek cze
go nie tylko że wolność ukazuje się mu w postaci samo
woli, łamiącej praw a bytu, ale pozbawiona jest swego 
twórczego charakteru, posługującego się przyczynowo- 
ścią bytu i przetwarzającego ją  zarazem. Prawdziwie 
twórcza wolność już dlatego nie może nigdy oznaczać 
wyboru miedzy tym, co jest na płaszczyźnie bytu dane, 
że wykracza jako twórczość poza wszystko, co jest dane. 
Z chwilą, gdy aktem wolnej woli wybieram y wartość, 
stwarzam y na płaszczyźnie bytu coś zupełnie nowego, 
co nie istniało nawet jako dana możliwość i co zatem 
nie mogło być przedmiotem w yboru.1

Jeśli mówimy, że do istoty wartości należy apelowa
nie do wolności człowieka, to z tego wcale nie wynika, 
że ważność wartości, czyli w alor uzależniony jest od

i P o r . k la sy cz n ą  an a lizą  p o ję c ia  w o ln o śc i przez H . B e r g s o n a  
w  je g o  „ E ssa i su r  le s  d o n n é e s  im m é d ia te s  d e  la  c o n sc ie n c e “ . S k ą d i
nąd  N . H a r t m a n n  w  „ E ty c e “, 1926, a m ia n o w ic ie  w  c z ę ś c i III, 
ro zd z. 65 i n a st . w y k a z a ł z n ie s ły c h a n ą  ja sn o śc ią , że  w o ln o ść  n ie  ty lk o  
n ie  p rz e r y w a  p r z y c z y n o w o śc i, a le  s ię  n ią  p o s łu g u je .
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podmiotu. W artość i wolność są to pojęcia wzajemnie 
sprzężone. Nie znaczy to jednak, żeby ważność wartości 
była uzależniona od podm iotu i była więc w istocie swo
jej subiektywna. W artość ma ważność także bez uznania 
ze strony wolnych podmiotów, często nawet na przekór 
wszelkiemu brakow i uznania; jej ważność nie zależy od 
uznania, tym bardziej nie jest tylko czymś wynikającym  
z uznania. Co więcej, do istoty wartości należy to, że nie 
wymusza ona uznania dla siebie, lecz apeluje do wolnej 
decyzji podmiotu. O w artości można by powiedzieć sło
wami, którym i Arystoteles określał sposób bytowania 
Bóstwa. Przecież Bóstwo było dla Arystotelesa źródłem 
wszystkich wartości i ten właśnie m om ent występuje 
w określeniu Arystotelesa na plan pierwszy. W artość, 
można by powiedzieć, jest przedm iotem ukochania: po
rusza ona w świat, sama nie poruszając się wcale, tak jak 
przedm iot ukochania pociąga ku sobie kochającego. Jed
nakże pociąga nie automatycznie, nie sama z siebie, 
lvlko za pośrednictwem  wolności, do której apeluje. W ol
ność w tym wybitnym sensie słowa jako twórcza siła, 
urzeczywistniająca żądania wartości, jest właściwa jedy
nie tej najwyższej warstw ie świata, k tóra nazywa się 
osobowym duchowym bytem. I dlatego to swoiste dzia
łanie wartości' za pośrednictwem  wolności ogranicza się 
do bytu duchowego, do bytu historii i kultury, leżących 
poza bytem natury. W  zapoznaniu osobliwości tego du
chowego bytu tkwił w łaśnie naturalistyczny błąd filozo
fii Arystotelesa, całej zresztą helleńskiej filozofii, k tóra 
nie oddzielała wyraźnie wartości i bytu, kultury  i przy
rody, a pojm owała cały byt natu ry  jako przepojony w ar
tościami, wartości zaś jako przyczyny bytu naturalnego.

Jeśli wszelkie kształcenie jest realizowaniem w artości
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w duchu podmiotowym, to istotnym rysem kształcenia, 
tkwiącym głęboko w samej istocie wartości, jest wew
nętrzne przyzwolenie sumienia jednostkowego na wyma
gania stawiane przez wartości. Swoisty sens kształcenia 
jest naruszony wszędzie lam, gdzie się „narzuca z zew
nątrz i urabia, gdzie się tresuje zamiast kształcić, hodu
je zamiast wychowywać, gdzie panuje przymus w sposo
bie myślenia zamiast jego szczerości“.1 Nie ma kształce
nia bez spontaniczności i swobody przyzwolenia wew
nętrznego, gdyż kształcenie polega przecież przede 
wszystkim na tej przedziwnej osobliwości wartości, że jej 
własne praw a nie dochodzą do głosu bezpośredniego jako 
przymus, ale pośrednio jako powinność m ająca być wy
konana przez wolną osobowość. W tórny, czyli stosowany 
charakter wartości kształcenia tkwi właśnie w tym, że 
kształcenie nie realizuje własnych praw, ale prawa obce, 
praw a innych autonomicznych dziedzin kultury. Jednak
że ten sam „w tórny“ charakter wartości kształcenia, 
który nie przyznaje kształceniu żadnej własnej „auto
nomii przedm iotow ej“, jest zarazem także powodem, że 
kształcenie jest znowu autonomiczne w wybitnym, choć 
zupełnie innym  sensie. B rak autonom ii przedmiotowej 
wynagradza w  kształceniu swoista autonom ia personal
na, k tó ra się stosuje jednakowo do wszystkich wartości 
kulturalnych, dlatego też zakres kształcenia pokryw a się 
z zakresem  całej kultury.

Czy jednak ta personalna autonom ia jest właściwa 
tylko kształceniu? Czy nie jest ona może „autonomią 
w sensie etycznym“, jak  sądzi E d . S p r a n g e r ,  i czy 
w takim razie nie pokryw a się ostatecznie wartość

i E d .  S p r a n g e r ,  op . c ii., sir . 34.
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kształcenia z w artością etyczną, jak  zdaje się twierdzić 
G. K e r s c h e n s t e i n e r 1 i jak to już przyjm ował 
H e r  b a  r  t? Niewątpliwie zbliża się w artość kształcenia 
najbardziej do moralności, przede wszystkim z tego po
wodu, że obydwie wartości są w wybitnym tego słowa 
sensie wartościam i personalnym i. W ystępuje przy tym 
ze szczególną wyrazistością w w artościach etycznych po
wszechna właściwość wartości, polegająca na  tym, że 
apeluje ona do wolnej jednostki i że może dojść do skut
ku jedynie dzięki wewnętrznem u przyzwoleniu jej su
mienia. Z drugiej strony jednak jest faktem niezbitym 
dla każdego doświadczonego i nieuprzedzonego umysłu, 
że obie wartości są różne. Także człowiek „niewykształ
cony“ może być często m oralnym . Skądinąd chociaż 
kształcenie może być obowiązkiem .moralnym, nawet 
ogólnie biorąc jest nim, może ono jednak często popa
dać w konflikt z obowiązkiem m oralnym .2 Są sytuacje, 
w których wyrzeczenie się wykształcenia staje się po 
prostu nakazem  m oralnym . Tylko wtedy, kiedy pierw ot
ne praw a moralności ujm uje się nie ze strony dobra ja
ko wartości obiektywnej, lecz ze strony realizacji ich 
w podmiocie, tj. w łaśnie ze strony moralnego kształce
nia, które jako „w tórna“ , w artość przyłącza się do tych 
pierw otnych praw  dobra obiektywnego, zbliżają się do 
siebie wartość m oralna i wartość kształcenia tak bardzo, 
że trudno je od siebie odróżnić. Dobro ukazuje się w ten
czas jako coś, co jest tylko spraw ą osobowości, co jest 
nawet w osobowości zawarte, co nie jest niczym innym

1 G. K e r s c h e n s t e i n e r ,  T h e o r ic  der B ild u n g , 1926, sir . 83. 
T h e o r ie  d er  B ild u n g so r g a n isa tio n , 1933, str . 23, 46 i in n e .

2 K lasyczn e o p isa n ie  leg o  k o n flik lu  zn a jd u je  się  w  P a m iętn ik a c h  
r e w o lu c jo n is ty  K r o p o t k  i n  a.
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jak „zgodnością osobowości z sobą sam ą“. Tymczasem 
już K a n t ,  k tóry najbardziej chyba się przyczynił do 
pomieszania wartości m oralnej z w artością kształcenia, 
związał słusznie swą drugą, nazwaną przez niego „m a
terialną“ form ułę praw a moralnego z pojęciem obiek
tywnego „królestw a celów“ (Reich der Zwecke). Zresztą 
przeczucie obiektywnych praw  dobra („volonté généra
le“) istnieje naw et u Rousseau’a, właściwego inicjatora 
tego kierunku w etyce, k tóry upatruje samą istotę dobra 
w postępowaniu zgodnym z zewnętrznym głosem sumie
nia. Kierunek ten można by nazwać pedagogizmem, gdyż 
obiektywna w artość dobra sprowadza się w tym ujęciu 
do osobowej wartości moralnego kształcenia.

Jeżeli jednak odsuniemy całkowicie subiektywizm 
i formalizm etyki Kanta, to z konieczności dojdziemy do 
tego, że pojm ować będziemy dobro jako pewien „obiek
tywny układ“, którego praw a w ykraczają poza praw a 
subiektywnego postępowania osobowości. Co prawda, 
i przy tym „obiektywnym “ i „m aterialnym “ ujęciu etyki 
pozostaje dobro w wyraźnym związku z wartościami oso
bowymi. Dobro jako „obiektywny układ“ jest bowiem 
absolutnym uduchowieniem świata, realizacją abso
lutnej wspólnoty, w której nie tylko nasi bliźni, ale sa
ma natu ra zostanie całkowicie „uosobiona“, a przez to 
„um oralniona“. Tak właśnie rozumiał obiektywne dobro 
nie tylko M a k s  S c h e l e r ,  ale i jego poprzednicy 
w krytyce „form alizm u“ i „subiektywizmu“ etyki Kanta, 
A. C 'ie .s z k o  w s k i i W. S o ł o w j ew , którzy okre
ślali obiektywne dobro jako „Królestwo boże“, ba, na
wet sam Kant, k tóry mimo wszystkiego swojego form a
lizmu rozumiał dobro nie tylko subiektywnie jako po
stępowanie pozbawione wewnętrznej sprzeczności i mo
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gące się stać powszechną maksym ą postępowania, lecz 
i obiektywnie jako „królestwo celów“.1 Rzecz zrozumiała, 
że ta realizacja autonomicznych praw  dobra wymaga 
wolnego wysiłku osobowości i zatem szczególnie zakła
da personalną autonom ię kształcenia. A jednak, choć 
obie tkwią swymi korzeniam i w w artości osobowości, 
są różne. Treść w artości m oralności stanowi personali
zacja, czyli uosobienie całego świata, jego przem ienienie 
w „wspólnotę osobowości“ (królestwo celów w sobie). 
Treścią zaś wartości kształcenia jest realizacja w duchu 
podmiotowym, tj. w osobowości człowieka, a więc za po
średnictwem  jego wolnego wysiłku, tak praw  wartości 
m oralnych jak  i praw  innych wartości kulturalnych.2

1 C iek aw e, że  i m a rk sisto w sk i id ea ł a b so lu tn eg o  u k ład u  k o m u n i
sty czn eg o  je st  o k r e ś lo n y  w  sp o só b  m a ło  o d r ó ż n ia ją c y  się  od „ o b ie k 
ty w n e g o  d o b r a “ w sp o m n ia n y c h  m y ś lic ie li . O zn a cza  o n  sp o łecz .eń stw o , 
w  k tó r y m  b ę d z ie  o s ią g n ię ta  a b so lu tn a  w sp ó ln o ta  o so b o w o śc i, w  k tó 
rym  n ie  b ę d z ie  ża d n e g o  w y z y sk u , tj. k a żd y  b ę d z ie  d la  in n eg o  „ ce lem  
w  sob ie" , a n ie  n a r z ę d z ie m  c u d zy ch  c e ló w . T o  b ę d z ie  w sp ó ln o ta  d u 
ch ó w , is to t , k tó r e  p o tr a f iły  d e f in ity w n ie  p r z e z w y c ię ż y ć  c ię ż a r  e k o 
n o m ic z n y c h  „ sto su n k ó w  p r o d u k c ji“. T o  b ę d z ie  s ta n  a b so lu tn e g o  urno- 
r a ln ie n ia , k tó r y  p r z e to  n ic  b ę d z ie  ju ż  p o tr z e b o w a ł an i p rzy m u su  p r a 
w a a n i w ła d zy . T y lk o  że M arx w y o b ra ża ł so b ie  p rzy ro d ę  ja k o  b e z 
w zg lęd n ie  p o d p o rzą d k o w a n ą , a n ie  ja k o  u o so b io n ą  i w łą c z o n ą  d o  w s p ó l
n o ty  o so b o w o śc i. D la  n ieg o  n atu ra  b y ła  n ie w o ln ic ą , a n ie  w y z w o lo n ą  
s io s tr ą . T a k że  sw ój id ea ł a b so lu tn e j sw o b o d y  u jm o w a ł M arx n ie  j a 
k o  w a r to ść , k tó r a  p o w in n a  i m o że  b y ć  r e a liz o w a n a  za  p o śr e d n ic tw e m  
lu d z k ie j  w o ln o śc i w  te r a ź n ie jsz y m  ż y c iu  i k tó r a  je s t  m ie r n ik ie m  je g o  
m o r a ln o śc i, le cz  ja k o  u to p ię , tj. ja k o  b y t, k tó r y  tera z  n ig d z ie  i w ca le  
n ie  is tn ie je , a le  b ęd zie  is tn ia ł na z iem i w  ca łe j  p ełn i i p rzy  tym  n ie  
w  sk u tk u  w o ln y c h  w y s iłk ó w  lu d z i, lecz  w  r e z u lta c ie  a u to m a ty c z n e g o  
r o zw o ju  „ sto su n k ó w  p r o d u k c ji“ .

2 P or. rozdz. V, § 3 lej k sią żk i.
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3. Na czym polega autonomia kształcenia

Czy z specyficznego charakteru  wartości kształcenia 
wynika autonom ia kształcenia a v  tym sensie, że posiada 
ono także-własne praw a, będące wyrazem owej swoistej 
s tru k tu ry ?  Jeżeli podobne własne praw a istnieją, to 
mogą być one co najwyżej „w tórnym i“ praw am i procesu 
kształcenia, „opierającym i się“ o pierw otne praw a auto
nomicznych dziedzin kultury. Czy jednak rzeczywiście 
istnieją, chociażby jako „w tórne“, i na czym polega ich 
swoisty charakter w odróżnieniu od praw  logicznych, 
estetycznych, m oralnych i innych praw  autonomicznych 
dziedzin życia duchowego? O tym pouczy nas najlepiej 
krytyka tych teorii, k tóre skłonne są zupełnie przeczyć 
istnieniu swoistych praw  kształcenia. W śród współcze
snych G. G e n t i l e  reprezentuje stanowisko bodaj naj
bardziej pod tym względem radykalne.1 Dla niego aktem 
kształcenia jest k a ż d y  akt duchowy, bo samą istotą 
ducha jest kształcić się, być „wiecznym uczniem“. P raw 
dziwy akt kształcenia istnieje tylko tam, gdzie nauczy
ciel i uczeń jednoczą się w tym samym duchu, zupełnie 
się w nim stapiają, gdzie znika wszelka nieprzekraczalna 
granica („transcendentność“) między nauczycielem, ucz
niem i przedm iotem, którego ma się nauczyć. Natomiast 
tam, gdzie uczeń oddzielony zostaje od nauczyciela, 
a obaj od przedm iotu nauczania, tam nie ma praw dzi
wego kształcenia w  całym tego słowa znaczeniu. Z tego 
powodu właśnie zAvalcza Gentile każdy „pedagogizm“, 
który zakłada dualizm wychowawcy i wychowanka i poj

i  G. G e n t i l e ,  S o m m a rio  di p ed a g o g ia  g en era le ,, 1 w y d ., 1912. 
P or. ro zd z ia ł o G en tilem  w m ej k s ią ż c e  „S zk o ła  i d em o k ra cja  na p rze
ło m ie “ , 1938.

Hessen: 0  sprzecznościach  i jedności w ychow ania. 7
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muje wychowanie jako samowystarczalną technikę, usi
łującą „poddać“ dziecku z zewnątrz gotowy m ateriał 
„dóbr kulturalnych“ i m ającą je przeto „przygotować“ 
do życia, czyli urobić z niego dorosłego człowieka. Gen
tile ma najzupełniejszą racje twierdząc, że 'w  każdym 
prawdziwym akcie kształcenia nie chodzi o poddanie go
towych, jak gdyby w sobie istniejących dóbr kultural
nych, ale o tworzenie na. nowo tych dóbr, a przez to 
o zjednoczenie nauczyciela i ucznia w życiu ducha, po
jętym  jako „czysta aktualność“, czyli ustawiczny potok 
twórczości. Mówiąc ściślej: w każdym prawdziwym akcie 
kształcenia muszą zawsze urzeczywistniać się wdasne 
praw a tej czy owej autonomicznej, dziedziny życia du
chowego. W  tym właśnie zaznacza się „w tórny“, czyli 
„stosowany“ charakter aktu kształcenia, a zarazem wła
ściwa mu. autonom ia personalna: nie może wychowanek 
ujmować dóbr kulturalnych jako czegoś obcego, ale m u
si je na nowo tworzyć aktem  dobrowolnego uznania.w ar
tości, k tóra ongiś w tym dobrze została urzeczywistnio
na i teraz m a być realizowana na nowo. Trafne jest tak
że to, co Gentile mówi o danych fizjologicznych i psy
chologicznych, mianowicie, że są one tylko negatywny
mi w arunkam i aktu kształcenia, jakby jego „peryferia
m i“. N atom iast właściwym jądrem  aktu jest według Gen- 
tilego to zanurzenie się w sam akt ducha, przy którym  
znika wszelki podział na poszczególne organy i siły o r
ganizmu psychofizycznego oraz na różne fazy rozwojo
we. Gentile jednak nie zadowala się tym na ogół trafnym  
rozróżnieniem między psychofizyczną peryferią aktu 
kształcenia i jego pozytywnym jądrem , lecz twierdzi, że 
la peryferia w ogóle nie należy do aktu kształcenia. 
W  tym punkcie daje się u Gentilego we znaki radykalny
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monizm, ściśle związany z jego metafizycznym stanowi
skiem „absolutnej im m anentności“.

Czy podobne wyłączanie psychofizycznej przyrody 
człowieka z aktu kształcenia jest możliwe? Czy akt kształ
cenia jest zawsze jednakowym  aktem duchowej twórczo
ści i nie różnicuje się w zależności od fazy rozwojowej 
wychowanka? Czy obstając przy swym radykalnym  mo- 
nizmie nie zapom ina Gentile zupełnie o tym, że punk
tem wyjścia wychowania powinien być nie abstrakcyjny 
człowiek jako oderw ana istota duchowa, ale konkretne, 
indywidualne dziecko, którego osobowość istnieje nie 
sam a w sobie, lecz żyje zrośnięta z organizmem psycho
fizycznym i długi czas w tej jego „peryferii“ ukryta i jak 
gdyby zatracona.1- Uwydatnienie tego było niewątpliwą 
zasługą nowoczesnej pedagogiki, słusznie z tego względu 
nazywanej „pedagogiką wywodzącą się od dziecka“ (Pä
dagogik vom Kinde aus). Podobna wybitnie dziecięca pe
dagogika, patrząca na dziecko jak na dziecko, a nie jak 
na niedorozwiniętego dojrzałego człowieka, ma w sobie 
dużo słuszności. W ypacza się ona w niedozwolony natu
ralizm dopiero wtedy, kiedy ujm uje dziecko jedynie jako

. i  T y m  sa m y m  G entile w p ad a w  sp rz eczn o ść  ze sw y m  w ła sn y m  
sta n o w isk ie m , iż m a te r ia  je st  n iczy m  in n y m , ja k  „ b ezru ch em  d u c h a “ , 
d u ch em , k tó r y  „ się  z a tr z y m a ł w  sw e j  tw ó rczo śc i"  a za tem  z „ czy ste g o  
a k tu “ s ta ł  s ię  „ fa k te m “. P sy c h o f iz y c z n y  o rg a n izm  d z ie c k a  je s t  p r z e 
c ie ż  p o d o b n y m  „ fa k te m “. Czy a k t k sz ta łc e n ia  n ie  p o le g a  w ła śn ie  na  
ty in , ż e b y  w y c h o d z ą c  z  teg o  fa k tu , u r u c h o m ić  g o  w  „ a k t“ i w  ten  
sp o só b  u d u c h o w ić  p sy c h o f iz y c z n y  o rg a n izm  d z ieck a ?  W  tak im  ra z ie  
p sy c h o f iz y c z n a  p e r y fe r ia  zn a jd u je  s ię  n ie  p o z a  a k te m  k sz ta łc e n ia , a le  
n a le ż y  d o  n ie g o . T y m  W ła śn ie  ak t k sz ta łc e n ia  o d r ó ż n ia  s ię  od  w s z y s t 
k ich  in n y ch  a k tó w  tw ó rczo śc i d u ch o w ej. P or. ro zd z ia ł o G entilem  
w  m ej k sią żc e  „S zk o ła  i d em o k ra cja  n a  p rze ło m ie“ .

7*
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istotę przyrodzoną i stawia za cel wychowania samo 
„rozw ijanie“ jego organów, zmysłów i psychicznych 
„zdolności“ bez celu i wyboru, jak  to ma miejsce np. 
w systemie Montessori. Ponieważ w „naturze“ dziecka 
nie znajdziemy obiektywnych celów wychowania i dóbr 
kulturalnych, bez których wychowanie, w ykraczające 
poza okres wczesnego dziecięctwa, nie może się obejść, 
naturalizm  koniecznie prowadzi do „pedagogizmu“, któ
ry sprowadza cale zadanie pedagogiki do techniki poda
nia dziecku w jak najłatw iejszy i najwygodniejszy sposób 
obcych mu dóbr kulturalnych h Przeprow adzona przez 
Gentilego krytyka tego naturalizm u i .pedagogizmu jest 
zupełnie słuszna. Jednak nie obala ona samego postula
tu, że wychowanie powinno mieć za swój punkt wyj
ścia konkretne dziecko. Błąd „pedagogiki wywodzącej 
się z dziecka“ polega na tym, że ujm uje ona dziecko wy
łącznie jako istotę przyrodzoną, bynajm niej zaś nie na 
tym, że chce uczynić żywe konkretne dziecko punktem  
wyjścia procesu wychowawczego. Dziecko jest nie tylko 
psychofizycznym organizmem, lecz przede wszystkim 
istotą duchową. Ale osobowość dziecka znajduje się w sta
nie raczej potencjonalnym , musi być jeszcze obudzona 
przez zetknięcie ze światem w artości kulturalnych. Dziec
ko musi, żeby odnaleźć siebie, być wprowadzone do tra
dycji kulturalnej. To uduchowienie psychofizycznej na
tury człowieka, to jej „nadform ow anie“ wartościam i kul
tury, czyli formam i ducha obiektywnego, nie może być

i  R o zw ó j m eto d y  M on tessori s ta n o w i ja sk r a w y  p rzy k ła d  tak iego  
p r z e r z u c e n ia  s ię  p ie r w o tn e g o  n a tu r a liz m u , c z y n ią c e g o  z d z ie c k a  c e n 
tru m  w y c h o w a n ia , w  p e d a g o g iz m , k tó r y  u p a tr u je  z a d a n ie  w y c h o w a 
n ia  w  n a r z u c a n iu  d z ie c k u  z z e w n ą tr z  d ób r  k u ltu r a ln y c h . P o r . m ój  
a rty k u ł, L o sy  p ed ag o g ii M on tesso r i, P rzed szk o le , 1935— 36, nr 3— 6,
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urzeczywistnione od razu przez jakieś ponadczasowe za
nurzenie się w pełni ducha, jak  to przypuszcza Gentile. 
Jest ono długim, w czasie odbywającym się procesem 
wzrostu, procesem w rastania w świat p o n a do s oh o wy cli 
wartości, odnalezienia własnej jaźni jako osobowości. 
Proces ten dokonywa się nie automatycznie, lecz świa
domie, i to tam nawet, gdzie czynność wychowawczą nie 
wyodrębniła się jeszcze jako szczególna funkcja kultu
ry. Proces ten przechodzi przez różne stadia i właśnie 
zadaniem pedagogiki jako nauki jest zbadać każde sta
dium w jego odrębnej swoistości. Na każdym stopniu, 
nawet na najwcześniejszym, tego procesu w rastania czło
wieka przyrodzonego w życie kulturalne chwytamy już 
przebłyski praw  różnych autonomicznych dziedzin kul
tury, aż wreszcie na najwyższym stopniu tego rozwoju 
ukażą się one, już całkowicie odsłonięte, osobowości czło
wieka, k tóra tymczasem doszła do pełni dojrzałości. Im 
większej siły nabywa w tym procesie personalna auto
nomia człowieka, tym pełniej urzeczywistnia się także 
w człowieku przedmiotowa autonom ia poszczególnych 
sfer wartości, k tóra na wcześniejszych stadiach rozwoju 
jest jeszcze zasłonięta praw am i i form am i psychofizycznej 
natury  człowieka. Jak w poszczególnych stadiach i w po
szczególnych dziedzinach kultury, czyli ducha przedm io
towego, m a podmiotowy duch, czyli osobowość wycho
wanka, przezwyciężać te form y naturalnego bytu czło
wieka, jak je „nadbudować“ — na to właśnie m a odpo
wiedzieć pedagogika.

Gentile ma rację, kiedy mówi, że psychologiczna na
tura człowieka stanowi tylko negatywne w arunki właści
wego procesu kształcenia. Ponieważ jednak chodzi przy 
tym o to, by byt naturalny „wznieść“ ku duchowi, prze
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tworzyć, a nie zniszczyć, więc z tej negatywności wypły
wa pozytywna różnorodność zadań kształcenia.1 Różno
rodność tych negatywnych w arunków  różniczkuje ogólne 
zadanie kształcenia. Dzięki niej staje się ono rozczłonko
wanym i różnorodnym . W  różnych stadiach rozwoju 
człowieka od niemowlęcia do pełnej osobowmści ludzkiej, 
podobnie jak w  różnych sytuacjach dziejowych, ogólne 
zadanie kształcenia, pogrążenie wr ducha ponadosobo- 
wego, przyjm uje różne formy: inne w przedszkolu, 
inne wr szkole pierwszego stopnia, znowuż inne w szko
le wyższego stopnia. Tak więc prawrdą jest, że praw'dziw’a 
pedagogia musi traktow ać dziecko jako ducha (nie zaś 
tylko jako istotę psychofizyczną). Niesłusznie jednak 
wnioskuje z tego Gentile, że pedagogika pokryw a się 
z filozofią jako „nauką o ponadczasowym rozwmju du- 
,cha“. Kształcenie jest raczej rozwojem ducha podm ioto
wego w czasie, odsłania w podmiocie coraz bardziej wła
ściwe praw e autonomicznych dziedzin ducha obiektyw
nego i dlatego pedagogika stanowi jakby embriologię 
ducha.

To, że poszczególny nauczyciel jest o tyle tylko praw- 
dziwym nauczycielem, o ile jest „nosicielem“ ducha 
obiektyw-nego, tj. reprezentuje go własną indywidualno
ścią, nie przeczy wcale powyższym wmioskom. „Jedynym 
prawdziwym, konkretnym , całkowitym nauczycielem 
człow ieka 'jest uniw ersalny duch“, mówi Gentile, którą 
to myśl niezależnie od niego form ułuje N. H a r t m a n n

1 N ega lyw n o .ść  o w a  jest n ic  sa m ą  n eg a cją , lecz  je st  tym , co  
H egel n a z y w a ł term in em  „ A u fh e b e n “ : p r z y r o d a  c z ło w ie k a  m a b y ć  
w  p r o c e s ie  w y c h o w a n ia  z n ie s io n a , a le  za ra ze m  i z a c h o w a n a  w  d u ch u , 
.,w z n ie s io n a “ k u  d u ch o w i.
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w sposób następujący: „Nie ma wychowania w duchu 
indywidualnym, wychowuje się jedynie w duchu obiek
tywnym “ i dlatego „właściwym nauczycielem jest zaw
sze duch obiektywny“, którego reprezentantem  jest każ
dy prawdziwy nauczyciel.1 Jakkolwiek słuszne jest po
dobne twierdzenie, niemniej pewnym jest także, że to 
w rastanie w ducha obiektywnego wymaga dobrowolne
go wysiłku ze strony jednostki, przyzwolenia jej sumie
nia, a więc osobowości jako formy bytu ducha podmio
towego. To prawdziwie dialektyczne napięcie między su
biektywnym a obiektywnym duchem, w którym  duch 
subiektywny jest momentem obiektywnego i na odwrót 
obiektywny jest koniecznym momentem subiektywnego, 
należy do istoty zjawiska kształcenia. Bez kształcenia 
rozwijałby się duch obiektywny na wzór organizmu 
biologicznego, a nie przez „przekazywanie“, co jest szcze
gólnym rodzajem jego rozkrzewiania. To przekazywa
nie, czyli „podanie“ (tradycja) jest jednak możliwe tylko 
dzięki „zadaniu“, to znaczy, że dobro duchowe, k tóre się 
ma przekazać, przechodzi przez pośrednictwo wolności 
i daje się ująć aktem ducha: wolny akt ducha skierowuje 
się ku wartości, k tórą się ma urzeczywistnić, jako ku 
swemu zadaniu/w ym agającem u od niego stwarzania na 
nowo dóbr kulturalnych.2 W  tym znaczeniu także mówi 
słusznie N. H a r  t m a n n, że działalność wychowawcza 
„wykonuje w życiu tę funkcję, jaka przypada w świecie

1 G. G e n t i l e ,  S o m m a rio  di p ed a g o g ia  gen era le , str. 171 n., 
122, 118 i in n e . —  N. H  a  r t m  a n n, D a s P ro b le m  d e s  g e is tig e n  S ein s, 
ro zd z. 25, str . 218.

2 P or. P o d s ta w y  p ed a g o g ik i, rozd z. w stęp n y , oraz  m oją rozp raw ę, 
K ru szen ije  n lo p izm a , w lo s .  c za so p iśm ie  „ S o w rem ien n y ja  Z ap isk i“ , 
nr 19.
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organicznym płodzeniu i cielesnemu dziedziczeniu“. P la
tońskie słowa o „rodzeniu w duchu“ jako ostatecznym 
sensie sokratesowskiej „m aićutika“ pozostają wiecznym 
symbolem działalności kształcenia i należnej jej auto
nomii.

4 . Wartość kształcenia i jedność osobowości

Autonomia w artości kształcenia jest więc o wiele bar
dziej skomplikowana niż autonom ia innych w artości kul
turalnych. Kształcenie nie posiada właściwych sobie 
praw  w sensie przedmiotowej autonomii, przypadającej 
w udziale wszystkim innym  dziedzinom ducha. Na tym 
polega „w tórny“, czyli tylko „stosowany“ charakter w ar
tości kształcenia, k tóra opiera się na innych wartościach 
kulturalnych. Brak ten wyrównyw uje się jednak dzięki 
autonomii personalnej, k tó ra  stanowi osobliwość w ar
tości kształcenia. W  każdej dziedzinie ducha dają się za
uważyć szczególne praw a, k tóre nie są pierwotne, lecz 
jakby stosowane: praw a odsłaniania tych pierwotnych 
praw  przez podmiot i w nim ich urzeczywistniania. 
Te praw a kształcenia tkwią przy tym głęboko zarówno 
w istocie osobowości, jak i w istocie obiektywnych w ar
tości, jako też i w formie bytowania ducha obiektywne
go, czyli tradycji kulturalnej, w której wartości te, same 
przez się posiadające tylko idealną „"ważność“, urzeczy
w istniają się.

Czy jednak nie należy do praw  wewnętrznej struk
tury  kształcenia także i jedność różnych autonomicz
nych dziedzin wartości, w yrów nanie i zgodność między 
nimi? Bez .podobnej harm onii pomiędzy wartościami, 
k tóre podmiot w sobie realizuje i na których się kształci,
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trudno sobie przecież wyobrazić jedność samej osobowo
ści. A czy wew nętrzna jedność osobowości nie stanowi 
najbardziej charakterystycznej cechy prawdziwego kształ
cenia? Pytanie to stawia nas wobec problem u, poruszo
nego już przez nas w poprzednim  rozdziale, mianowicie 
problem u uw arunkow ania wszelkiego wykształcenia 
przez światopogląd. Światopogląd bowiem zdaje się być 
tym czynnikiem, k tóry zapewnia kształceniu jego wew
nętrzną jedność. W iemy już, że każdy światopogląd za
w iera w sobie pewną hierarchię wartości. Czy podobna 
h ierarchia nie zakłada panow ania pewnej wartości nad 
innymi, jak  to jest np. w katolickim poglądzie na świat, 
uznającym religie za najwyższą wartość, albo w świato
poglądzie pozytywistycznym, dla którego najwyższą w ar
tością jest wiedza? Tak w racam y znowu do problem u, 
z którego wyszliśmy, do problem u autonomii dziedzin 
ducha albo samodzielności poszczególnych sfer wartości.

Humanizm XIX stulecia trwał, jak wiadomo, przy 
nieograniczonym pluralizm ie dziedzin kultury. Żadnej 
z wartości kulturalnych nie przyznawał bezwzględnego 
pierwszeństwa. Ale zaprzeczając zasadniczo hegemonii 
jakiejkolwiek sfery wartości i jednocześnie dążąc do 
harm onii między nimi przyznawał właśnie wartości 
kształcenia niezaprzeczony prym at. Ten swoisty „peda- 
gogizm“, którego ideałem była „ludzka osobowość rozwi
nięta w szechstronnie“ i dla którego wykształcenie było 
„najwyższym obowiązkiem człowieka“ (W. Humboldt), 
wiązał się ściśle zarówno z etycznym formalizmem, jak 
i z politycznym liberalizmem. W spólny im byl indywi
dualizm, k tóry  sprawiał, że z jednej strony ów pedago- 
gizm zamykał m oralność w obrębie osobowości, a z dru
giej strony traktował społeczność jedynie jako sumę po
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szczególnych osób. Tymczasem autonom ia kształcenia 
nie musi wcale wiązać się z prym atem  wartości kształ
cenia. Już choćby z tego powodu, że, jak wykazaliśmy, 
posiada wartość kształcenia charakter „w tórny“, „stoso
w any“, nie może ona w ogóle mieć pretensji do taldego 
prym atu, a personalna autonomia, należna kształceniu, 
zakłada właśnie przedmiotową autonom ię obiektywnych 
sfer wartości, k tóre stanowią jakby ponadosobowy biegun 
osobowości.

Jeżeli kształcenie nie może samo zapewnić harm onii 
i jedności w świecie wartości, to czy w ogóle jest 
możliwa podobna jedność, k tó ra by nie była bez
względnym panowaniem  jakiej bądź jednej wartości, 
niszczącym autonom ię wszystkich innych dziedzin kul
tury? Jeśli podobna jedność bez panowania, a wiec bez 
niszczenia swobody twórczości kulturalnej, jest możliwa, 
to tylko chyba jako realizacja czystej, bezinteresownej 
miłości. Czy nie oznacza to, że tylko religia i specjalnie 
chrześcijańska religia, ujm ująca Boga jako źródło czy
stej miłości i staw iająca miłość jako w artość najwyższą, 
jest do tego powołana, aby przyw rócić harm onię w świe
cie wartości, a przez to także wew nątrz kształcącej się 
osobowości? Musi to jednak być „dynam iczna“ religia 
bezwzględnej miłości, a nie religia „statyczna“, która 
uległa praw om  życia społecznego i dała się zamknąć 
w tym, co nazwaliśmy powyżej ideologią. Zbyt często 
daje nam  historia do poznania, że religia’, zw yrodniaw
szy pod wpływem żądzy władzy w teokracje, oznaczała 
nie harm onię, ale tyranię, niszczącą wszelką autonomię 
poszczególnych dziedzin kultury, a także personalną au
tonomię wartości kształcenia. „Czysta religia“ nie musi 
być „religia w granicach samego rozum u“, nie musi się
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także zamykać przed autonomicznymi dziedzinami kul
tury. Przeciwnie, uświęcając je usuwa wszelkie rysy he
ter onomii i wytwarza wśród nich jedność bez władzy, 
prawdziwą integrację, w której jedność i wielorakość łą
czą się w całkowitą syntezę. Heteronom ia powstaje do
piero wtedy, gdy religia przybiera formę dogmatu lub 
ideologii, wskutek czego prawdę i dobro uzależnia się 
nie od Boga, lecz od rzekomego p o z n a n i a  tego, co 
boskie. Chrześcijaństwo dlatego właśnie oznacza naj
większe zbliżenie się do czystej religii, że boskość -W nim 
objawiła się nie jako teoretyczna wiedza i nie jako p ra
wo społeczności, ale jako konkretna żywa osobowość, 
jako Syn Boży. Z sercem otwartym  ma postępować czło
wiek za postacią Chrystusa, który właśnie jako absolutna 
osobowość jest dla ludzi drogą, praw dą i żywotem. 
W  istocie przezwyciężono tu praw a autonomicznych sfer 
wartości, ale nie dlatego, by na ich miejsce miała w kra
czać obcoprawność heteronom ii, lecz dlatego, że w ogóle 
wyszło się poza wszelkie prawa.

Tym samym ustala się autonomię wartości kształce
nia jako swoistą autonom ię personalną, nie wyradzającą 
się w samowystarczalność ani nie nadającą kształceniu 
znaczenia absolutu. W prawdzie tylko religia może udzie
lić jedności kształceniu, gdyż tylko religia może podnieść 
wielość wartości sfer do wyższego monizmu. Uczynić to 
może jednak tylko religia czysta, która nie dała się uwięzić 
w sztywnej ideologii, ale została osobistym stosunkiem do 
Boga, stosunkiem miłości. Im czystsza jest religia, tym 
bardziej może wyzbyć się heteronomicznego przymusu 
prawa. W łaśnie chrześcijaństwo wskazuje w iernem u jego 
prawdziwą drogę nie w formie ideologii, k tóra jest przed
miotem wiedzy, lecz w konkretnej, żywej postaci dosko
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nałej osobowości, jako Syna Bożego, który stal się człowie
kiem, żeby być przedm iotem bezinteresownej miłości 
ludzkiej. Dlatego też najczystsza religia apeluje do dobro
wolnego przyzwolenia samej osobowości ludzkiej, do jej 
wolności.1

Tak więc autonom ia wartości jest związana dwojako 
z zasadą osobowości. Tkwi ona w absolucie, który sic 
w pełni objawił jako osobowość, a w  życiu ujaw nia sic 
ona tylko za pośrednictwem  wolnej woli, to znaczy tylko 
przez osobowości ludzkie. Na tym chyba polega podo
bieństwo i różnica między człowiekiem Sokratesem a Sy
nem Bożym, Jezusem Chrystusem. Doskonały nauczyciel, 
k tóry odkrył autonom ię sfery logicznej i uważał się za

1 M yśl, ze  C h rystu s, b ę d ą c  w c ie le n ie m  B o g a  w  d o sk o n a łe j  o so b o 
w o śc i lu d zk ie j, ch ce  od  lu d zi d o b ro w o ln eg o  n a śla d o w a n ia , a zatem  
a p e lu je  d o  ich  w o ln o śc i, w sz e lk i z a ś  p r z y m u s o d rzu ca , z n a la z ła  sw o je  
n a jja sk r a w sz e  s fo r m u ło w a n ie  w  L e g e n d z ie  o  W ie lk im  In k w iz y to r z e  
T. D o s t o j e w s k i e g o  (w  B r a c ia ch  K a r a m a zo w o w y c li) . B y ła  potem  
p o w tó rzo n a  w  „ W y k ła d a ch  o B o g o c .z ło w ieczeń stw ie“ W . S o ł o  w j e- 
w a. P or. m ój arty k u ł: Idea d ob ra  w  p o w ie śc i B racia  K aram a zo w o w ie , 
P rzeg l. W sp ó łc z e sn y , 1929, nr 2— 3, oraz m o ją  rozp ra w ę pt. W alk a  u to 
p ii i a u to n o m ii d o b ra  w  św ia to p o g lą d z ie  D o s to je w sk ie g o  i W . S o ło -  
w jew a  (po ros. S o w rem ien n y ja  Z ap isk i, nr 42— 43; p o  n iem . w  P ä d a 
g o g isc h e  H o ch sc h u le , 1929 nr 4; p o  fran c. w  L e M onde S lave , 1930, 
n r 2, 4, 7, 8 ). T e j sa m ej m y śli b ro n i w  sw y c h  lic z n y c h  p ism a ch  M. 
B i e r d i a j e w ,  p or. z w ła sz c z a  je g o  Z arys p a r a d o k sa ln e j  e ty k i, P r z e 
zn a czen ie  cz ło w iek a  (N a zn a ezen ije  cz e ło w ie k a , P a ry ż  1931, je st  franc.
i n iem . p rzek ła d ), w  k tó r y m  to  d z ie le  a u to r  p o d a je  za r y s  e ty k i c h r z e 
ś c ija ń sk ie j , ja k o  e ty k i w y k r a c z a ją c e j  p o za  w sz e lk i leg a lizm , a za tem  
n ie  ty lk o  p o z a  h e le r o n o m ię , a le  i p o z a  sa m ą  z a sa d ę  p ra w a . D o a n a 
lo g ic z n y c h  w n io sk ó w  p r z y c h o d z i ta k ż e  w  sw o im  o sta tn im  d z ie le  L es  
d eu x  so u rc es  de la  m ora le  c l de la re lig io n  II. B c r g s  o n , ro z r ó ż 
n ia ją c y  m ięd zy  c zy stą  relig ią  w o ln o śc i a re lig ią  p rzy m u su , b ęd ącą  
na u słu g a ch  b y tu  sp o łe c z n e g o .
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jej głosiciela, ograniczał się do zrodzenia w duszach swych 
uczniów właściwych praw  logicznych, albo, ściślej mó
wiąc, przez obudzenie ich osobistego sumienia dopoma
gał, aby praw a le dochodziły do głosu i panowania w ich 
duszach. Bóg zaś objawił się jako doskonała osobowość, 
aby człowiek poszedł za nim  jako wolna islota z czystej 
miłości, nie z musu, nawet nie przez wzgląd na tę koniecz
ność, k tóra występuje wobec naszej ludzkiej wolności 
w  postaci praw  logiki albo moralności. Czysta religia 
Chrystusa nie tylko nie ujm uje w niczym autonomii, nie 
tylko nie chce jej zastąpić przez heteronom ię albo „teo- 
nom ię“, lecz uświęca zarówno przedmiotową autónomię 
wartości, jak  też i personalną autonomię wartości kształ
cenia, a to przez to, że je obdarza świadomością granic 
i oczyszcza z wszelkiej pychy.



ROZDZIAŁ CZWARTY

PRO BLEM  PEDAGOGIKI JAKO NAUKI 
AUTONOM ICZNEJ

1. Próby ujęcia pedagogiki jako „nauki szczegółowej“, 
uniezależnionej od filozofii

Fakt, że wartość kształcenia nie posiada swej własnej 
autonom ii przedmiotowej, ale za to autonom ię perso
nalną, k tóra „się oplata“ około praw  innych wartości 
kulturalnych, określa także charakter pedagogiki jako 
nauki. Niemożliwa jest „autonom iczna“ albo „czysta“ 
nauka wychowania, jakiej żąda np. E r n s t  K r i e c k  
przypisując sobie zasługę pierwszej próby systematycz
nego jej opracowania.1 „W zrost“ i „proces włączania 
się“, które m ają stanowić szczególną treść takiej „czystej 
nauki wychowania“, nie oznaczają nic innego jak to, że 
w człowieku dochodzą do głosu praw a różnych w arto
ści kulturalnych i że młodzieniec w rasta w różne dzie
dziny ducha obiektywnego, stanowiące przedm iot po
szczególnych nauk filozoficznych (logika, estetyka, ety
ka, filozofia praw a, filozofia mowy, religii). Sposób trak-

1 E r n s t  K r i e c k ,  P h ilo so p h ie  d er E rz ieh u n g , 3 w y d . 1930; 
G ru n d riss d er  E r z ie h u n g sg e w isse n sc h a ft , 1927, M en sch en fo rm u n g , 1925: 
B ild u n g ssy ste m e  d er  K u ltu rv ö lk er , 1927; E r z ie h u n g sp h ilo s o p h ie  1930 
(w  „ H a n d b u ch  d er  P h ilo s o p h ie “ , B d. III, 1931); N a t io n a lp o lit isc h e  E r 
z ie h u n g  1932 (p o lsk i p rzek l. 193G).
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lowania tych sfer wartości jest jednak zawsze uw arun
kowany ogólną postawą filozoficzną nawet wtedy, kiedy 
się sądzi, że jest się wolnym od wszelkiego filozoficznego 
„stanow iska“ i „poglądu na świat“.

Jeżeli spróbujem y podsumować obiektywną zdobycz 
„nauki o wychowaniu“ („Erziehungswissenschaft“) w uję
ciu Kriecka, to punkt ciężkości dojrzymy nie tyle w dość 
ubogich, sformułowanych przez Kriecka, ogólnych „pra
wach podstawowych urabiania typów społecznych“, ile 
raczej w konsekwencji i sile, z jaką przeprowadza on 
w pedagogice swój romantyczno-organologiczny pogląd 
na świat i swój „totalny“ punkt widzenia. W  jaskrawym  
sposobie przedstawienia ideałów wychowawczych i form 
kształcenia w różnych epokach i środowiskach kultural
nych nastawienie to okazało się szczególnie owocne. Nie 
możemy jednak w naszych rozważaniach zająć się bli
żej zagadnieniem, dlaczego właśnie romantyczny punkt 
widzenia nadaje się tak doskonale do uchwycenia indy
widualnego charakteru  dziejowych form kultury. W ia
domo, jak dużo przyczynił się rom antyzm  do wzboga
cenia wiedzy historycznej we wszystkich praw ie dziedzi
nach kultury: w nauce o praw ie (Savigny), w lingwi
styce (bracia Grimmowie), w estetyce (Fr. Schlegel), na- 
Avet w ekonomii (Ad. Müller). Filozofia wychowawcza 
Kriecka stanowi nowy, jaskraw y przykład faktu, że h i- 
ś t o r y c z n a  płodność romantycznego punktu widze
nia stoi w odwrotnym stosunku do jego pretensji, jakoby 
odkrył i sformułował w sposób ostateczny p r a w a  or
ganicznego wzrostu życia duchowego. Zwalczając peda
gogikę oświecenia i neohum anizm u sądzi Krieck, że go
dzi jedynie w „pedagogikę“, zawsze nastawioną świato
poglądowo; w pedagogice bowiem widzi on nie naukę,
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lecz tylko teorię ideału wychowawczego, uw arunkowaną 
sytuacją dziejową; i podobnej tradycyjnej „pedagogice“ 
przeciwstawia czystą „naukę o w ychow aniu“, nieza
leżną, tak jak i wszystkie inne szczegółowe nauki, od ja
kichkolwiek apriorystycznych założeń. W  rzeczywisto
ści uderza ona o wiele głębiej i godzi w sam pogląd na 
świat kryjący się poza ową pedagogiką, mianowicie w fi
lozofię oświecenia i krytycyzm, którego ujęcie państwa, 
społeczeństwa, historii, nawet natury  i poznania poddaje 
on często trafnej krytyce. Tę fałszywą filozofie chce 
Krieck zastąpić inną, k tórą uważa za słuszną; i taka 
własna filozofia leży w istocie u podstaw jego nauki wy
chowania, chociaż jej Krieck nie zebrał w system, tylko 
wypowiedział jako przygodną krytykę cudzych poglą
dów filozoficznych.

Nie chcę przez to wcale powiedzieć, jakoby własna 
„nauka o w ychow aniu“ Kriecka była sama tylko „kon
strukcją idealną“, we wszystkim podobną do tradycyj
nych pedagogicznych systematów, którym  on odmawia 
charakteru  naukowego, trak tu jąc je tylko jako przed
miot rozważań naukowych. Jeśli jest ona konstruk
cją, to nie dlatego, jakoby potrafiła się zupełnie uwol
nić od wszelkiej filozofii, ale dlatego, że filozofia, na któ
rej się wspiera, unika każdej „konstrukcji“, by postępo
wać „historycznie“ i typologicznie. Jak długo jednak ty
pologia ideałów wychowawczych różni się od samej h i
storii pedagogiki w  tradycyjnym  sensie tego słowa, nie 
może być ona żadną m iarą ową „czystą“ nauką szcze
gółową, ale musi być zarazem krytyką ideałów wycho
wawczych', k tóra posługuje się własnym ideałem wycho
wawczym jako sprawdzianem. Z pewnością siłę przycią
gającą i „aktualność“ nauki wychowania Kriecka stanowi
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nic jej rzekom a naukowość, ale ów „niemiecki ideał wy
chow ania“, k tóry daje się odczuć we wszystkich pismach 
Kriecka i który Krieck w lak jaskraw y sposób sform u
łował w swym ostatnim dziele „O wychowaniu narodo- 
wo-politycznym“. Zresztą sam Krieck już w swej „Filo
zofii wychowania“ przychyla się do traktowania wiedzy 
wychowawczej jako wiedzy filozoficznej, która zarów- 
no w jej zasadach jak  i metodach opiera się na pewnym 
filozoficznym poglądzie na świat. Krieck podaje nawet 
ogólną charakterystykę tej swojej filozofii, będącej pod
łożem jego „nauki wychow ania“. Główną jej zasadą jest 
„zasada totalności w tym ujęciu, które znajduje się już 
w  klasycznej filozofii Greków“. Cala nam iętna walka 
Kriecka przeciwko pedagogice opartej na filozofii jest 
więc faktycznie skierow ana nie przeciwko filozoficzne
mu uzasadnieniu pedagogiki, lecz przeciwko fałszywej, 
według jego zdania, „konstrukcyjnej filozofii powinno
ści, filozofii racjonalistycznych postulatów, która pano
wała w pedagogice aż do czasów obecnych“. Nie potra
fił Krieck natom iast opracować „czystej“ nauki o wycho
waniu, niezależnej od filozofii i w tym sensie tak samo 
„autonom icznej“ jak  i wszystkie inne „szczegółowe“ na
uki, którym  się udało definitywnie z filozofii wyzwolić. 
Zamienił tylko jeden, niesłuszny światopogląd filozoficz
ny na inny, który uważa za słuszny. Nie potrafił nawet 
wykazać, że filozofia, która stanowiła podłoże „trady- 
cyjnej pedagogiki“, zawsze była „konstrukcyjną filozo
fią“, tj. filozofią samej poAYinności, a nie rzeczywistości.

0  wiele bardziej radykalną wydaje się druga próba 
traktow ania nauki wychowania jako nauki autonomicz
nej, mianowicie próba ujęcia jej jako n a u k i  p r z y 
r o d n i c z e j ,  a nie humanistycznej, jak ją przecież uj-
H essen: O sprzecznościach  i jedności w ychow ania. 8
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m uje E. Krieck. P róba ta wyzwolenia pedagogiki z jej 
tradycyjnej zależności od filozofii i „podniesienia“ jej do 
prawdziwej nauki doświadczalnej, nawet eksperym ental
nej, wiąże się z postulatem, że punktem  wyjścia w wy
chowaniu powinno być „samo dziecko“, a nie „cele“ 
stawiane przez dorosłych. W  ten sposób w pada pedago
gika w zależność od fizjologii i psychologii dziecięctwa 
jako od nauk, które nie w ykraczają poza dziecko, ujęte 
jako istota wyłącznie naturalna. Chociaż i oparta na 
naukach przyrodniczych, pedagogika staje się jednak 
wolną od uw arunkow ania światopoglądowego i przyj
muje charakter wiedzy „naturalnej“ na wzór wszystkich 
szczegółowych nauk przyrodniczych. Podobne naturali- 
styczne ujęcie autonomii pedagogiki nadaje nauce tej cha
rak ter wyraźnie techniczny. Pedagogika starannie omija 
wówczas kwestię celów, żeby skupić się całkowicie na 
środkach, zapewniających w sposób najskuteczniejszy na
turalny „rozw ój“, czyli „wzrost“ jednostki, jako ten oczy
wisty cel, który tkwi w samym dziecku. Na tym grun
cie właśnie powstaje ów „pedagogizm“, w myśl którego 
punkt ciężkości całej teorii i praktyki pedagogicznej prze
suwa się na odnalezienie różnych zewnętrznych sztuczek 
i chwytów, m ających jak najbardziej ułatwić dziecku 
naukę w szkole i zabezpieczyć tym powodzenie pracy 
wychowawcy. G e n t i l e m u  zawdzięczamy bodaj naj
lepszą krytykę tego pedagogizmu *. Nie potrzeba tu pow
tarzać w całości jego argumentów. Zbiegają się one

i  G. G e n t i l e ,  S on n n a r io  di p ed a g o g ia  co m e sc ien za  f i lo s o ii-  
ca . T . I: P e d a g o g ia  g en era le , 3 w yd ., 1923, str . 142 n .; T. II: D id a ttica ,
2 w yd ., 1922, str. 146 n . —  P o r . o d p o w ied n i ro zd z ia ł w n iej ksuiż.ce 
„ S zk o ła  i d em o k r a c ja  na p r z e ło m ie “ .
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w stwierdzeniu, że nauka wychowania ujęta jako psy
chofizjologiczna technika może dojść jedynie do pozna
nia negatywnych w arunków  procesu wychowania, nie 
może zaś o właściwym procesie wychowania powiedzieć 
nic pozytywnego. Pytania, które eksperym entalna peda
gogika stawia i które jedynie sama potrafi rozwiązać, 
dotyczą raczej tego, czego należy unikać w wychowaniu, 
jeżeli nie ma ucierpieć len lub ów organ albo ta czy 
owa zdolność psychiczna, om ijają natom iast zupełnie 
zagadnienie lego, do czego powinno wychowanie dążyć. 
Hasła rozwoju i wzrostu nic dają przecież wystarczającej 
odpowiedzi na to zagadnienie. Negatywny charakter za
chowuje eksperym entalna pedagogika i wtedy, kiedy od
powiedzi na jej pytania przybierają formę pozytywnego 
nakazu. Pytania, jak można rozwijać najdoskonalej 
„zmysły“ dziecka albo jakim i sposobami można najdłu
żej utrzym ywać jego uwagę, nie różnią się przecież za
sadniczo od pytań, jaka ma być wielkość liter w czy- 
tance dziecka, z której strony ma padać światło ilp. 
W szystkie pytania lego rodzaju, odnoszące się czy to do 
higieny we właściwym tego słowa znaczeniu czy do naj- 
ekonomiczniejszego wykorzystania psychofizycznych sil 
wychowanka, m ają niewątpliwie ogromną doniosłość 
dla praktyki wychowawczej i ich opanowanie należy 
z konieczności do naukowego przygotowania wychowaw
cy. Nie stanowią one jednak wcale pedagogiki i nie mo
gą jej zastąpić.

N ajum iarkow ańsi z przedstawicieli pedagogiki ekspe
rym entalnej, jak  np. E r n s t  M e n  m a n n, przyznają 
to sami, uznając konieczność „pedagogiki humanistycz
nej“, jako „systemu celów wychowawczych“, dzięki któ
remu pojedyncze wiadomości badań eksperymentalnych
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nabierają dopiero znaczenia pedagogicznego. Natomiast 
inni, mniej oględni i na pozór bardziej radykalni, po
padają ostatecznie w empiryzm celów, pozbawiony ja
kichkolwiek zasad: lak np. M a r i a  M o n t e s s o r i  do
chodzi w swych ostatnich książkach, poświęconych nauce 
w szkole elem entarnej i wychowaniu religijnemu, do tego, 
że daje sobie narzucić cele nauczania albo wychowania 
religijnego przez otoczenie i tradycję, nie zważając, że 
przez to jej postulat wyjścia od dziecka zmienia się w coś 
w prost przeciwnego. Kiedy zaś przedstawiciele pedago
giki eksperym entalnej, nie unikając po prostu zagadnie
nia celów wychowania, lecz zastanaw iając się nad tym 
problem em, chcą go rozwiązać również z pomocą metody 
przyrodniczej, wówczas popadają w naturalizm  filozoficz
ny, który przeczy samoistności poznania filozoficznego 
i dopuszcza filozofię tylko jako pewnego rodzaju naukę 
przyrodniczą. Tak właśnie postępuje W. L a y ,  który 
uznaje, że pedagogika bierze określenie celów wychowa
nia z etyki, logiki i estetyki, ale ujm uje te nauki jako 
nauki przyrodnicze, a nie filozoficzne. W  takim .więc wy
padku ma się znowu do czynienia z „poglądem na świat“, 
i to naturalistycznym  poglądem na świat lilozofii pozy
tywistycznej, będącej właściwą podstawą nauki wycho
wania, podanej jako nauka autonom iczna; nie jest to 
jednak wcale tylko „czyste“, eksperym entalne poznanie i .

2. Właściwa dziedzina pedagoki jako nauki
Przyczyna tego, że pedagogika jako nauka przyrod

nicza omija właściwe zagadnienia pedagogiczne, jest ja

i E. M e n  in  a  n  n , A briss der e x p er im en te llen  P ä d a g o g ik , 1914, 
str. 9, 27, 369, 432. P or. o s ta tn i r o z d z ia ł P o d s ta w  p e d a g o g ik i oraz  
w sp o m n ia n y  a r ty k u ł o M o n tesso r i w  P r z e d sz k o lu , 1935— 36.
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sna. Tam tylko można mówić o właściwym postawieniu 
problem u pedagogicznego, gdzie dziecko pojm uje się ja
ko osobowość, choćby na razie tylko potencjorialną, 
a więc jako istotę ducRówą, nie zaś jedynie jako istotę 
biologiczną, czyli organizm psychofizyczny. Osobowością 
jest się jednak tylko wtedy, gdy się urzeczywistnia po- 
nadosobowe wartości, tylko przez to nią się staje, że 
rozwija się i urzeczywistnia w duchu subiektywnym te 
prawa, k tóre rządzą przedmiotoAvymi dziedzinami ducha. 
Dopiero pod kątem  widzenia tych ponadosobowych ce
lów kształcenia nabiera także i naturalny „wzrost“ (roz
wój organów ciała, narządów  zmysłowych i pojedyn
czych zdolności psychicznych) znaczenia pedagogiczne
go i tylko z tego względu można mówić o „wychowaniu“ 
także psychofizycznego organizmu; tylko jako „nosiciel“, 
czyli „substrat“ funkcji duchowych, które „nadbudowu
ją “ się nad organizmem, może być człowiek „wychowy
wany“, a nie tylko żywiony i wzmacniany w swym życiu. 
Z chwilą gdy organy i zdolności psychofizycznego orga
nizmu człowieka ulegają „nadform ow aniu“ albo nadbu
dowie ze strony praw  duchowego bytu, powstaje proces, 
w którym  można wyróżnić pojęciowo dwie strony, cho
ciaż nie da się ich nigdy rzeczywiście od siebie oddzie
lić: kształtowanie osobowości ludzkiej, które jest czysto 
duchowym procesem, i uduchowienie psychofizycznego 
organizmu, który podtrzym uje osobowego ducha czło
wieczego będąc, jego naturalnym  podłożem. W yrażenia: 
„kształcenie“ i „wychowanie“ oddają może najlepiej róż
nicę między obydwoma stronam i tego procesu. Mówi się 
przecież np. o „w ychowaniu“ („wyrobieniu“) zmysłów, 
uwagi, nawet reki oraz innych organów i zdolności 
organizmu psychofizycznego, gdy natom iast słowo „lcształ-
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cenie“ odnosi się raczej do całej osobowości, a za
razem oznacza urzeczywistnienie czysto duchowych 
praw  w osobowości i p r z e z  nią. „W ychowanie“ jest 
w tym znaczeniu jakby psychofizyczną peryferią kształ
cenia, oznacza ono właśnie te „negatywne w arunki“ wła
ściwego procesu kształcenia, które stanowią pole badań 
psychologii i fizjologii pedagogicznej.1 Przy tym ta k 'u ję 
te „wychowanie“ obejm uje nie tylko utrzym anie psy
chofizycznego organizmu dziecka, ale także oszczędzanie 
jego sił, wzmocnienie i podniesienie jego żywotności i to 
tym bardziej, im życie ducha staje się bogatszym i bar
dziej skomplikowanym, im większe wymagania stawia 
duch lej podtrzym ującej go budowie psychofizycznej. 
Słusznie mówi N. II a r t m a n n, że duch żeruje na ży
ciu biologicznym, że często prowadzi gospodarkę rabun
kową w śród podtrzym ujących go sił żywotnych, z czego 
wypływa zadanie racjonalnego gospodarowania tymi si
łami.2 Problem  higieny rozciąga się przez to sam z sie
bie na problem  ekonomii, a ten — na problem  eugeniki 
w najobszerniejszym  tego słowa znaczeniu. To rozsze
rzenie problem atyki wychowania nie zmienia jednakże 
nic w jego zasadniczo negatywnym charakterze: wciąż 
jeszcze chodzi o to, by nie pozwolić zniszczeć tej prze
budowie żywotnej, podtrzym ującej ducha osobowego.

1 P o n ie w a ż  ze  s ło w e m  „ w y c h o w a n ie “ w ią ż e  s ię  w  ję z y k u  p o l
sk im  sz e r sz e  z n a c z e n ie , m o ż e  b y ło b y  s łu sz n ie j  o z n a c z a ć  r o zw ó j p sy 
c h o f iz y c z n e g o  o rg a n izm u  p r zez  lerm in  „ p ie lę g n o w a n ie “, ro z w ó j o s o 
b o w o śc i p r zez  „ k sz ta łc e n ie “ , p r zez  „ w y c h o w a n ie “ za ś  n a jo g ó ln ie js z e  
z ja w isk o , łą c z ą c e  ob a  w y m ie n io n e  p ro c e sy . P o r . ro zd z . V , § 2 tej 

k sią ż k i.
-  N. H a r t  m a n n ,  D a s P ro b le m  d es g e is t ig e n  S e in s , 1933, 

s ir . 90 n .
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Jakkolw iek ważne jednak dla pedagoga mogą być tę 
problem y i należące do nich wiadom ości, nie dotyczą 
one jeszcze w łaściw ego problem u pedagogicznego. Gdy
byśm y nawet Avzieli pod uwagę w ychow anie fizyczne, to 
nie w yczerpuje jego zadąń pielęgnowanie ciała. P rzy  pra- 
Avdziwym w ychow aniu fizycznym  nie chodzi przecież 
tylko o zdroAvie, ale o rozwój osobowości przez urzeczy
wistnienie w  niej Avartości m oralnych, estetycznych, go
spodarczych, nawet naukow ych. Dlatego też nie fizjologia 
i nie psychologia, ale filozofia dostarcza ostatecznych pod
staw teorii w ychow ania, choćby tylko w ychow ania ciała, 
filozofia jako nauka o praw ach poszczególnych dziedzin 
ducha, czyli w artości kulturalnych, w  życiu ducha się 
realizujących h

Jako teoria kształcenia Avychodzi Avięc pedagogika da
leko poza ram y wszelkiej pedagogicznej techniki psy
chicznej i fizycznej, gdyż ta ostatnia jest tylko nauką 
o negatyw nych w arunkach kształcenia, obejm uje tylko 
„w ychow anie“ podbudowy żywotnej w  dopiero co w y
jaśnionym  znaczeniu. Czy jednak z tego powodu musi 
pedagogiczna teoria kształcenia pokryć się z filozofią, 
roztopić się w  niej, jak  twierdzi G. G e n t i l e ?  W iem y 
już, na czym  opiera Gentile te sw oje twierdzenia, rady
kalnie różne od ujęcia K riecka. Każdy praw dziw y akt 
kształcenia jest dla niego aktualizacją ducha w  jego ca
łości; a poniew aż duch jako całość nie podpada pod 
żadne czasowe czy przestrzenne kategorie, ale stanowi 
jedność ponadczasową, Avięc też i zadanie prawdziwego 
nauczyciela jest według Gentilego tylko negatywne: w y

I D ob rze  lo  u d o w o d n ią  G entile w  o sta tn im  rozd z ia le  sw ego  
„ S o m m a r io “. P or. ta k ż e  o sta tn i r o z d z ia ł „ P o d sta w  p e d a g o g ik i“ ;
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kształcenie ma znieść wszelkie rozdziały i granice, które 
pochodzą z otoczenia zewnętrznego i które ostatecznie 
wypływają z „m aterii“, pojętej przez Gentil ego tylko ja
ko „zastój ducha“, np. różnice wieku, a naw et dualizm 
wychowanka i nauczyciela. W  prawdziwym akcie kształ
cenia ma zniknąć jednostkowe „ja“ wychow anka w abso
lutnej „jaźni“ ducha uniwersalnego, ma się z nim sto
pić całkowicie, tak samo jak  i „ja“ nauczyciela, będącego 
tylko przedstawicielem ducha uniwersalnego. Ów duch 
uniwersalny, w którym  m ają się pogrążyć jednostkowe 
„ ja“ nauczyciela i ucznia, nie jest według Gentilego 
jakąś metafizyczną istotą abstrakcyjną, lecz jest to 
duch konkretny, ujęty jako żywa tradycja kulturalna 
określonego narodu na określonym stopniu jego roz
woju. Ponieważ jednak duch jako tradycja nosi w so
bie całą swą historię na każdym stopniu swego roz
woju, więc jest on także ponadczasowy; w ogóle bowiem 
historia nie oznacza wcale poddania się jedynie czasowi, 
lecz jest raczej przezwyciężeniem wszystkiego lego, co 
tylko czasowe, jest przeszłością nie martwą, ale żywą, 
zachowywaną w twórczych czynach nowych pokoleń.

W edług Gentilego więc pierwszym zadaniem nauczy
ciela jest żyć w tym duchu obiektywnym, ale zarazem 
i konkretnym , dotrzymywać mu kroku, uczynić go aktu
alnym w własnej osobowości i tym właśnie ułatwić ucz
niowi wzięcie udziału w tym  obiektywnym życiu du
chowym. Praw dziw a pedagogika więc pokryw a się z p ra 
wdziwą filozofią jako nauką o ponadczasowym rozwoju 
ducha — jak też odwrotnie, prawdziwa filozofia nie jest 
niczym innym  jak nauką o wiecznym kształceniu się 
ducha. Duch jest przecież „czystym aktem “, czynem, 
a nie „faktem “, a czyn oznacza aktualizację tego, co tyl
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ko istniało jako  fakt, usunięcie w szelkich pierw iastków  
transcedentnych, absolutną im m anencję, w  której tkAvi 
leż sens każdego praw dziw ego aktu kształcenia. Jeżeli 
pom im o to pedagogika jednak w yodrębnia się w  prak
tyce od filozofii, to przyczyny tego mogą być tylko czy
sto negatyw nej natury. Jej specyficzne zadanie polega 
też w edług Gentilego na odrzuceniu przesądów pedago
gicznych; na krytyce fałszywej pedagogiki z punktu w i
dzenia prawdziw ej filozofii idealizmu aktualistycznego, 
z którą się, pozytyw nie rzecz biorąc, pokryw a.

D okładna krytyka pedagogiki Gentilego wykracza po
za granice właściwego tematu niniejszych rozw ażań l. 
W ystarczy tutaj wskazać na główny błąd argum entacji 
Gentilego, prowadzącej do wniosku, iż pedagogika w swo
jej pozytywnej treści zupełnie pokryw a się z filozofią. 
Zresztą możemy odAvolać się do tego, co zostało ustalo
ne w dziale 3 poprzedniego rozdziału. Istota aktu kształ
cenia, jak wiemy z poprzednich rozważań, polega nie 
tylko na tym, że uczeń stapia się z obiektywnym duchem, 
albo używając naszej terminologii, urzeczywistnia w so
bie praw a poszczególnych dziedzin ducha, ale także na 
tym, że dokonuje on tego swym własnym wysiłkiem, 
wkładem swego osobistego sumienia, przez co dopiero 
może dojść do skutku prawdziwe zaktualizowanie ducha 
obiektywnego w podmiocie. Uwypuklenie tej personal
nej autonom ii w akcie kształcenia, k tóry zawsze wymaga 
pośrednictwa wolności podmiotu, stanowi zasługę i daje 
rację tej „filozofii w artości“, k tó ra  podkreśla moment

i  T ę k ry ty k ą  p o d a łem  razem  z  sz czeg ó ło w y m  w y k ła d em  p ed a g o 
g iczn ej teorii G en lilego  w  rozd z. V  w sp o m n ia n ej k sią żk i „S zk oła  i d e 
m ok ra cja  na przełom ie" ,
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wartości w życiu ducha i tłum aczy ducha przedm io
towego jako  urzeczyw istnienie kulturalnych w artości 
ponadczasowych. Błąd Gentilego polega na tym, że czy
ni z przedm iotowego ducha absolut i nie dostrzega na
pięcia istniejącego m iedzy duchem podm iotowym  
a przedm iotowym . Dlatego też w kłada on w  ducha przed- 
miotoAvego to, co raczej stanowi specyficzną cechę ducha 
podm iotowego, m ianow icie jego aktualistyczny ch arak
ter, tkw iący przede w szystkim  w  w olności podmiotu.

Jeżeli nie przyjm iem y lego m onistycznego punktu w i
dzenia, nie rozróżniającego miedzy przedm iotowym  i pod
m iotowym  aspektem życia ducha, to nie tylko będziem y 
uprawnieni, ale wprost zmuszeni do przyznania pedago
gice pozytywnego, ale zarazem  i własnego zadania, obok 
zadań filozofii. U rzeczyw istnienie praw  ducha obiektyw 
nego w  duchu subiektywnym , przez które następuje w łą
czenie się podmiotu w  całość tradycji kulturalnej, jest 
procesem  przebiegającym  w  czasie. Jest' to proces po
wolnego „nadbudow yw ania“ na psychofizycznym  orga
nizm ie człow ieka form  bytu duchoAYego, proces wzrostu 
osobowości człow ieka, w  którym  wzrost samego orga
nizmu, będącego biologicznym  podłożem ducha, ulega 
ponownem u nadform ow aniu, w łaśnie „uduchow ieniu“ . 
P ow oli dopiero dochodzą w  podm iocie do Ayladzy praw a 
pojedynczych dziedzin ducha obiektywnego. N ajpierw  
ujaw niają się one w  człow ieku jakby  zm ącone i zm niej
szone, przebłyskują jedynie poprzez zasłaniające je  for
m y czysto biologicznego życia. W  swym  w zroście od na
turalnego bytu do istoty duchowej przechodzi osobowość 
człow ieka w iele stadiów, które w zajem nie się odróżnia
ją i rozm aicie w yglądają w  poszczególnych dziedzinach. 
P oniew aż filozofia bada praw a poszczególnych dziedzin
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ducha w ich niezmąconym i w pełni rozwiniętym stanie, 
jest ona w odniesieniu do procesu kształcenia poznaniem 
jego ostatecznych celów. Psychologia natom iast i fizjo- 
logia poznają biologiczny byt, który stanowi naturalny 
fundam ent i m ateriał procesu kształcenia, przy czym 
psychologia pedagogiczna i fizjologia wychowawcza ba
dają psychofizyczny organizm dziecka w odniesieniu do 
jego „w ychowania“ w ustalonym powyżej sensie, tzn. do 
techniki utrzym ania go i wzmocnienia w procesie kształ
cenia, który się w nim dokonywa.

W łaściwa dziedzina pedagogiki, tj. teren nauki o pro
cesie kształcenia obejmuje stopnie wzrostu osobowości, 
leżące między czysto „witalnym “ bytem a „duchem przed
miotowym“, stopnie, które pozwalają na przejście od 
jednego do drugiego. Ostateczne cele kształcenia, które 
pokryw ają się z tym, co filozofia bada jako „wartości 
kulturalne“ albo strukturę „ducha przedmiotowego“, nie 
dają się w podmiocie urzeczywistnić od razu. W  róż
nych fazach rozwoju człowieka od. naturalnej istoty do 
duchowej osobowości przyjm ują te ostateczne cele różną 
postać, tak że można by powiedzieć, iż cele i zadania 
wykształcenia rozwijają się razem ze wzrostem dziecka. 
W ystępują one w odmiennej formie w fazie przedszkola 
i na pierwszym stopniu szkoły, znowuż w innej formie 
na drugim stopniu szkoły, odpowiadającym fazie przed- 
dojrzewania, albo na jej trzecim stopniu, kiedy zaczyna 
się faza młodości. Pedagogika o tyle jest nauką filozo
ficzną, o ile przedmiotem jej jest ów swoisty wzrost ce
lów kształcenia, będący niczym innym jak realizacją 
w podmiocie autonomicznych praw  poszczególnych sfer 
wartości w ich coraz czystszej postaci. Ponieważ jednak 
poznaje ona struktury tychże sfer wartości właśnie w ich
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zmąconej, zmniejszonej formie, jak gdyby zaciemnionej 
przez witalny byt, którego one nie potrafiły jeszcze zu
pełnie prześwietlić i z którego tylko wyblyskują, nie jest 
pedagogika żadną „czystą“ filozofią, tylko filozofią „sto
sowaną“, podobnie jak technika psychologiczna i fizjolo
giczna jest stosowanym przyrodoznawstwem, a polityka 
stosowanym poznaniem historycznym

3. Pedagogika jako stosowana filozofia

Dlatego też każdej dyscyplinie filozoficznej (logice, 
estetyce, etyce, filozofii prawa, filozofii religii) odpowia
da swoista teoria kształcenia (teoria kształcenia nauko
wego, estetycznego, moralnego, prawnego, religijnego), 
które razem dopiero stanowią system pedagogiki. Im 
wcześniejsze jest stadium procesu kształcenia, tym  b a r
dziej musi pedagogika opierać się na fizjologii i psycholo
gii wychowawczej. Tak samo znaczenie danych fizjolo
gii i psychologii wzmacnia się tam, gdzie wskutek b ra 
ków fizycznych albo psychicznych proces kształcenia na
potyka na specjalne trudności i wymaga usunięcia albo 
kompensacji tych braków  przy pomocy specjalnych za
biegów techniki psychofizycznej2. Z postępem procesu 
kształcenia i w m iarę w yrów nania negatywnych w arun
ków wychowania staje się ten związek między' pedago
giką a fizjologią i psychologią coraz luźniejszy, w koń
cowych zaś stadiach procesu kształcenia pedagogika zle
wa się praw ie zupełnie z filozofią. Dopiero wtedy doko
nuje się owo stopienie pedagogiki i filozofii, którego do

1 P or. P o d s ta w y  p ed a g o g ik i, rozd z. IX,
2 P or. rozd z. IX  w  lej k sią żce ,
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maga się Gentile dla całej dziedziny pedagogiki. Pedago
gikę jako szczególną naukę odróżniają od czystej filo
zofii nie same tylko „przesądy“, które się nagromadziły 
w doświadczeniu wychowawczym i które należy obecnie 
demaskować. To nie fałszywe p o z n a n i e  rzeczywi
stości przesłania ducha i mąci jego aktualizowanie, ale 
r z e c z y w i s t o ś ć  sama, mianowicie witalny funda
ment duchowego bytu, który stopniowo tylko może duch 
nadbudow ać własnymi formam i i zatem prześwietlić. 
Przy procesie kształcenia chodzi właśnie o to, aby usu
nąć wszelkie pomniejszenia i obsłonki, które narzuca 
życiu ducha ów podtrzym ujący ducha witalny funda
ment. Pedagogika jest poznaniem tego, jak się to osiąga. 
Jest ona wprawdzie przez to „krytyką doświadczenia pe
dagogicznego“, ale nie w sensie abstrakcyjnej konstruk
cji, lecz w  sensie „aporetyki“ : jej właściwym zadaniem 
jest bowiem opisanie i wyjaśnienie wszystkich tych „trud
ności“ (aporyj), które proces kształcenia musi przezwy
ciężać.

Z tego, że pedagogika jest filozofią stosowaną, wcale 
nie wynika, że jest ona „nauką norm atyw ną“. Nie jest 
ona wcale nauką o tym, co się powinno zrobić, a tym 
mniej jeszcze „sztuką“, która by miała formułować re
guły („norm y“) właściwego postępowania (tak właśnie 
określa się zadanie „nauk norm atyw nych“ w odróżnie
niu od „nauk o rzeczywistości“). W łaściwa nauka nigdy 
nie zajm uje się ustalaniem przepisów postępowania: ani 
technologia, ani medycyna, ani jakakolwiek inna stoso
wana nauką przyrodnicza, ani nawet polityka, o ile jest 
istotnie traktow ana jako stosowana nauka historii. Tyl
ko nienaukowe kompendia praktyczne ujm ują wyniki 
odnośnych nauk stosowanych w reguły skutecznego po
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stępowania. Same nauki techniczne, jeśli podają wska
zówki skutecznego działania, to robią to przypadkowo 
i przy tym zawsze na podstawie poznania rzeczywistości, 
jako nasuw ający się wniosek z praw  bytu. W łaściwym 
zadaniem ich jest poznanie tych praw  i pod tym wzglę
dem nie różnią się one od tzw. nauk czystych. Czy trze
ba zbadać maszynę parową, czy aeroplan, czy wreszcie 
chorobę raka — we wszystkich tych wypadkach chodzi 
o to, by poznać byt rzeczywistych zjawisk i praw a ich 
istnienia. „Reguły postępow ania“ w ynikają już same 
z siebie u każdego naukowo wykształconego inżyniera 
czy medyka, w m iarę jak  okazują się potrzebne w da
nej konkretnej sytuacji. Na tym właśnie polega różnica 
między naukowo wykształconym inżynierem albo leka
rzem i technikiem  albo felczerem, k tóry nauczył się sa
mych „przepisów postępowania“ nie znając praw  rze
czywistych, z których te przepisy wynikają, i dlatego po
trafi tylko naśladować cudze postępowanie zamiast prze
twarzać rzeczywistość w sposób twórczy. Pomiędzy nau
kam i technicznymi, albo szerzej, stosowanymi i naukami 
czystymi istnieje niewątpliwie różnica. Ale różnica la po
lega nie na tym, że jedne badają rzeczywistość, inne zaś 
ustalają powinność, lecz na tym, że nauki stosowane kie
rują się w wyborze zagadnień i m ateriału badania wzglę
dami praktycznymi, podczas gdy nauki czyste są od tych 
względów bardziej niezależne. Ale m ateriałem  obu ro 
dzajów nauk pozostaje byt w  szerszym sensie lego sło
wa, czy to będzie byt rzeczywisty albo byt idealny albo 
nawet byt wartości, k tóre nie tyle „istnieją“, ile „posia
dają ważność“ h Dlatego też i metody nauk stosowanych

i T y lk o  e ly k a  i n au k i o p ra w ie  m ają ja k o  sw ó j p rzed m iot p o 
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pozostają te same, co i metody odpowiednich nauk czy
stych. Określenie „norm atyw ny“ nie da się naAvet za
stosować do gramatyki, która tak często uchodzi za kla
syczny przykład nauki formułującej normy, mianowicie 
norm y ortografii, tworzenia wyrazów i zdań. Prawdzi
wie naukowa gram atyka dąży, jak każda nauka, do po
znania realnego bytu, bytu języka lub rodziny języko
wej, praw  i budowy języków. Pojęcie nauki norm atyw 
nej, jako ustalającej reguły postępowania, zdaje się 
w ogóle być mitem wymyślonym przez filozofów, sto
jących z dala od nauk technicznych. W  micie tym nie 
są nawet wyraźnie od siebie oddzielone: reguła tech
niczna, nakaz m oralny i apel do wolności, który zawiera 
w sobie każda wartość kulturalna.

To samo można powiedzieć i o pedagogice. Tako teoria 
kształcenia jest ona filozofią stosowaną, posiada zatem 
ten sam przedm iot co i filozofia, mianowicie wartości 
kulturalne, czyli życie duchowe, w którym  realizują się 
te wartości. Bada strukturę tych wartości i wzrost życia 
duchowego jako wzrost celów i zadań kształcenia, tj. 
kierując się względami praktycznymi. Dlatego pedago
gika jest nauką stosowaną, ale posługującą się tą samą 
metodą co i filozofia. Jeżeli bada ona np. zabawę, p ra 
ce heteronom iczną („lekcję“) albo twórczą pracę czło
wieka, to chce poznać je w ich bycie, chociażby to był 
byt w artości nie tyle „istniejących“, ile „posiadających 
ważność“. Chce poznać strukturę życia duchowego 
w jego realnym  wzroście, czyli w kolejności etapÓAV, 
które on przechodzi, i dlatego nie potrzebuje ona wcale

w in n o ść . A le i o n e  b a d a ją  p r a w a  i s tru k tu r ę  m o ra ln e j w zg lę d n ie  
p r a w n e j p o w in n o śc i, a n ie  u sta la ją  p r z e p isó w  p o stę p o w a n ia .



1 2 8  PROBLEM PEDAGOGIKI JAKO NAUKI AUTONOMICZNEJ

wciskać swego poznania w sztuczną formule „norm y“, 
jak  to czyni jeszcze G. K erschensteiner h Rzeczą praktyka 
już jest stawiać sobie nakazy postępow ania w każdym 
konkretnym  w ypadku na podstawie swojej znajomości 
realnego procesu kształcenia. Taki indywidualny nakaz, 
ściśle dopasowany do konkretnej, niepowtarzalnej sy
tuacji, nie jest już „norm ą“, bo norm a jest zawsze re
gułą ogólną, a norm y ogólne podkopują właśnie nauko
wość praktyki pedagogicznej. Prow adzą one do tak 
szkodliwego w pedagogice „pedagogizmu“, który sobie 
rości pretensję, że ustalane przez niego zewnętrzne środki 
i mechaniczne chwyty są „neutralne“ wobec światopo
glądu i mogą zastąpić wszelkiego ducha i wszelką filo
zofię. W  rzeczywistości nie można jednak oddzielić 
środków od celÓAv. Środki i cele są w organicznym, 
ze sobą związku i w arunkują sic wzajemnie. Z av1u- 
szcza w procesie kształcenia różne cele wymagają 
różnych środków* a stosowanie tych czy innych środków 
odbija się na ujęciu celów. Także środek staje się często 
celem prowizorycznym, usuwającym właściwy cel na 
plan dalszy, a potem i zupełnie go wypędzającym. Z osią
gniętego celu w yrastają zaś nowe cele kształcenia, w sto
sunku do których poprzedni cel staje się środkiem. 
Środków zupełnie obojętnych wobec celÓAv kształcenia, 
a zatem „neutralnych“ nie ma w procesie kształcenia. 
Tylko tam, gdzie chodzi o leczenie, higienę, kompensację 
braków  psychofizycznego organizmu dziecka, ekonomie 
pracy fizycznej i umysłowej można z pewnymi ząstrze-

1 P or. jeg o  „ T h eo r ie  der B ild u n g “, 1926. T ę sam ą szatę  n au k i 
n o r m a ty w n e j  sta ra  s ię  K . n a d a ć  ta k ż e  sw o je j  p o śm ie r tn e j  „ T e o r ii 
o rg a n iza c ji sz k o ln ic tw a “ (T h eorie  d er B ild u n g so rg a n isa tio n , 1933).
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żeniami mówić o czystych środkach, niezależnych od 
celów kształcenia, ale właśnie dlatego, że i higiena, 
i kom pensacja braków, i ekonomia stanowią tylko nega
tywną stronę procesu wychowania, a nie jego pozytywne 
jądro. Dlatego też „neutralna“ autonom ia pedagogiki, 
ujętej jako niezależna od filozofii „szczegółowa“ nauka 
o wychowaniu, jest tylko karykaturą prawdziwej auto
nomii wartości kształcenia. Ponieważ autonomia ta jest 
autonom ią personalną, a nie przedmiotową, pedagogika 
nie może oderwać się od filozofii. Stać się „czystą nauką 
o wychowaniu“ może tylko kosztem wyrzeczenia się 
swego właściwego przedmiotu —> kształcenia h

1 P o r . s łu szn e  u w agi Z. M y s ł a k o w s k i e g  o, u d o w a d n ia 
ją ce  n ie m o ż liw o ść  „ o d filo z o fo w a n ia “ p ed a g o g ik i, w  rozp ra w ie  pt. P e d a 
g o g ik a , jej m etod a  i m iejsce  w  sy s te m ie  n au k  (E n cy k lo p ed ia  W y c h o 
w an ia , t. I).

Hessen: O sprzecznościach  i jedności w ychow ania.



ROZDZIAŁ PIĄTY

1. Autonomia szkolnictwa jako neutralność

Jeżeli teraz zejdziemy do najniższej warstwy naszego 
problem u, t. j. do polityki szkolnej, to i tutaj uzyskamy 
podobny obraz. Autonomię szkolnictwa ujm uje się rów
nież w dwojaki sposób. Albo pojm uje się ją  jako całko
wite w yodrębnienie szkolnictwa w samowystarczalne 
ciało w łonie społeczeństwa, istniejące dla siebie i w so
bie zam knięte, albo się autonom ii szkolnictwa całkowi
cie przeczy. Pierwsze ujęcie znalazło swój klasyczny 
w prost wyraz w znanym projekcie ustroju szkolnego 
C o n d o r c e t a .  Słynny ten projekt, którego przewodnią 
myśl można odnaleźć już w pism ach Leibniza, poświęco
nych organizacji akademij, stanowi jakby zapis wieku 
oświecenia na rzecz polityki szkolnej XIX wieku. Jak 
wiadomo, szkolnictwo powinno według Condorceta 
pozostawać pod zarządem „neutralnej“ władzy, k tó ra 
miała wystąpić jako niezależna czwarta władza państwo
wa obok władzy ustawodawczej, wykonawczej i sądow
niczej. W edług planu Condorceta miał każdym niższym 
stopniem szkolnictwa zarządzać rodzaj szkolnictwa bez
pośrednio wyższy. Tak jak każdy „instytut“ miał zająć 
się kierow nictwem  szkół dwu pierwszych stopni, funk
cjonujących w jego okręgu, tak zarząd instytutów  miał

ZAGADNIENIE AUTONOMII SZKOLNICTWA
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być powierzony gronom nauczycielskim „liceów“. Te 
wyższe zakłady naukowe miały być rządzone bezpośred
nio przez Akademie Umiejętności (Société Nationale des 
Sciences et des Arts), k tóra będąc placówką czysto nau
kową i pozbawioną wszystkich funkcji nauczania miała 
posiadać niczym nie skrępow aną autonomię i sama sic 
„odnaw iać“. Condorcet sądził, że przez takie h ierar
chiczne podporządkowanie jednolitego systemu szkol
nictwa owej władzy neutralnej, „która z natury  swej 
stoi poza politycznymi (i, rozumie się, także kościelny
mi) wpływami i jest rów nie niezależna i ciągła jak  sama 
nauka“, będzie w całym szkolnictwie urzeczywistniona 
bezwzględna autonom ia wychowania.1

Jakiś wyraźny formalizm cechuje to pojecie autono
mii: szkolnictwo jest dla Condorceta tworem w sobie 
zam kniętym i geometrycznie zbudowanym, który wobec 
sił społecznych powinien zostać zupełnie neutralnym. 
Nauka zajm uje w tej koncepcji dokładnie to samo sta
nowisko, jakie posiadał Kościół w średniowieczu: stoi 
ona na szczycie całego szkolnictwa, które jest z góry 
określone jednokierunkow o. „Neutralność“ znaczy tu 
tyle, co „naukowość“. Przyjm uje się całkiem w duchu 
oświecenia, że nauka jest jedyną podstawą kształcenia, 
a Avięc to, czego nie można potraktow ać w sposób nau

1 A. N . d c  C o  n d o r c e  I, R ap p ort dc p rojet et décret sur  
1’o r g a n isa t io n  g e n e r a le  d e  l' in str u c tio n  p u b liq u e . M em oran d u m  to, 
n a p isa n e  d la  Z g r o m a d zen ia  U sta w o d a w c z e g o  w  1792 r., je st  w y d r u 
k ow an e. razem  z in n y m i p ism a m i C on d orceta  o o św ia c ie  w  VIII I. 
„O eu vres de CondorceL“ , cd. C on d orcet —• 0 ’C onnor et A rago, 1847. 
P o r . św ie tn ą  rozp raw ą P . N a t o r p a ,  C on d orcets ld een  zur N a tio -  
n a le r z ie h u n g , 1894 (G esa m m elle  A b h a n d lu n g cn  zu r S o z ia lp iid a g o g ik , 
1 Abt., 2 w yd ., 1921) oraz rozdz. 1 m ej k sią żk i „S zk oła  i d e m o k r a cja “.
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kowy, powinno być wyłączone ze szkolnictwa. Nauko
wość jest zarazem obiektywizmem, więc jej panowanie 
w szkolnictwie jest tym samym — przezwyciężeniem 
właściwie każdego panow ania i urzeczywistnieniem idei 
państwa, rządzonego jedynie przez prawo. Prawniczy 
utopizm, który również myślał o tym, aby móc wydedu- 
kować z wiekuistych podstaw' prawo naturalnego dosko
nalą konstytucję, która by raz na zawsze gw arantowała 
praw a ludzkie i dobro państwaj był odpowiednikiem tego 
racjonalistycznego ujęcia szkolnictwa. Nie był to zapewnie 
przypadek, że słynny pomysł takiej skończonej ustawy 
(„La Girondine“) również pochodził od Condorceta h 
Dla tego największego z żyrondystów' oznaczało praw '0  

jakby sam owystarczalną władzę rozum u i równie samo
wystarczalnym wyobrażał on sobie publiczne szkolnic
twa, którego najwyższy cel miał w iaśnie polegać na za- 
pewnieniu każdej jednostce jej naturalnych praw  ludz
kich.

Los rewolucji francuskiej, k tó ra kazała prawni ustą
pić przed silą i torow ała drogę najbezwzględniejszemu 
panowoniu racji stanu, rozbił ową abstrakcyjną filozofię 
prawa. „Doskonała konstytucja“ okazała się niemożli
wością i rów nie utopijnym  okazał się ów z oświecenia 
wyrosły ideał samowystarczalnego szkolnictwa, uciele
śniającego bezosobowy wiadzę nauki. W  XIX wieku 
stało się szkolnictwo kością niezgody dla najróżnorod
niejszych sił społecznych: państwo, Kościół, nauka, 
w' końcu naw et gospodarka społeczna zwalęzały się wza
jemnie, aby opanować szkolnictwo, i nigdzie może-walka

i P or. L é o n  G a h e.n , C on d orcet, 1905, oraz  m o ją  rozp raw ę  
„ P o lit ic z e sk ijc  idei ż ir o n d is to w “ (R u ssk aja  M ysi, 1910, nr 10).
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ta nie była gwałtowniejsza niż w samej Francji. W  in
nych państwach, narodowościowo mniej jednolity cli, 
przyłączyła się do wspom nianych już sil prowadzących 
walkę o szkolnictwo jeszcze narodowość, która również 
rościła sobie prawo do wyłącznego opanowania szkol
nictwa. Zamiast zachowania „neutralności“ wobec wpły
wów społeczeństwa ulegało szkolnictwo w ciągu XIX 
wieku coraz bardziej wpływowi czynników socjalnych 
i często nawet wyłącznemu panowaniu bądź państwa, 
bądź Kościoła, które umiały sobie uzyskać legalny lub 
faktyczny monopol szkolny. Nawet tam, gdzie szkolnic
two było zawsze niezależne zarówno od państwa jak 
i od Kościoła, jak to miało miejsce w Stanach Zjedno
czonych, uzależniało się ono coraz bardziej od gospo
darki społecznej. W zrastająca siła czynnika ekonomicz
nego przyczyniła się i w Europie do podkopania prze
wagi państwa i Kościoła w szkolnictwie, przez to jednak 
wcale nie powiększyła się autonomia szkolnictwa jako 
neutralnego i bezosobowego panow ania nauki. Raczej 
przyczyniły się stosunki gospodarcze do znacznego odsu
nięcia wpływu uniwersytetów na szkolnictwo. Tylko 
w uniwersytetach utrzymywała się jeszcze przewaga 
nauki, zwłaszcza w takiej postaci, jaką jej nadał niemiecki 
humanizm. Tu też udało się najlepiej przeprowadzić 
autonom ię szkolnictwa. Ale może tylko we F rancji na 
skutek ścisłego, organizacyjnego związania uniwersyte
tów, stojących na czele okręgów adm inistracji szkolnej 
(„académies“), z całym pozostałym szkolnictwem, stała 
się nauka prawdziwie siłą, określającą szkolnictwo, 
zwłaszcza gdy zreorganizowano francuskie uniwersytety 
na wzór niemieckich placówek badań naukowych. Idee 
Condorceta jednak wydały owoce w praktyce po stu
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lalach. Ale 1 tutaj jest nauka tylko jedną z sil opa
nowujących szkolnictwo, bynajm niej nie decydującą, 
naw et nie główną silą. Nie na niej opiera się to, co 
można by dzisiaj nazwać autonom ią szkolnictwa fran
cuskiego h

Historia XIX wieku rozbiła wiec racjonalistyczną 
utopię bezwzględnej autonom ii szkolnictwa w sensie jej 
neutralności. Zamiast zam knąć się przed społecznymi 
silami jako sam owystarczalna dziedzina poszedł rozwój 
szkolnictwa właśnie odw rotną drogą przenikania go 
wpływami społeczeństwa albo jego „uspołecznienia“ 
w pierwotnym i ścisłym tego słowa znaczeniu 2. Okazało 
się, żc obok nauki i dawnego władcy w. szkolnictwie, 
Kościoła, podnoszą pretensje do szkolnictwa także pań
stwo, gospodarka narodow a, narodowość. Szkolnictwo 
nie jest w stanie po prostu odrzucić tych roszczeń czyn
ników socjalnych do niego. Jeżeli autonom ia szkolnic
twa w ogóle jest możliwa, to tylko jako wyrównanie 
i spełnienie tych roszczeń, a nie jako obojętna wobec 
nich neutralność. Nie trudno się zresztą domyśleć, na 
czym to ostatecznie polega. Gdyby autonom ia w artości 
kształcenia była „autonom ią przedm iotową“, to mogłaby

1 P or. rozd z. VII „S zk o ła  i d em o k r a c ja  na p rz e ło m ie “ , gd zie  
p o d d a ję  sz c z e g ó ło w e j  a n a liz ie  a u to n o m ię  sz k o ln ic tw a  fr a n c u sk ie g o  
i a n g ie lsk ie g o .

2 P o  raz p ierw szy  z term in em  „ so c ja lis ta “ sp o ty k a m y  s ię  w  p ra w 
n iczej sz k o le  L e ib n iza -W o lfa . A depci tej sz k o ły  n a zy w a li „priirius s o 
cja lista"  H u gon a  G rotiusa  i to d la te g o , że  p r z e c iw sta w ia ł p raw u  p a ń 
stw a  p r a w o  sp o łe c z n e  (jus so c ie ta t is ) . P o r . G. G u r v i t c h ,  L ’Id é e  
du d roit so c ia l, 1932, cz . 2, rozdz. 1 i 2. ■ — O u sp o łecz n ien iu  sz k o ln ic tw a  
p or. m ą p o w y ż e j  w sp o m n ia n ą  k sią żk ę , rozd z. V II, oraz  rozdz.. 1 m ej 
k sią ż k i „S tru k tu ra  i treść  sz k o ły  w sp ó łcz esn e j" , 1939.
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także autonom ia szkolnictwa przyjąć form ę samowy
starczalnej neutralności. Ponieważ jest ona jednak auto
nomią „personalną“, więc też i autonom ia szkolnictwa 
musi się urzeczywistniać nie jako neutralność, lecz jako 
pełnia, i to jako spełnienie roszczeń tych wszystkich 
czynników socjalnych, k tóre występują jako społeczne 
substraty, czyli nosiciele tych wartości, około których 
„oplata się“ wartość kształcenia jako wartość „stoso
w ana“. Dlatego też „neutralność“ Condorceta i całej 
tradycji laickości, od niego się wywodzącej, nie była 
prawdziwą neutralnością, lecz dążeniem do wyłącznego 
panow ania w kształceniu nauki. Był to napraw dę „scjen- 
tyzm“, k tóry w wojowniczej form ie wolnomyślicielstwa 
bynajm niej nie był neutralnym .

Stąd łatwo zrozumieć zasadniczy brak  tkwiący w ra
cjonalistycznym ujęciu autonomii szkolnictwa jako „neu
tralności“. Podjęcie tradycji Condorceta za trzeciej re
publiki przez szkolne ustawy J u l e s  F e r r v ’ego do
prowadziło, jak  wiadomo, do ukształtowania we Francji 
świeckiego szkolnictwa publicznego. Przy tym rozumiano 
świeckość właśnie jako neutralność, tzn. jako ogranicze
nie nauczania do tego zakresu, który, jako ustalony na
ukowo, stanowi wspólną podstawę dla wszystkich 
obywateli państwa niezależnie od ich religijnego lub po- 

_ litycznego wyznania. Podobne „zminimalizowanie nau
czania“, żeby użyć trafnego wyrażenia katolickiego prze
ciwnika ustaw F erry ’ego, okazało się jednak już od razu 
niemożliwym do przeprowadzenia. Reform a F erry ’ego 
wprowadziła republikańską naukę obywatelską i naukę 
m oralności o charakterze deistycznym: nieokreślony 
deizm należał właśnie do owego neutralnego „m inim um “, 
odziedziczonego jeszcze po XVIII stuleciu. Ale zamiast
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trw ać przy „neutralnym  obiektywizmie“ wypaczało się 
to minimum coraz bardziej w wolnomyśłicielską wojow
niczość. Już zresztą Jules Ferry  przewidział to niebez
pieczeństwo. W  jednym  z pierwszych okólników, w któ
rych starał się uświadomić nauczycielom swoją ideę 
„świeckości“, sformułował istotę jej w sposób następu
jący: „Zapytajcie własnego sumienia, czy wasze słowa 
mogą wzbudzić zgorszenie choćby u jednego ojca ro 
dziny; o ile sumienie wasze odpowie wam, że tak, to 
lepiej nie mówcie wcale o odnośnej spraw ie“ h

Ostatecznym więc sensem prawdziwej neutralności 
jest tolerancja, a nie naukowość. Tolerancja wcale nie 
oznacza wyrzeczenia się swych poglądów na rzecz tego 
„m inim um “, k tóre wyniesione jest przez naukę poza 
wszystkie wątpliwości, nie oznacza również sceptycznej 
obojętności wobec prawdy. Oznacza jedynie szanowanie 
cudzej osobowości niezależnie od tego, czy poglądy jej są 
zgodne z mymi poglądami, czy nie. Tolerancja tkwi 
w miłości bliźniego, k tó ra wymaga poszanowania dla 
każdego szczerego wysiłku w poszukiwaniu prawdy, cho
ciażby wyniki tego wysiłku były uważane przeze mnie 
za fałszywe. Miłość bliźniego wcale nie przeciwstawia się 
tu miłości prawdy. W prost przeciwnie: miłość prawdy 
łączy się w tolerancji z uznaniem, że praw da przewyż
sza w swej pełni wszystko, co potrafiłem  o niej własnym^ 
wysiłkiem poznać, przez co praw da zostaje w swym 
majestacie jeszcze bardziej podniesiona, a w iara w praw 
dę wzmocniona. Tolerancja nie oznacza wiec wyrze- 
czania się prawdy, lecz wyrzeczenie się własnego ego-

1 P or. G e o r g e s  W  e i 11, H isto ire  d e  l’id ée  la ïq u e en F ra n ce  
au XIX siè c le , 1929, str. 272.
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izmu w stosunku do prawdy, pokorę przed majestatem 
bytu absolutnego, będącego ostatecznym przedmiotem 
prawdy 1. Tak miłość Boga łączy się w tolerancji z mi
łością bliźniego. Jak wartość kształcenia tkwi w osobo
wości człowieka, dla czego właśnie kształcenie posiada 
tylko personalną, a nie przedmiotową autonomię, tak 
samo i tolerancja nie jest niczym innym, jak uznaniem 
w artości osobowości: „toleruje“ się w niej nie rzeczowy 
fałsz, lecz personalny wysiłek w poszukiwaniu prawdy. 
Dlatego też tolerancja stanowi w  istocie właściwą pod
stawę prawdziwej autonomii szkolnictwa. Tam, gdzie 
została ona najsilniej zrealizowana, jak  np. w krajach 
anglosaskich, tam urzeczywistniono także autonomię 
szkolnictwa w sposób najskuteczniejszy. Jeżeli autono
mia szkolnictwa w sensie neutralności jest odpowiedni
kiem fałszywego ujęcia autonomii w artości kształcenia 
jako autonomii przedmiotowej, to tolerancja nie jest ni
czym innym  jak projekcją na płaszczyźnie polityki szkol
nej owej autonomii personalnej, k tóra jedynie przyna
leży wartości kształcenia.

2. Bezwzględna negacja autonomii szkolnictwa 
w marksizmie

Próba ujęcia autonomii szkolnictwa jako samowy
starczalnej jego neutralności okazała się niemożliwą do 
przeprowadzenia. Neutralność albo wypacza się w wo
jownicze wolnomyślicielstwo — i wówczas autonomia 
kształcenia sprowadza się w rzeczywistości do dyktatury

1 O to leran cji ja k o  g łó w n ej za sa d z ie  d em o k ra cji por. m ój arly  
k u l „O d em o k r a c ji“, P rzeg ląd  W sp ó łcz esn y , 1935, n r 155.
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J

nawet nie nauki, lecz. światopoglądu sćjentyzm u —  albo 
przechodzi w  tolerancję, która zapew niając kształceniu 
jego personalną autonom ię oznacza już raczej pełnię niż 
neutralność. Podobnie niem ożliw ą do przeproAvadzenia 
okazała się także odw rotna próba całkow itego zaprze
czenia autonom ii szkolnictwa. Próba ta, przepojona du
chem krańcow ej nietolerancji, została niedawno prze
prow adzona w  szkolnictw ie sowieckim ;1

Za podstawę teoretyczną wzięto naukę Marxa, która 
stanowi całkowite przeciwieństwo racjonalizm u Condor- 
ceta z epoki oświecenia. W  oczach pierwszych przodow
ników pedagogiki sowieckiej, N. Krupskiej i P. Błoń
skiego, szkoła pracy oznaczała zupełne zlanie się naucza
nia z „produkcją“. W  prawdziwej szkole prący nie uczy 
się poszczególnych przedm iotów naukowych, oderwanych 
od życia. Celem szkoły jest wychowanie przyszłego 
„władcy natu ry“ i wychowanie to odbywa się przez bez
pośrednie uczestniczenie wychowanków w gospodarczym 
procesie produkcji. Każdy uczeń szkoły pracy przechodzi 
w ciągu nauki przez wszystkie główne rodzaje w arszta
towej pracy w fabrykach i uprzemysłowionych gospo
darstw ach rolnych. Na tym właśnie polega znaczenie 
hasła „kształcenie politechniczne“, które W  sowieckiej 
szkole pracy powinno było zastąpić dawne „kształcenie 
ogólne“ o charakterze książkowym. Tak zwana „auto
nomiczna nauka“, której w ewnętrzne rozczłonkowanie 
odtw arzają tradycyjne przedm ioty nauczania książkowej 
szkoły „ogólnokształcącej“, jest według zdania pierw 

1 P or. S. H e s s ' e n  i N.  H a n s ,  P ed a g o g ik a  i s z k o ln ic tw o  w  R o 
sji S o w ieck ie j . K sią żn ica -A ila s , 1933, oraz  m o je  a r ty k u ły  w  „C how an -  
n ie “ , 1934, nr 2— 3; 1935, nr 10; „R uch  P e d a g o g .“ , 1935— 6, nr 1— 2.
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szych teoretyków  pedagogiki sow ieckiej przesądem idea
listycznej burżuazyjnej filozofii. W  istocie boAviem rze
kom o autonom iczna nauka nie jest niczym  innym , jak 
„ideologiczną nadbudoAvą“ ekonom icznych „stosunków  
produkcji-“ , tj. odbiciem oraz narzędziem  w alki klasowej. 
W  tradycyjnym  dualizm ie szkoły i życia albo nauki 
i produkcji odbija się w  rzeczywistości dualizm klasow y, 
rozdzielający społeczeństAvo kapitalistyczne. Poniew aż 
kom unistyczny układ społeczny oznacza zniesienie róż
nic klasow ych, w iec znika w' nim z konieczności rzekom y 
rozłam  m iędzy ideologią a produkcją. Ideologia staje się 
w yraźnie tym, czym  była zaAvsze w  utajonej postaci 
w  społeczeństwie kapitalistycznym , m ianowicie odbi
ciem i narzędziem  stosunków produkcji. Poniew aż zaś 
ze zniesieniem  własności i klas w  społeczeństwie kom u
nistycznym  „stosunki produkcji“ (ekonom ika) pokry
w ają się z „procesem  produkcji“ (techniką), w ięc i szkol
nictwo także „zam iera“ . Szkoła staje się organiczną czę
ścią procesu produkcji, warsztatem  fabryki albo koł
chozu, stapia się zupełnie z rzeczywistym  życiem . Także 
i pod względem  organizacyjnym  szkolnictw o powinno 
się stopić z procesem  produkcji; poszczególne zakłady 
naukow e powinno się rozm ieścić w  różnych gałęziach 
produkcji, nawet w łączyć w  poszczególne zakłady prze
m ysłowe i przedsiębiorstwa rolnicze jako ich „części 
składow e“ . Funkcja szkolnictwa polega na tym, aby w y
produkow ać dla uspołecznionego procesu produkcji po
trzebnych mu „w ykw alifikow anych  pracow ników “ , po
dobnie jak  ciężki przem ysł dostarcza mu środków  pro
dukcji.

Fakt, że w  czasie „okresu przejściow ego“ nie było 
jeszcze „uspołecznionego procesu p rodukcji“ , lecz wciąż
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jeszcze istniał rozłam miedzy ekonom iką i techniką, 
który miała dopiero znieść „dyktatura p ro letaria tu“, do
prowadził do tego, że szkoła pracy stała się w rzeczy
wistości bardziej narzędziem polityki partii komunistycz
nej niż częścią składową procesu produkcji. Jako główny 
cel stawiano jej wyraźnie wychowywanie „uświadomio
nych klasowo proletariuszy“. W  1923 r. próbow ano na
dać wyższym szkołom i uniwersytetom  możliwie .¡zawo
dowy“ charakter. Oznaczało to jednak w istocie raczej 
krańcow e przepojenie nauki polityką niż rzeczywiste 
stopienie z produkcją. Tzw. „kompleksowe program y" 
zniosły tradycyjny podział m ateriału naukowego na po
szczególne przedm ioty i kazały obracać się całemu nau
czaniu wokoło zasady pracy. P racę jednak pojm owano 
jako m arksistowską ideologię, jako dogmat wyjaśnienia 
historii i świata, a nie jako wytwórczość, tj. przemysłową 
czy rolniczą czynność. Dwa cele postawione w  szkol
nictwie sowieckim — wychować narybek komunistyczny 
i dostarczyć upaństwowionej gospodarce wykwalifikowa
nych pracow ników  — popadały coraz bardziej w sprzecz
ność. Im bardziej podnosiła się produkcja w okresie 
Nep’u i im bardziej rosła potrzeba naukowo wykształ
conych pracowników, tym bardziej postulat całkowitego 
uzawodowienia szkolnictwa ustępował miejsca teoretycz
nemu kształceniu. Już w r. 1924 zaczął się okres we
wnętrznego rozkładu „kom pleksu“, k tóry  tak daleko już 
został doprowadzony w r. 1926, że, praktycznie rzecz bio
rąc, przywrócono praw ie wszystkie przedm ioty dawnej 
szkoły. „Kompleks“, k tóry miał pierwotnie opanować 
i objąć cały m ateriał nauczania, skurczył się do rozm ia
rów  tego, czym w istocie był od początku, tj. do ideo
logii komunistycznej jako nowego uprzywilejowanego
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przedmiotu. W  1928 r. usunięto go oficjalnie i rząd so
wiecki uznał form alnie klęskę swej próby traktowania 
wykształcenia jako tylko odbicia i narzędzia „proletariac
kiej dyktatury“, pozbawionego własnych praw  i własnej 
struktury.

Drugi okres rozkwitu komunistycznego ideału kształ
cenia, nastąpił w r. 1929 razem z piatiletką. W  tych la
tach wzmocnionych nadziei komunistycznych pedago
gika sowiecka poszła jeszcze dalej w kierunku zaprze
czenia wszelkiej autonomii kształcenia i szkolnictwa oraz 
wprowadzenia zasady produkcji w nauczaniu. Teorię 
o „zam ieraniu szkoły“ w społeczeństwie komunistycz
nym, dokładnie uzasadnioną i w szczegółach rozwiniętą 
przez W. S z u  I g i  n a , podniesiono do wysokości 
oficjalnej doktryny, a polityka szkolna okresu piatiletki 
starała się wprowadzić ją w życie w sposól* jak najbar
dziej konsekwentny. Całe szkolnictwo średnic oraz 
wszystkie zakłady naukowe przekazano zakładom i za
rządom gospodarczym, żeby zabezpieczyć „wcielenie" 
ich do procesu produkcji. Teoretyczne nauczanie pod
porządkow ano całkowicie bezpośredniej pracy „społecz
nej“ i „produkcyjnej“ uczniów. Kompleks święcił zm ar
twychwstanie, i to we wzmożonej postaci tzw. „metody 
projektów “. Metoda ta jak najbardziej nadaw ała się do 
tego, żeby całą naukę w szkole skupić koło „planu pro
dukcyjnego“ zakładu gospodarczego, do którego dana 
szkoła została wcielona. Liczono się już poważnie z cza
sem, w którym  wszyscy uczniowie, nawet szkół po
wszechnych, zarabiać by mogli na swoje utrzym anie swą 
pracą produkcyjną, przez co nie tylko byłby rozwiązany 
problem  finansowania szkolnictwa w nowy, kom uni
styczny sposób, ale także byłoby ostatecznie zniesione
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przeciwieństwo pracy umysłowej i pracy fizycznej. Jed
nak już w trzecim, „rozstrzygającym “ roku piatiletki 
rząd sowiecki był zmuszony stwierdzić pełny rozkład 
szkolnictwa, jego rzeczywiste wym ieranie, chociaż w in
nym sensie niż „zam ieranie szkolnictwa“ w ujęciu panu
jącej teorii pedagogicznej. Skądinąd właśnie w procesie 
wzmożonej produkcji dawał się odczuć coraz bardziej 
fatalny brak  pracowników wysoko kwalifikowanych, i to 
w skutek braku systematycznej nauki teoretycznej. Po 
raz drugi musiał więc rząd sowiecki uznać całkowitą 
klęskę swojej próby zaprzeczenia autonomicznym p ra 
wom kształcenia. W  rezultacie nastąpiło przywrócenie 
'dawnej szkoły książkowej, dokonywane bez ładu i w po
śpiechu i przypom inające ucieczkę rozbitej armii. Kon
sekw entne przyw rócenie teoretycznej nauki i odnowie
nie szkoły jako odrębnej instytucji stanowią i po dziś 
dzień typową cechę polityki szkolnej rządu sowieckiego. 
Oznaczają one nie tylko całkowite wyrzeczenie się wła
snego, komunistycznego ideału wykształcenia, ale także 
uznanie tego, czemu chciał przeczyć ortodoksyjny m ark
sizm: uznanie własnych praw  w artości kulturalnych, 
stanowiących treść działalności kształcącej, praw, które 
uniemożliwiają traktow anie ich jako nierealnej „nadbu
dowy“. Pokazało się, że idealne praw a ducba i kształce
nia przewyższają swą siłą wszystkie zewnętrzne środki 
panow ania przemocy, że tak samo nie wolno występować 
przeciwko nim jak  przeciw realnym  praw om  materii. 
„Stosunki produkcji“, czyli, mówiąc ściślej, stosunki 
społeczne niewątpliwie ograniczają kulturę duchową, 
krępują jej rozwój i zbyt ją  zniekształcają (jak to wła
śnie najświetniej wykazała kom unistyczna praktyka 
„zaostrzonej walki klasowej“), nie potrafią jej jednak
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wytworzyć. K ultura duchowa nie jest tylko samym od
biciem, czyli nierealną nadbudową w arunków  społecz
nych, lecz posiada własną strukturę i własne prawa, któ
rych nie wolno ignorować h

3. Autonomia szkolnictwa jako organizacja tolerancji

BezAvzglednej negacji autonomii kształcenia tak samo 
więc nie daje się przeprowadzić w szkolnictwie, jak  i bez
względnej autonomii szkolnictwa w postaci neutralnej 
jego samowystarczalności. Jeżeli w tym ostanim wy
padku neutralność kształcenia zamienia się faktycznie 
na samowystarczalność nauki, nawet na wojownicze, 
zwrócone przeciwko Kościołowi i religii panowanie ideo
logii scjentyzmu, to w pierwszym wypadku negacja au
tonomii kształcenia oznacza panow anie gospodarki spo
łecznej, faktycznie zaś wojowniczej ideologii, dążącej 
do obalenia istniejącego układu społecznego. Ale całko
wite „rozpuszczenie“ szkolnictwa w życiu społecznym 
jest tak samo niemożliwe, jak  i jego całkowite wyodręb
nienie z życia społecznego. W  ostatnim wypadku w ar
tości kształcenia nadaje się nie należącą jej autonomię 
przedm iotową, w pierwszym zaś w ypadku  odmawia się 
jej wszelkiej autonomii. W  obu wypadkach zapoznaje się 
specyficzną personalną autonom ię wartości kształcenia, 
co prowadzi do zniszczenia kształcenia. SzkolnictAvo sta
je się narzędziem walki o panowanie tej czy oAYej dzie
dziny kultury (nauki, gospodarki społecznej), faktycznie 
o panow anie w  społeczeństwie tej czy owej warstwy spo
łecznej, posługującej się scjentyzmem lub ekonomizmem 
jako swą ideologią. Skutkiem tego jest przepojenie szkol

1 D o k ła d n ie j  o ly m  patrz, rozdz. VII § 3 i .r o z d z . V III tej k siążk i.
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nictwa duchem nietolerancji. Tolerancja bowiem tkwi 
w personalnej autonomii wartości kształcenia i jest wła
ściwą form ą jej urzeczywistnienia.

Tolerancja, powiedzieliśmy wyżej, nie jest niczym in
nym, jak  uznaniem w artości osobowości. Oznacza wiec 
ochronę praw  osobowych, w pierwszym rzędzie wolno
ści sumienia, k tóra jest jądrem  i była też historycznym 
źródłem wszystkich innych praw  osobowych, stanowią
cych sferę wolności człowieka. Dlatego autonom ia szkol
nictwa jest związana z w artością praw ą w dokładnie ta
ki sam sposób, jak  autonom ia wartości kształcenia z w ar
tością m oralną. Jak one obie tkw ią swymi korzeniam i 
w zasadzie osobowości, choć się zresztą ze sobą nie po
kryw ają, lak i autonom ia szkolnictwa opiera się na za
sadzie osoby jako w artości praw nej. Oznacza ona przede 
wszystkim realizację praw a każdej osoby do kształcenia. 
Chociaż to praw o do kształcenia nie w yczerpuje oczy
wiście całego zakresu praw a, jest jednak konieczną prze
słanką tego, że osoba będzie mogła ze swych praw  wol
ności rzeczywiście korzystać. To właśnie dostrzegł i po
trafił słusznie sformułować już Condorcet. Autonomia 
szkolnictwa była dla niego konieczną form ą organiza
cyjną takiego szkolnictwa, k tóre by najpełniej zabezpie
czyło każdemu obywatelowi pańslwa praw o do wykształ
cenia, a przez to i całą jego sferę wolności.1

Otóż w Avalce sił społecznych o szkolnictwo prawo 
rzeczywiście zajm uje osobne stanowisko. Państwo, Ko
ściół, gospodarka społeczna, nauka, narodowość podno
szą roszczenia wobec szkolnictwa i starają  się je sobie 
podporządkować. Natom iast praw o nie wysuwa żadnych 
własnych roszczeń, lecz raczej stara się pogodzić pre-

1 P a trz  „ S zk o ła  i d e m o k r a c ja  n a  p r z e ło m ie “, ro zd z. 1.
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lensje wszystkich sfer wartości i zharm onizować je. Ro
bi to nie przez odrzucenie Łych roszczeń na podstawie 
rzekomej neutralności, ale dzięki uszanowaniu ich 
w duchu tolerancji. Jeżeli w walce sil społecznych o szkol
nictwo zabiera glos prawo, to nie czyni ono lego, by za
bezpieczyć panowanie w szkolnictwie jakiejś szczegól
nej grupy społecznej albo sfery w artości, której ona jest 
głosicielką, lecz by zabezpieczyć w. szkolnictwie prawo 
osoby do kształcenia. Panow anie praw a w szkolnictwie 
(jeżeli w ogóle można mówić o p a n o w a n i u  prawa) 
ujawnia się więc nie w m aterialnym  udziale w progra
mie nauczania albo zarządzie szkól, o co właśnie walczą 
wszystkie inne siły społeczne, lecz w sposobie, w jaki 
ustrój szkolnictwa zapewnia każdemu obywatelowi jak 
największą możliwość korzystania z jego praw a do 
kształcenia, a zarazem w sposobie, w jaki uzgadnia się 
roszczenia różnych sfer wartości i podtrzym ujących je 
sił społecznych w szkolnictwie. W  obu tych stronach 
panpw ania praAva w szkolnictwie chodzi o form alną 
strukturę szkolnictwa jako całości. Im bardziej przenika 
praw o organizację szkolnictwa, tym bardziej urzeczy
wistnia się w niej zasada całości. System szkolnictwa 
uzyskuje coraz bardziej organiczny, czyli „jednolity“ 
charakter, wskutek czego zapewnia się zarazem każde
m u obywatelowi jego praw o do należnego mu wykształ
cenia w coraz doskonalszy sposób. Dlatego realnym  „no
sicielem“ zasady całości w szkolnictwie, czyli jego „jed
nolitości“, jest nie państwo, ani Kościół, ani jakiś inny 
czynnik społeczny, lecz praw o ł.

1 N a tej w ła śn ie  m yśli o p iera  się  sc h e m a t, k tó r y  za sto so w a łem  
w  sw e j p o r ó w n a w c z e j  c h a r a k te r y sty c e  s z k o ln ic tw a  w  g łó w n y c h  p ań -

Ilessen: O sprzecznościach  i jedności w ychow ania . II)
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Ale dlatego leż prawdziwa autonom ia szkolnictwa 
jest niczym innym, jak urzeczywistnieniem w szkolnic
twie zasady całości. Jest innym  aspektem jego jednolito
ści. Urzeczywistnia się w szkolnictwie tym bardziej, im 
bardziej przepojone jest szkolnictwo żyAviołem prawa, 
a więc duchem tolerancji. Pozbawione ducha tolerancji 
szkolnictwo nie potrafi stać się napraw dę jednolitym. 
Autonomia szkolnictwa i jego jednolitość oznaczają bo
wiem nie wyodrębnienie szkolnictwa ze społeczeństwa, 
lecz organiczne scalenie szkolnictwa w łonie społeczeń
stwa. Nie neutralną obojętność szkolnictwa wobec ży
cia społecznego, lecz przeniknięcie szkolnictwa pełnią 
tego życia. Dlatego autonom ię i jednolitość szkolnictwa 
osiąga się nie przez jakąś idealną form ę organizacyjną, 
ustaloną raz na zawsze dla Avszyslkich czasów i wszyst
kich krajów , ale przez sposób, wr jaki szkolnictwo prze
niknięte jest prawem . Im więcej czynnik praw a przenika 
szkolnictwo, tym większa jest jego autonom ia oraz jego 
jednolitość, k tóre nigdy nie są raz na zawsze skończone, 
lecz posiadają stopnie swego urzeczywistnienia, są zaw
sze tylko mniej lub więcej zrealizowne. Tylko tam, gdzie 
Osiągniętą byłaby pełna suwerenność prawa, autonom ia 
i jednolitość szkolnictwa mogłyby być realizowane w spo
sób ostateczny. W  tym sensie da się chyba wraz z G. Ii e r- 
s c h e n s t e i n e r e m  powiedzieć, że tylko „względna“ 
autonom ia przypada szkolnictwu w udziale1, i to nie tyl
ko dlatego, że ujaw nia się ona w rzeczywistości zawsze

stw a e h  w sp ó łc z e sn y c h , w y d r u k o w a n e j  w  „ H a n d b u ch  d er  P iid a g o g ik “ , 
B d . IV , 1928.

i  J. K c r s c h e n s t c i n c r ,  T h eo r ie  der B ild u n g so r g a n isa lio n , 
1933, str . 168.



ZAGADNIENIE AUTONOMII SZKOLNICTWA 147

jako ograniczona, ale dlatego, że z istoty swej jest dy
namiczna, przejaw ia się w godzeniu kontrastów , które 
nie m ają być po prostu, zniszczone, lecz zarazem „znie
sione“ i „zachowane“ (w znaczeniu heglowskiego „auf- 
heben“). „Stosunki napięcia“, istniejące między różnymi 
sferami wartości i podtrzym ującym i je siłami społecz
nymi, utrzym uje się przy tym w równowadze, a nie usu
wa się. W  tym znaczeniu autonom ia szkolnictwa jest 
właśnie organizacją tolerancji. Nie osiąga się jej przez 
dopuszczenie każdemu w yznaniu i każdej ideologii spo
łecznej do rozbudow ania własnego, zamkniętego w so 
bie szkolnictwa. Podobna „światopoglądowa“, a raczej 
„ideologiczna“ autonom ia szkolnictwa potrafi tylko je
szcze bardziej wzmocnić nietolerancję w szkolnictwie oraz 
w społeczeństwie, gdzie została zrealizowana l. Jest ona 
przeto karykaturą prawdziwej autonomii szkolnictwa, 
tylko na pozór przeciw ną neutralności, w istocie zaś 
z nią pokrew ną. N eutralność świeckiej szkoły nie była 
też niczym innym, jak  reakcją na nietolerancję szkoły 
wyznaniowej.

Rozwój szkolnictwa francuskiego i angielskiego w cią
gu ostatnich stu lat jest doskonałym przykładem tego, 
jak  wygląda w rzeczywistości taka względna i dynamicz
na autonom ia szkolnictwa 2. W  początku zeszłego stule
cia we F rancji szkolnictwo nie posiadało żadnej auto
nomii. Było ono zmonopolizowane przez państwo w po
staci stworzonego przez Napoleona „Université de F ran 
ce“ i było całkowicie w służbie racji stanu, albo mówiąc

1 P or. rozdz. II . § 5 lej k sią żk i.
2 S zczeg ó ły  patrz w  „S zk o ła  i d em o k r a cja  n a  p rz e ło m ie “ , rozdz. 

VII: S z k o ln ic tw o  i p a ń stw o  w e  F ra n cji i A n g lii.
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ściślej, w służbie polityki rządowej. W  trzech etapach na
stąpiło polem usuniecie monopolu państwowego w szko
le: w 1830 r. w szkolnictwie powszechnym, w 1850 
w średnim  i w 1880 w wyższych uczelniach. Po zniesie
niu monopolu przyznano wyższym uczelniom, połączo
nym w uniwersytety, praw o autonomii, k tó ra  później, 
w 1902 r., była częściowo udzielona i zakładom średnim  
Jednocześnie różne „Conseils d’enseignem ent“, wcielone 
do rozbudowanej na wielką m iarę h ierarchii adm inistra
cji szkolnej, otrzym ały coraz większą niezależność i co
raz większy wpływ na sprawy szkolne, zwłaszcza kiedy 
wchłonęły w siebie przedstawicieli profesorów, nauczy
cielstwa i innych czynników społecznych, zainteresowa
nych w szkolnictwie. Ten cały proces trw ający przez ca
ły wiek oznacza w zasadzie ustawicznie rosnące przeni
kanie państwa francuskiego żywiołem prawa. W  swym 
stosunku do szkolnictwa państwo usuwało się coraz bar
dziej jako organizacja mocy (Machtstaat, état-puissance), 
występując w coraz większej mierze jako nosiciel p ra 
wa (Rechtsstaat, état-droit), mianowicie jako obrońca 
praw a obywateli do wykształcenia. W  wyniku tego 
rozwoju cieszy się dziś szkolnictwo francuskie daleko 
idącą „decentralizacją funkcjonalną“, która coraz bar
dziej zaciera tradycyjną różnicę między szkolnictwem 
„państwowym “ a „swobodnym“ i stawia je przed zada
niem całkowitego przekształcenia. Proces ten idzie z jed
nej strony w kierunku tego, co nazwano dość nieściśle 
„zróżniczkowaną szkolą jednolitą“, w której praw o oso
by do należnego jej wykształcenia ma znaleźć swą mo
żliwie najpełniejszą realizację. Z drugiej strony idzie on 
w kierunku ujednolicenia całego szkolnictwa w postaci 
szkolnictwa publicznego, k tóre by nie było ani państwo



we ani prywatne, lecz właśnie autonomiczne, tj. którym  
by rządziło raczej prawo niż państwo i które przeto mo- 
głoby w znacznie większej mierze uwzględnić roszczenia 
różnych sfer wartości i różnych czynników społecznych 
oraz pogodzić je  między sobą.

W prost przeciwne były punkt wyjścia oraz droga 
rozwoju szkolnictwa angielskiego. Przed stu laty skła
dało się ono z dwóch uniwersytetów, k tóre będąc utrzy
mywane z własnych fundacji i czesnego były rządzone 
przez własne organy na podstawie statutów, uchwalo
nych przez parlam ent, z nielicznych także fundacyjnych 
szkół średnich (tzw. „publicznych“) oraz z zupełnie p ry
watnych zakładów naukowych. Szkoły ludowe utrzym y
wane były przez wolne stowarzyszenia religijne. Państ
wo, k tóre przed stu laty nie wydawało ani grosza na 
szkolnictwo i nie miało żadnego organu dozoru nad szkol
nictwem, zaczęło interesować się szkolnictwem dopiero 
od r. 1830, kiedy parlam ent uchwalił w budżecie pierw 
sze 20.000 funtów jako zasiłek dla szkół ludowych. W spie
rając w coraz większej mierze działalność wolnych zrze
szeń szkolnych państwo jakby kupiło sobie tym samym 
praw o nadzoru nad szkolnictwem przezeń wspieranym. 
W  ciągu 70 lat państwo ograniczało się do uzupełniania 
i koordynacji przy pomocy systemu subsydiowania dzia
łalności wolnych zrzeszeń szkolnych, i to naw et wtedy, 
kiedy przeprowadziło obowiązek szkolny (w r. 1870) zo
bowiązawszy gminy, w których brak  było inicjatywy pry
watnej, do założenia rad szkolnych według wzoru istnie
jących wolnych stowarzyszeń. Dopiero z początkiem tego 
wieku wstąpił ten proces wkroczenia państwa w za
kres szkolnictwa w nową faze, zwłaszcza od chwili, 
gdy państwo upoważniło lokalne sam orządy do roz
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budowy własnego szkolnictwa w r. 1902, popierając 
ich inicjatywę hojnym i subsydiami. Dziś w Anglii 
jest szkolnictwo i naw et oświata pozaszkolna utrzy
mywane przez państwo w znacznie większej mie
rze niż we F rancji i praw o nadzoru państwa roz
ciąga się istotnie nad całym szkolnictwem w kraju 
o wiele ściślej niż we Francji. Błędem jednak byłoby 
przypuszczać, że to upaństwowienie szkolnictwa chociaż
by w nieznaczny sposób zaszkodziło jego autonomii. Prze
ciwnie, jeżeli jej i nie stworzyło, to w każdym razie po
parło ono wybitnie ową autonomię, o ile naturalnie au
tonom ia nie oznacza samowoli i anarchii, ale wew nętrz
ne rozczłonkowanie, skoordynowanie i jednolitą budowę. 
Przyczyną tego był fakt, że państwo w Anglii, rozszerza
jąc stale swą interw encję do spraw  szkolnictwa, działało 
jako nosiciel prawa, a nie organizacja mocy. Nie trak to
wało ono szkolnictwa jako narzędzia swej polityki, ale 
jako organiczną całość, w której trzeba urzeczywistnić 
praw o każdej jednostki do należnego jej wykształcenia. 
Stąd ta słynna rzeczowość państwowej inspekcji szkol
nej w Anglii, wzorowa tolerancja wykonywanego przez 
nią nadzoru szkolnego, umiejącego w wysokim stopniu 
dopuścić do głosu w szkolnictwie roszczenia różnych 
czynników społecznych (także, i roszczenia samego pań
stwa jako związku mocarstwowego) i uzgodnić te ro 
szczenia między sobą.

4 . Autonomia szkolnictwa i jego uspołecznienie

Przykład tych dwóch tak odmiennych a jednak do 
wspólnego celu zm ierzających dróg rozwoju wskazuje 
na to, czym jedynie może być autonom ia szkolnictwa
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i przy jakich przesłankach da" się przeprowadzić. Dale
ka jest ona od „neutralności“, jest raczej pełnią (plero- 
ma), konkretną całością. Sto lat zaciekłej walki różnych 
sił społecznych o szkołę wykazało, że jej neutralność jest 
pustą abstrakcją. Dziś osiąga się autonomię szkolnictwa 
nie narzuconą z góry, jako gotową utopię, kierow aną 
przez w iarę we wszechmoc nauki, lecz wytw arzaną 
z dołu i od wewnątrz jako pełnię kierow aną duchem to
lerancji. Autonomia szkolnictwa wzmacnia się w tej sa
mej mierze, w jakiej element praw a zwycięża w życiu 
społecznym, organizując społeczeństwo od wewnątrz 
i przenikając samo państwo, które przeto zlewa się co
raz bardziej ze „społeczeństwem“. Gdyby nawet w spo
łeczeństwie przyszłości autonom ia szkolnictwa przyjęła 
skończoną postać jednolitego systemu szkolnictwa, obej
mującego wszystkie zakłady naukowe, wychowawcze 
i oświatowe całego kra ju  i posiadającego jako całość ni
czym nie skrępow any na zewnątrz samorząd, to jednak 
podobna idealna „Universitas“ przyszłości zasadniczo 
odróżniałaby się tak od napoleońskiego „Uniwersytetu“, 
jak  i od jednolitej szkoły Condorceta. Nie byłaby ona 
ani narzędziem monopolu szkolnego państwa m ocarst
wowego ani neutralną czwartą władzą w państwie, za
pew niającą wyłączne panowanie w szkolnictwie nauki. 
N eutralność nie jest bowiem niczym innym  jak nega
tywną i m echanistyczną karykaturą konkretnej i orga
nicznej całości, spaczonym odbiciem konkretnej całości 
w zwierciadle racjonalizm u, podczas gdy prawdziwa au
tonomia może być budowana tylko jako pozytywna peł
nia na podstawie zasady całości.

Biorąc spraw ę z punktu widzenia praktycznej polity
ki szkolnej oznacza to, że autonom ia szkolnictwa urzc
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czywistnia się przez czynny współudział głównych czyn
ników społecznych, zainteresowanych w szkolnictwie, 
w adm inistracji szkolnej, przez w spółpracę samego spo
łeczeństwa z zarządem tak  każdej pojedynczej szkoły 
jak  i szkolnictwa w jego całości. Podobnie jak  szkoła 
jednolita jest szkolą uspołecznioną wr sensie coraz więk
szego przepojenia nauczania i wychowania treścią życia 
społecznego, tak samo i autonom ia szkolnictwa oznacza 
nie w yodrębnienie szkolnictwa ze społeczeństwa, lecz 
w prost przeciwnie — coraz większe przenikanie adm i
nistracji szkolnej żywiołem społecznym. Zjednolicenie 
szkolnictwa i jego autonom ia są bowiem dwoma strona
mi tego samego procesu jego uspołecznienia. Na tym 
polega słuszność znanej wizji ustroju szkolnego przy
szłości, podanej przez P. N a t o r p a  w jego ostatnim 
dziele „Sozialidealismus“ (1920). Istotna jest w tej wizji 
nie zew nętrzna form a wybujałego parlam entaryzm u (Na- 
torp wyobraża sobie przyszłą adm inistrację szkolnictwa 
jako h ierarchię licznych, posiadających pełnię „funkcjo
nalnej kom petencji“ „rad oświatowych“, których człon
kam i są przedstawiciele najrozm aitszych zespołów zain
teresowanych w szkolnictwie), lecz zasadniczy postulat, 
że autonom ia szkolnictwa może być oparta jedynie na 
szerokiej współpracy czynników społecznych w rządze
niu szkolnictwem, współpracy, kierowanej duchem to
lerancji.

O wiele ważniejszym od spekulacji na tem at konkret
nych form przyszłej organizacji szkolnictwa jest pozna
nie tego, w jaki sposób takie wypełnienie szkolnictwa 
różnorodną treścią życia społecznego, to jego „uspołecz
nienie“ w wyżej podanym  znaczeniu odbija się na zmia
nie wewnętrznej struktury  szkoły. Nie ma nic bardziej
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sprzecznego, jak  obstawać przy popieraniu neutralno
ści nauki szkolnej, a równocześnie głosić zbliżenie szkoły 
do życia. Neutralność oznacza wyłączenie z nauki każ
dego wywołującego dyskusję m ateriału i wstrzymywanie 
się nauczyciela od wypowiedzenia swego przekonania, 
i to w sprawach, k tóre właśnie są najbliższe życia. Skut
kiem tego może być tylko oderw anie nauki od życia i jej 
krańcow e „zminimalizowanie“. Neutralność jest bowiem 
odw rotną, negatywną stroną nietolerancji, zakłada nie
tolerancję i nawet ją  przypiećzętowuje swym negatyw
nym, „m inim alizującym “ sposobem jej przezwyciężenia. 
Natom iast autonom ia pojęta jako pełnia znaczy, że na
uczyciel nie unika pytań, wywołujących sprzeciwy, nie 
zataja własnego przekonania, ale i nie trak tu je  materiału 
dogmatycznie, narzucając uczniom własne poglądy jako 
nieomylne, lecz podaje m ateriał naukowy tak, aby uczeń 
mógł także dojrzeć zawsze i drugą stronę medalu, w yro
bić sobie i wypowiedzieć własny sąd o tym, czego się 
uczy. Oznacza ona właśnie tolerancję, tj. laką postawę 
człowieka, w której pokora wobec praw dy absolutnej 
łączy się z poszanowaniem osobowości bliźniego. W ła
snego przekonania prawdziwa tolerancja nie osłabia ani 
też nie hołduje ona relatywizmowi. Relatywizm jest ra 
czej owocem obojętności wobec prawdy, następstwem 
braku miłości i cechuje więc nie tolerancję, lecz neutral
ność. Tolerancja natom iast jest kierow ana miłością abso
lutu i miłością bliźniego i jest dlatego przeciwieństwem 
wszelkiego relatywizmu.

Zbliżenie szkoły do życia nie zmniejsza więc w ni
czym ani m ajestatu praw dy ani w artości nauki w szko
le. Ale kształcenie przestaje być wyłącznie przysw aja
niem nauki, a szkoła wyłącznie zakładem naukowym.
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Dla Condorceta była szkoła właśnie tylko zakładem nau
czania. Jej autonomia, ujęta jako neutralność wobec 
życia, m iała być utrzym ana właśnie przez to, że szkoła 
ogranicza się do podSwania uczniom obiektywnej 
nauki. Późniejsza praktyka szkoły neutralnej we F ran 
cji poszła jeszcze dalej. Sądzono, że szkoła nie powinna 
w trącać się do rozłamów, które faktycznie istnieją w na
rodzie pod względem światopoglądowym. Nauka miała 
się właśnie ograniczyć tylko do m inim um  prawd nauko
wych i państwowo-obywatelskich, k tóre jako wspólne 
dobro całego narodu znajduje się jakby z t e j  strony 
wszystkich istniejących w społeczeństwie przeciwieństw. 
To wspólne dobro zostało ujęte statycznie jako coś 
danego i gotowego, co m a szkoła tylko przyjąć i podać 
uczniom.

Autonomia zrozum iana jako konkretna całość i jako 
tolerancja wysuwa zupełnie inne pojęcie szkoły. W spól
nego dobra narodu nie powinno się przyjm ować po pro
stu jako czegoś danego, co już istnieje w społeczeństwie 
w sposób golowy. W spólne dobro narodu powinno być 
dopiero stwarzane, ciągle dobywane na nowo nieustają
cym wysiłkiem dobrej woli. Leży ono jakby po t a m- 
t e j  stronie przeciwieństw faktycznie istniejących i naj
szlachetniejsze powołanie szkoły polega właśnie na w yj
ściu poza rzeczywiste rozłamy, na przezwyciężaniu ich 
w sposób pozytywny i twórczy. Ale żeby móc dokonać 
tego wielkiego dzieła złączenia rozdzielonego narodu i mo
że także dzieła stworzenia nowej organicznej kultury, 
szkoła musi z zakładu tylko nauczania przem ienić się 
w prawdziwy zakład kształcenia. Nauka łączy ludzi 
wtedy, gdy jest świadoma swych w łasnych granic. Na
tomiast nic nie dzieli ludzi bardziej, jak  przekonania m o



ZAGADNIENIE AUTONOMII SZKOLNICTWA 155

ralne i religijne albo interesy gospodarcze z chwilą przy
jęcia przez nie form  rzekomych praw d teoretycznych, 
tj. z chwilą gdy krystalizują się jako dogmatyczne ideo
logie. Dlatego też samo nauczanie nie jest w stanie prze
zwyciężyć istniejących w społeczeństwie przeciwieństw. 
To jest jeszcze jedna przyczyna, dla której szkoła po
w inna stać się „aktyw ną“ i „zbliżyć się do życia“. Nigdy 
jednak nie będzie ona mogła zupełnie zlać się z życiem. 
Takie „rozpuszczenie się“ szkoły w życiu pogrzebałoby 
właśnie jej autonomię. Kształcenie musi zachować swe 
własne wobec życia praw a, ale szkoła musi się przero
dzić z abstrakcyjnego zakładu nauczania w konkretny 
zakład kształcenia. Oprócz nauki, ale nauki świadomej 
swych granic i pozbawionej więc wszelkiego dogma- 
tyzmu, pow inna ona też zespalać swych uczniów we 
wspólnej pracy i zbiorowej zabawie. P raca i zabawa, sta
nowiące dwa bieguny aktywności dorastającego mło
dzieńca,1 mogą bardziej jeszcze niż czysto intelektualb 
styczne nauczanie przerzucić pomosty ponad rozłamami 
i wydobyć tó wspólne m oralne dobro, przez które duch 
tolerancji może opanować całą działalność kształcenia 
w szkole. Dokonywujące się dzisiaj w tym kierunku prze
kształcanie szkoły oznacza to samo przeniknięcie szkoły 
żywiołem praw a, jakie stanowi także ostateczny sens roz
woju szkolnictwa w kierunku organicznej, wewnątrz 
rozczłonkowanej całości. Im  dalej postępuje ten proces, 
tym wyraźniej ujawnia się autonom ia szkolnictwa.

l P or. P o d s ta w y  p ed a g o g ik i, 2 w yd ., 1935, rozdz. V, oraz  „ S tru k 
tura i treść sz k o ły  w sp ó łc z e sn e j“ , rozd z. 1.



ROZDZIAŁ SZÓSTY

ID EA  OGÓLNEGO W YKSZTAŁCENIA  
W  PEDAGOGICE NO W O CZESN EJ

Idea autonom ii kształcenia była w  pedagogice XIX 
stulecia ściśle związana z ideą wykształcenia ogólnego. 
Autonomicznym, tj. zupełnie bezinteresownym, podpo
rządkowanym  tylko swym własnym praw om , mogło być 
właśnie tylko „ogólne wykształcenie“, nazywane też 
przez Anglików „wykształceniem swobodnym “ (liberał 
education). Tylko podobne swobodne, tkwiące w samej 
istocie człowieczeństwa wykształcenie było uważane za 
wykształcenie prawdziwe. Było ono wzniesione wysoko 
nad życiem. Przygotowanie do życia, o k tóre troszczyło 
się szkolnictwo zawodowe, było natom iast uważane za 
coś sprzecznego z wykształceniem prawdziwym. Łatwo 
zauważyć, że to pojęcie prawdziwego wykształcenia jako 
„ogólnego“ wdąże się ze statycznym ujęciem autonomii 
kształcenia jako bezwzględnej autonomii przedmiotowej. 
W ykształcenie rozumie się jako niezależną, w sobie zam
kniętą dziedzinę, wyniesioną ponad życiem i w tym sen
sie neutralną.

Czy uzasadnione w poprzednich rozdziałach ujęcie au
tonomii kształcenia jako autonomii personalnej nie ozna
cza wyrzeczenia się idei ogólnego wykształcenia? P raw 
dziwa autonom ia szkolnictwa, powiedzieliśmy wyżej, nie



jest jakim ś skończonym idealnym ustrojem , lecz proce
sem postępującym  razem z coraz większym przeniknię
ciem szkolnictwa żywiołem praw a i przepojeniem  go du
chem tolerancji. Ten proces autonomizacji szkolnictwa 
wiąże, się z procesem  scalenia go w jednolity, organicz
ny system oraz jego uspołecznienia w sensie coraz moc
niejszego przenikania szkolnictwa treścią życia społecz
nego. Czy ujednolicenie szkolnictwa nie zawiera w so
bie zjednoczenia w jednej całości ogólnokształcącego 
i zawrodowrego szkolnictwa? Następnie czy uspołecznienie 
szkolnictwa nie oznacza takiego zbliżenia szkolnictwa 
z życiem, że w nim zatraci się jego bezinleresowmy i swo
bodny charakter, stanowiący przecież ostateczny sens 
„ogólności“? Żeby odpowiedzieć na te pytania, trzeba 
uprzytom nić sobie losy idei ogólnego wykształcenia 
w ciągu ostatnich stu lat.

1. Neohumanistyczne pojęcie ogólnego wykształcenia

Pojęcie „ogólnego w ykształcenia“ wytwmrzyło się 
w początku XIX stulecia na tle zagadnień szkoły śred
niej. W  tych właśnie czasach przeprow adzona była w  ca
łej Europie reform a szkoły średniej, k tóra nadała tej 
szkole jej nowoczesną postać jako szkoły ogólnokształ
cącej. W  zarodku swym pojęcie ogólnego wykształcenia 
znajduje się już w teorii siedmiu „sztuk wyzwolonych“, 
opracowanej przez pedagogikę okresu hellenistycznego. 
Ta tradycja hellenistyczna przetrw ała w ciągu całego 
średniowiecza, kiedy te same siedem „artes liberales“ sta- 
nowiły treść nauki propedeutycznego wydziału, tzn. „fa- 
cultas artium “, którego celem było właśnie dać wszyst
kim studentom należyte wykształcenie ogólne, jako współ-
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ny fundam ent specjalnych studiów naukowych, odbywa
jących się na pozostałych „wyższych“ wydziałach, przy
gotowujących do uczonych zawodów kleryka, lekarza 
i praw nika. Pierwsze szkoły średnie Europy o charakte
rze ogólnokształcącym nie były niczym innym, jak ekspo
zyturam i „facultas artium “, którego tradycja pedago
giczna była też przez nie w całości przejęta mimo licz
nych popraw ek i reform  przez nie wprowadzonych. 
Z przekształceniem w ciągu XVII i XVIII stulecia „fa
cultas artium “ w samodzielny „wydział filozoficzny“ ja
ko wydział czystej teoretycznej wiedzy, rów nowartościo
wy pod względem naukowości z niedawno jeszcze wyż
szymi -wydziałami o charakterze praktycznym , prope- 
deutyczna funkcja wydziału artystycznego została już 
całkowicie przekazana jego byłym ekspozyturom — 
szkołom średnim , albo raczej „szkołom wyższym“, „ko
legiom“ czy „gimnazjom“, jak szkoły te były nazywane 
i aż dotąd w niektórych krajach  są nazy-wane („höhere 
Schule“ w Niemczech, „high school“ w Anglii i Stanach 
Zjednoczonych). Ukończenie podobnego „kolegium“ albo 
„szkoły wyższej“ i otrzym anie w niej pierwszego stop
nia naukowego („bakalarza“) stało się z czasem -warun
kiem przyjęcia i do wydziału filozoficznego, podniesione
go w sw'ojej w artości naukowej. Ta tradycja „sztuk wy
zwolonych“ jako ogólnokształcącego- fundam entu stu- 
diówr naukowych przetrw ała aż do XIX stulecia. Angiel
skie i francuskie „liberal education“, niemieckie „höhe
re Allgemeinbildung“ są odmianą lej lysiącoletniej tra
dycji. Tak,że i w XIX stuleciu wykształcenie ogólne, bę
dące zadaniem szkoły średniej, było ujęte przede wszyst
kim jako przygotowanie do studiów akademickich. „W yż
sza “ nauka szkoły średniej w przeciwieństwie do „ele
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m entarnej“ nauki szkoły ludowej była określona z góry 
przez wymagania studiów uniwersyteckich. Tak było nie 
tylko we Francji, gdzie szkoła średnia aż do dzisiaj po
zostaje w ścisłym związku organizacyjnym z uniwersy
tetami, ale także i w środkowej Europie, gdzie stopień 
bakałarza, ową pozostałość „facultas artium “, już w koń
cu XVIII wieku zastąpiono nowym, niezależnym od tra 
dycji „wydziału artystycznego“ pojęciem „m atury“.

Jednakże swój nowoczesny kształt zyskała tradycja 
Wykształcenia ogólnego dopiero w XIX w. pod wpływem 
neohum anizm u. Neohumanizm, reprezentow any w Niem
czech przez W ilhelm a Humboldta, stanowił ideologiczną 
podstawę tej decydującej reform y gimnazjów, k tóra zo
stała przeprow adzona w  pierwszym ćwierćwieczu XIX 
stulecia w Prusach, a później we wszystkich innych 
państwach niemieckich. Na tym samym neohum anizm ie 
opiera się tradycja ogólnego wykształcenia we Francji, 
gdzie szkolnictwo średnie było na nowro reorganizowane 
za czasów mieszczańskiej m onarchii Ludwika-Filipa 
przez m inistrów  Guizota, Cousina i Villemaina. Również 
pod wpływem neohum anizm u ukształtowała się reform a 
gimnazjów austriackich, przeprow adzona w połowie XIX 
w. przez Bonitza, a zaakceptowana później w Rosji. Ide
ałom neohum anizm u hołdo-wał także i słynny reform a
tor „publicznych szkół“ angielskich Tomasz Arnold, od 
którego zaczyna się nowoczesna angielska tradycja wy- 
chowania. Wszędzie wr Europie szkoła średnia staje się 
szkołą „ogólnego wykształcenia“ w sensie, który nadał 
temu pojęciu neohumanizm. Połowra ubiegłego stulecia 
była okresem niezaprzeczonego panow ania i ekspansji 
neohumanistycznego ideału ogólnego wykształcenia. 
W krótce potem zaczyna sie już okres defensywy, do któ
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rej ideał ten był zmuszony przez coraz mocniejszą k ry
tykę ze strony nowych prądów  ideowych, okres cofania 
i kompromisów' z pedagogicznymi postulatam i tych p rą 
dów', a nareszcie w ostatnim  dziesięcioleciu ubiegłego 
wieku — okres wyraźnego upadku.

Jakie myśli leżały u podstaw' neohumanistycznego 
pojęcia ogólnego wykształcenia? Podstawę tej idei kształ
cenia stanowiło wyraźne uznanie autonomii życia 
duchowego. Świat prawdy, dobra i piękna, uznawał że 
neohum anizm , jest rządzony przez wdasne prawa, praw a 
życia duchowego. Realnym przedstawicielem tego świata 
jest osobowmść ludzka, będąca istotą duchową. Dlatego 
też rozwój osobowości ucznia stanowi, według neohu- 
manizmu, właściwe zadanie praw'dziwrego wykształcenia. 
Rozwój ten powinien być wszechstronny, tzn. powinien 
się odbywać równocześnie w kierunku wszystkich za
sadniczych dziedzin duchowrego świata. W olną i autono
miczną osobowość człowieka uwrażał neohum anizm  za 
realizację w duchu podmiotowym autonomicznych, ide
alnych, od realnego bytu natury  niezależnych praw  
obiektywmego świata duchowego. Na tych zasadach opie
rał on swoje pojęcie ogólnego wykształcenia, w którym  
trzeba wyróżnić trzy strony.

Po pierwsze każde praw-dziwe kształcenie jest roz
w ijaniem wr człowieku czystej ludzkości, bez względu 
na użyteczność czy to dla zawodu albo pracy zarobko
wej, czy to dla racji stanu, czy nawet dla zbawienia 
duszy. To „liberalne kształcenie“ nie przygotowuje, 
czyli urabia, ani w'ytw'órcy dóbr gospodarczych, ani 
poddanego państwra, ani naw et syna Kościoła, dbającego 
o pośm iertny los swrojej duszy, lecz kształci człowieka 
jako takiego, człowieka jako autonom iczną osobowmść.
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Dlatego też kształcenie nie może być narzucone z ze
w nątrz i z góry jako pewna suma gotowych wiadomości 
lub przepisów m oralnych; ono może i powinno być dzie
łem samego człowieka. Jest ono spraw ą samego kształ
cącego się człowieka, jego sumienia, rozumu i własnego 
wysiłku woli; dlatego wszelkie kształcenie jest zawsze 
samokształceniem. W szystko to, co przychodzi do czło
wieka z zewnątrz, powinien on sam, jako krytyczna oso
bowość, zbadać i stworzyć na nowo. Na tym polega róż
nica między kształceniem (Bildung) a wychowaniem 
(Erziehung), k tóre jest zaAVsze przymusowym urabianiem  
człowieka według jakiegoś istniejącego, z zewmątrz na
rzuconego wzoru i w którym  uczeń sam nie bierze 
udziału. W  Avychow'aniu brak  tego stałego związku mie
dzy procesem przyswajania i form ow ania a procesem 
samodzielnego urzeczywistniania się osobowości, który 
cechuje każde prawfdziwre kształcenie.1

Ten związek z wewnętrznym, autonomicznym rdze
niem człowieczeństwa nie wyczerpuje jeszcze hum ani
stycznego pojęcia kształcenia, charakteryzuje tylko jedną, 
mianowicie subiektywną stronę tego procesu. Ze strony 
obiektywmej proces kształcenia oznacza wdrożenie ucz
nia do tradycji kulturalnej, włączenie go w „świat histo
ryczny“, wredług określenia Humboldta. Aby stać się indy
widualnością, człowiek-musi wyjść z siebie, musi zagłębić 
się w' obiektywności. Droga do siebie samego prowadzi 
koniecznie przez obiektywny świat historii, którego 
autonomiczne duchowe praw a powinien, człowiek w so

1 Por. c iek a w ą  rozp raw ę R. N a w r o c z y ń s k i e g o  o  p e d a g o 
g ice  W . H u m b old ta  w  P rzeg lą d z ie  W sp ó łc z e sn y m  1935, nr 12 oraz  
k sią żk ę  K. G r u b e g o ,  W ilh e lm  von  H u m b old ts R ik lu n g sp h ilp so p h ie , 1936.

Hessen: O sprzecznościach  i jedności w ychow ania, U
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bie sw obodnie realizow ać, w łasnym  w ysiłkiem  zbudo
wać. 0soboAVOść człow ieka podobna jest do m ikrokosm o- 
su, który odzw ierciedla w  sobie w ielki ŚAviat, i człow iek 
jest tym bardziej osobowością, im w ięcej udało się mu 
ten świat w  siebie w chłonąć. Człow iek, jako istota du
chowa, jest realnie najdoskonalszym  w ytw orem  rozw oju 
świata. Ale w łaśnie dlatego proces św iatow y, osiągnąAvszy 
w człow ieku sw oje szczyty, w nim się jakby  odwraca: 
człow iek odtwarza w  sobie całość świata na nowo w spo
sób idealny, tzn. w e własnej świadom ości. T ylko dzięki 
takiemu duchowem u ustosunkowaniu się do świata, jako 
całości, potrafi człow iek uświadom ić sobie swą własną 
całość, zdobyw a świadom ość samego siebie i staje się 
przez to osobowością. Świat zaś zaczyna być przekształ
cany przez człow ieka av sposób tw órczy, staje się w ięc 
światem  dziejów. To pojęcie człow ieka jako  m ikro- 
kosmosu, pochodzące z czasów  renesansu, stanowi pod
staw ow y m oment neohum anistycznego pojęcia kształce
nia. „Indyw idualizm “ , k tóry często słusznie .zarzucano 
neohum anistycznem u ideałow i kształcenia, . znajduje 
w  nim sw oje uzupełnienie i popraw kę. P raw dą jest, że 
neohum anizm  określa cel praw dziw ego kształcenia jako 
w szechstronne i pełne rozw inięcie indywidualności. 
Ale praw dą jest także, że neohum anizm , nawet 
w  osobie tak jaskraw ego indyw idualisty, jakim  był 
W . Humboldt, zawsze uznaw ał i odw rotną stronę 
tego procesu rozw oju indyw idualności: jednostka, chcąc 
osiągnąć ten cel, nie może poprzestać na samej sobie 
jako  sam ow ystarczalnej istocie, lecz, przeciw nie, pow in
na się poporządkow ać obiektyw nym  praw om  świata, po
w inna się dać w łączyć w  świat tradycji, w ytw orzony 
przez dzieje.



IDEA OGÓLNEGO WYKSZTAŁCENIA W PEDAGOGICE NOWOCZESNEJ J g ß

W  jaki. sposób powinno się dokonać takie włączenie? 
Tu dochodzimy do najistotniejszej, całą praktykę neo- 
humanizmu określającej cechy jego pojęcia kształcenia. 
Świat historyczny nie jest człowiekowi dany bezpośrednio 
jak świat natury, lecz pośrednio w postaci „dóbr kultu
ralnych“, będących jak gdyby osadem ducha w m aterii, 
przede wszystkim w m aterii mowy i pisma. Ten jakby 
„zatrzym any w materii duch“ (logos endiailhetos według 
terminologii stoików), czyli „duch zobiektywizowany“ 
(objektivierter Geist), według najnowszego trafnego okre
ślenia, musi być wydobyty z ukrycia: dobro kulturalne, 
czy to będzie dzieło artystyczne albo naukowe lub jakie 
bądź inne dzieło kulturalne, musi być „odczytane“, tj. 
rozpoznane („rozpoznawać“ — anagignoskein — ozna
cza po grecku też: czytać) w tym, co ono jako dokument 
twórczości ludzkiej w sobie zawiera. Dopiero wtedy 
może ono oddziaływać jako przedm iol kształcenia, jako 
m ateriał, na którym  jednostka rozpraw ia się ze światem 
historycznym, aby osiągnąć swoje włączenie w tradycję 
i jednocześnie stać się osobowością. W ykształcony czło
wiek jest to więc przede wszystkim taki człowiek, który 
potrafi zrozumieć i należycie interpretow ać dokumenty 
życia duchowego. W  tym sensie „nic ludzkiego nie po
w inno mu być obce“. Powinien posiadać te subtelną umie
jętność ożywiania zobiektywizowanego w m aterii i w niej 
jakby uśpionego ducha: umieć wydobyć to wszystko, co 
twórca (autor, poietes) chciał swym dziełem powiedzieć, 
nie w kładając w  nie nic z samego siebie, samowolnie.

To rozszerzone i pogłębione pojecie umiejętności 
„czytania“ dzieł ducha jest ośrodkiem neohumanistycz- 
nego ujm owania procesu kształcenia: w nim jak w ogni
sku skupiają się wszystkie aspekty neohumanistycznego

u*
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pojęcia kształcenia. Człowiek wykształcony różni się od 
niewykształconego przede wszystkim tym, że m a bezpo
średni dostęp do źródeł Avspólc,zesnej kultury. Nie po
trzebuje pośrednika, który by mu je na swój .sposób 
tłumaczył, ale sam potrafi je zrozumieć i zinterpretować. 
Podczas kiedy człowiek niewykształcony jest zmuszony 
brać swą wiedzę z drugiej reki, z podręcznika lub wy
dawnictw popularnych, człowiek wykształcony czerpie 
ją  w prost z samego źródła. Toteż — według definicji Bo- 
nitza — celem średniej szkoły ogólnokształcącej jest 
otworzenie uczniowi dostępu do źródeł współczesnej kul
tury. Taki jest właśnie sens pojęcia „m atury“ : absolwent 
średniej szkoły jest „dojrzały“ do studiów samodzielnych, 
ponieważ zaostrzył swój duchowy wzrok przez bezpo
średnie obcowanie z źródłami ludzkiej kultury, i jest za
tem przygotowany do tego, aby czerpać wiedzę wprost 
z pierwszej ręki (jak to właśnie powinno się dziać na 
uniwersytecie). Posiada on nie tylko niezbędne dla tego 
wiadomości językowe, ale umie odróżnić to, co jest praw 
dziwe i oryginalne, tj. właśnie „źródło“, od bezw arto
ściowego ordynarnego naśladownictwa lub utworu po
pularnego, tylko odtwarzającego cudzą twórczość. Zgod
nie z tym poglądem określają zadanie szkoły średniej 
Humboldt i V. Co.usin. Zadanie jej polega na tym, żeby 
przez ustawiczne obcowanie ucznia z najwspanialszymi 
wytworam i ducha ludzkiego zaostrzyć jego zmysł k ry 
tyczny i wysubtelnić jego sm ak na to, co piękne, dobre 
i prawdziwe. Człowiek wykształcony nigdy nie zadowoli 
się kopią, pochodzącą z drugiej ręki, ale będzie zawsze 
sięgał do oryginału, do źródła.

A Avięc neohum anistyczne pojęcie kształcenia zawiera 
w sobie trzy różne określen ia  tego, czym jest „wykształ
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cenie ogólne“. Po pierwsze, każde prawdziwe kształcenie 
jest samokształceniem, tzn. takim przyswajaniem  przed
miotu nauki przez podmiot, które zawiera w sobie samo
rzutny i wolny wysiłek osobowości i przeto graniczy 
z stwarzaniem  przedm iotu na nowo. W łaśnie ten stały 
kontakt z w ewnętrznym centrum  osobowości odróżnia 
kształcenie od urabiania i tresury. Po drugie, kształce
nie jest wprowadzeniem ucznia w świat kultury, czyli 
tradycji jako żywego potoku bytu dziejowego. Dopiero 
przez to wdrożenie do stwarzającego się w dziejach 
świata kultury potrafi człowiek realizować w sobie auto
nomiczne praw a bytu duchowego i osiągnąć przeto wła
sną autonom iczną osobowość. Po trzecie, kształcenie jest 
poznawaniem ducha ludzkiego z jego dzieł, odcyfrowa- 
niem sensu tego, co on stworzył. Ponieważ sens twór
czości ludzkiej nigdy nie jest dany bezpośrednio, lecz 
zawsze za pośrednictwem  materii, w którą został wcie
lony, trzeba go dopiero stam tąd wydobyć i „zrozumieć“; 
albo, co na jedno wychodzi, kształcenie jest to umożli
wianie wychowankowi bezpośredniego dostępu do źró
deł kultury.

Bliższe wejrzenie w tę sprawę wykaże (patrz ostatni 
paragraf tego rozdziału), że te trzy wyróżnione przez nas 
aspekty neohumanistycznego pojęcia kształcenia nie są 
przypadkowym zestawieniem niepowiązanych ze sobą 
myśli, ale wypływają nieuchronnie z podstawowego dla 
neohum anizm u ujęcia kształcenia jako zjaw iska ducho
wego. Mimo że naw et najgłębszy myśliciel neohum aniz
mu, W. v. Humboldt, tych trzech aspektów pojęcia 
kształcenia wyraźnie od siebie nic oddzielał, to jednak 
neohum anizm  dobrze widział wr ogólnym zjawisku kształ
cenia wszystkie te jego strony i powoływał się na nie
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zawsze w swej praktycznej argumentacji. Jeżeli widział 
nie zawsze jasno, to jednak te ograniczenia, jakim  neo- 
humanistyczny ideał kształcenia uległ w czasie konkret
nego swego realizowania w reform ow anej przez niego 
szkole średniej, wynikały nie tyle z braku filozoficznej 
głębi, ile raczej z tej społecznej funkcji, jaką szkoła śred
nia musiała spełniać w ówczesnych w arunkach społecz
nych.

2. ^Realizacja neohumanistycznej idei kształcenia 
w szkolnictwie średnim

Przechodząc więc do socjologii reformowanego przez 
neohum anizm  szkolnictwa, wcale nie mamy zam iaru 
w yjaśniać samego neohum anislycznego pojęcia kształce
nia jako produktu ówczesnych stosunków społecznych. 
„Stosunki społeczne“ nie w ytw arzają prądów  filozoficz
nych w taki sposób, jaki np. w ątroba w ytwarza żółć 
i w jaki właśnie wyobraża sobie marksizm stosunek mię
dzy „fundam entem  ekonom icznym “ a „nadbudową ideo
logiczną“. Jednakże stosunki społeczne ograniczają rea
lizację idei i pojęć, często naw et w ogóle je udarem niają, 
choćby były nienagannie filozoficznie uzasadnione. Sta
nowią one jakby zasłonę, przez k tórą pojęcia filozoficz
ne ujaw niają się w zaciemnionej i zmąconej postaci. Ma
teria mimo że ducha nie wytwarza, jednak go ogranicza, 
obciąża i zmniejsza, jak to świetnie określa Bergson.1 To
też i neohum anistyczne pojęcie kształcenia z koniecz
ności uległo w zetknięciu z ówczesnymi stosunkam i spo

1 P or. p rzed e w szy stk im  jeg o  „M aterię i p a m ię ć“ (M atière et m é 
m o ire ).
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łecznymi wewnętrznem u zaciemnieniu i ograniczeniu. 
I w jeszcze większej mierze zmniejszenie to dało się od
czuć przy realizacji neohumanistycznego pojęcia kształ
cenia w rzeczywistym szkolnictwie.

Neohumańistyczni twórcy europejskiej średniej szko
ły XIX w. należeli pod względem politycznym do kie
runku, który można by nazwać konserwatyw nym  libe
ralizmem. W  młodości swej W. v. Humboldt był wy
znawcą ortodoksyjnego liberalizmu, k tóry uczył, że pań
stwo powinno ograniczyć swoją władzę do minimum 
Jedyną 'troską państwa powinna być ochrona praw  wol
ności i własności obywateli tak wewnątrz kraju , jak  i na 
zewnątrz. W obec tego wychowanie i szkolnictwo nie na
leżą do zadań państwa, lecz są sprawą samego społeczeń
stwa, przede wszystkim rodziców, bezpośrednio zaintere
sowanych w wychowaniu swych dzieci. W  dziedzinie 
wychowania inicjatywa pryw atna jest o wiele skutecz
niejsza niż działalność państwa. Stanąwszy u steru p ru 
skiego szkolnictwa, którego w szechstronną reform ę pod
jął, Humboldt zmienił ten swój pierwotny pogląd 
w kierunku syntezy zasad liberalizmu z tradycją 
pruskiej monarchii. W edług tego późniejszego poglądu 
Humboldta państwo, kierow ane przez oświeconą mo
narchię, posiada wysoką funkcję kulturalną: powinno 
ono nie tylko chronić wolność nauki i sztuki, ale także 
w sposób pozytywny w spierać rozwój nauk, sztuk 
i oświaty. Do jego podstawowych funkcji należy z jednej 
strony troska o wychowanie wykształconej warstwy 
urzędniczej i w ogóle duchowej elity, z drugiej zaś za
pewnienie ludowi lego minim um  wykształcenia, które 
jest niezbędne przy rządach konstytucyjnych. Podobne 
stanowisko zajmowali Guizol, Cousin i Bonitz oraz To
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masz Arnold. Było to ujęcie państwa jako państwa p ra
worządnego, ale jednocześnie i popierającego kulturę 
narodu (Rechts- und K ulturstaat): tradycja oświeconej 
m onarchii łączyła się w nim z zasadami deklaracji praw  
człowieka r. 1789. Społeczna funkcja szkoły średniej po
legała według tego pojęcia na starannej selekcji warstwy 
kierowniczej w życiu duchowym i politycznym państwa, 
na doborze elity tzw. wykształconych, których przezna
czeniem było po ukończeniu studiów uniwersyteckich 
objąć posady wyższych urzędników i wolne zawody. Po
nieważ studium  w szkole średniej wymagało stosunkowo 
dużych kosztów oraz sprzyjającej atm osfery domowej, 
mianowicie atm osfery wczasów i zrozum ienia dla du
chowej wartości kształcenia, obcego idei bezpośredniej 
pożyteczności, dlatego też mogły w rzeczywistości korzy
stać z średniej szkoły przede wszystkim społeczne w ar
stwy arystokratycznego ziemiaństwa, zamożnego miesz
czaństwa, wyższych urzędników, później także coraz 
bardziej podnoszącego się stanu średniego. Były to wła
śnie te warstwy, które za .owych czasów posiadały rów
nież i w życiu politycznym przyznany przez konstytucję 
wpływ (le „pays legał“ F rancji Ludw ika Filipa). Szkoła 
średnia była w rękach rządu środkiem  kontroli nad 
ukształtowaniem tej politycznie wpływowej warstwy: 
kto nie sprostał wyłączającemu doborowi średniej szkoły, 
autom atycznie schodził między „lud“, chyba że dzięki 
stosunkom lub m ajątkowi rodzinnem u mógł sobie w in
ny sposób zapewnić „pozycję“ w społeczeństwie. Jak su
rowo przeprow adzano tę selekcję, świadczy stosunek, 
jaki zachodził między liczbą absolwentów gimnazjów 
(we F rancji „liceów“) a liczbą n owo ws tęp u j ą cy cl: do 
najniższych klas. Ten stosunek rzadko kiedy w okresie
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najwyższego rozkwitu szkoły gimnazjalnej wznosił się 
powyżej 30%.

Te realne w arunki były właśnie przyczyną tego, że 
neohumanistyczny ideał kształcenia, któryśm y wyżej 
scharakteryzowali, w praktyce średniego szkolnictwa 
Europy został zrealizowany w sposób ograniczony 
i zmniejszony. To, co można by nazwać „tradycyjnym  
planem i program em  nauczania europejskiego szkolnic
twa średniego“, jest tylko jednostronnym  i nader zmą
conym obrazem tego neohumanistycznego ideału kształ
cenia. Kształcenie jest samodzielnym urzeczywistnieniem 
się osoboAvości, wszechstronnym rozwijaniem indywidu
alności. Ta zasadnicza teza neohum anizm u, pod wpły
wem charakterystycznego dla ortodoksyjnego liberaliz
mu abstrakcyjnego ujm owania osobowości, była wysu
wana nie tylko przeciwko wszystkiemu, co „pożyteczne“, 
ale także przeciw wszystkiemu, co zdawało się wiązać 
z zawodową „pracą“. Podstawą „wolnego“, czyli „libe
ralnego“ kształcenia jako samodzielnego urzeczywistnie
nia osobowości jest wczas (schole), a nie praca, i ta za
sada starogreckiego ideału kształcenia mocno przyczy
niła się do lego, że wykształcenie ogólne nie tylko wią
zano z klasycyzmem, ale i nadawano mu charakter •wy
kształcenia wyłącznie konsum ującej elity.

Kształcenie jest samokształceniem, tzn. nie jest b ier
nym przyswajaniem  gotowych, z zewnątrz narzucanych 
wiadomości i umiejętności, lecz czynnym odtwarzaniem 
przedm iotu na nowo przez samego ucznia. Także i ta teza 
neohum anizm u pod wpływem tego samego społecznego 
nastawienia uległa wypaczeniu w kierunku pedagogicz
nego formalizmu. Formalizm len, cechując całe trady
cyjne nauczanie w szkole średniej, zupełnie też odpo-
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wiada formalistycznemu ujęciu przez ortodoksyjny libe
ralizm zasad osobowości, wolności i równości.1 Panow a
nie idei „formalnego w ykształcenia“ objawiło się, jak 
wiadomo, w tradycyjnych program ach nauczania śred
niej szkoły postawieniem na pierwszym planie językóAv 
klasycznych i m atematyki; przy czym całe nauczanie 
w tych przedm iotach, podobnie jak i w uzupełniającej je 
filozoficznej propedeutyce, zyskało charakter zdecydowa
nie logizujący. Przesunięcie akcentu na zewnętrzną for
mę języka cechowało również i naukę języka ojczystego 
oraz jego literatury. Tam, gdzie form alne nauczanie łą
czyło się ze surową, za pom ocą konkursow ych egzami
nów przeprow adzaną selekcją, jak  to było w szkolnictwie 
francuskim , całe kształcenie nabywało charakteru  wy
raźnie retorycznego.

Kształcenie jest wdrożeniem do tradycji, pogrążeniem 
jednostki w duchowy świat czystego człowieczeństwa. Dla 
oderwanego nastaw ienia konserwatywnego liberalizmu, 
który dążył do wychowania wolnego człowieka elity spo
łecznej z dala od trosk i w alki codziennego życia, wy
chowania go nie tyle dla pracy, ile dla wczasów, było 
całkiem naturalne utożsam ienie „tradycji“ i „świata czy
stego człowieczeństwa“ z wyidealizowaną starożytnością, 
tym bardziej, że klasyczna starożytność była uważana 
przez niego za główne źródło całej nowoczesnej kultury 
europejskiej. W. von Humboldt utożsam ia obiektywny 
świat dziejów', w który człowiek powinien się zagłębić, 
żeby osiągnąć własną osobowmść, ze światem kultury 
greckiej dlatego, że uznaje jakieś specjalne „powinowac- 
tw o“ (Affinität), istniejące między niemieckim duchem

1 Por. „Struktura i treść szkoły  w spółczesnej“, rozdz. I, § 1.
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a duchem helleńskiej starożytności. Villemain i Cousin 
uzasadniają takie samo utożsamienie tradycji ze staro
żytnością, powołując się na fakt, że starożytność stoi 
u podstaw całej nowoczesnej, a szczególnie francuskiej 
kultury. Gdy się dzisiaj czyta te uzasadnienia, czuje się, 
jak  bardzo zależało neohuinanizm owi na tym, aby ogra
niczyć pojecie tradycji i historycznego świata do tego, 
co dopuszcza oderw aną od codziennego życia idealiza- 
cję. Kształcenie jest wdrożeniem do tradycji, włączeniem 
wychowanka w świat historyczny, ale tym światem może 
być tylko wyidealizowany świat dziejów, obiektywny 
i neutralny w stosunku do zagadnień życia, które nie zno
szą beznamiętnego traktow ania, a zatem zniekształcają 
„czystą ludzkość“. Z tego też powodu pojęcie źródła 
i „prawdziwego (echt) dzieła ducha, na którym  by mło
da dusza mogła kształcić i wysubtelniać swoją umiejęt
ność rozum ienia ludzkości, zostało ograniczone do dzieł 
literatury pięknej, zwłaszcza starożytnej. Jeżeli celem 
kształcenia jest umożliwianie wychowankowi bezpośred
niego dostępu do źródeł nowoczesnej kultury, jeżeli środ
kiem do tego jest obcowanie z oryginalnymi dziełami 
ducha ludzkiego, z najpiękniejszym  i najlepszym z tego, 
co on stworzył, to nasuw a się przy scharakteryzow anym  
powyżej społecznym nastawieniu sama przez się myśl, 
aby ośrodkiem całego nauczania uczynić lekturę kla
sycznych autorów. Źe do prawdziwych „źródeł“ kultury 
należy nie tylko Euklides, ale także i Lavoisier, nie tylko 
Homer i Platon, ale także Schiller i Kant — to w pierw
szych dziesiątkach XIX w. nie przychodziło jeszcze do 
głowy, zwłaszcza, że dzieła literatury klasycznej miały, 
według powszechnej opinii, zaletę wdększej prostoty 
i zrozumiałości. To oderwane i ciasne pojm owanie „źró-
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ciel“ także przyczyniło się do nadania całemu naucza
niu w szkole średniej jednostronnego literackiego i filo
logicznego charakteru.

3. Dualizm szkoły średniej i szkoły powszechnej

Ta charakterystyka tradycji ogólnego wykształcenia 
byłaby niepełna, gdybyśmy jej nie przeciwstawili szkol
nictwa ludowego XIX w. W iele spraw  społecznego i du
chowego życia można głębiej zrozumieć dopiero w zesta
wieniu z ich przeciwieństwem. W  w. XIX szkoła średnia 
i szkoła ludowa stanowiły właśnie podobny kontrast 
o charakterze nader wyraźnym. I chociaż między szkołą 
średnią a szkołą ludową nie było żadnej łączności, obie- 
dwie, dzięki właśnie temu stosunkowi krańcowego kon
trastu, jakoś wzajemnie się uzupełniały, tak że całe szkol
nictwo stanowiło przecież pewien, chociaż dualistyczny, 
w ewnętrznie rozdarty system. U podstaw tradycji szkol
nictwa ludowego XIX w. leżała idea kształcenia elemen
tarnego podana przez Pestalozziego, kanonizowana przez 
jego następców (najpierw  już przez jego ucznia J. Schmi- 
da), a potem zaakceptow ana i jeszcze bardziej ograni
czona przez konserwatywny liberalizm pierwszej poło
wy wieku. Szkoła ludowa była w tej koncepcji pom y
ślana w yraźnie jako szkoła w arstw  pracujących. Cho
ciaż nie była to „szkoła pracy“ w dzisiejszym znaczeniu 
(w sensie kształcenia przez pracę), jednak należała 
jej się o tyle la nazwa, że była stworzona spe
cjalnie dla potrzeb ludu pracującego. Zasadniczo 
dbano o to, żeby nauka szkolna nie zniechęciła 
uczniów do pracy, k tó rą przeznaczały im w arunki 
m aterialne i tradycja rodzinna, starano się przeto
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za p ew n ić  je d y n ie  lo m in im um  p o żyteczn ych  w iad om ości 
i um iejętności, k tó re  było  u w ażan e za niezbędn e do p o 
rządnego sp ełn ian ia  p ra cy  zaw o d o w ej. P o ję c ie  m inim um  
n au ki zd aw ało  się w y p ły w a ć  z zasad y  ob o w iązku  szko l
nego. N auka o b o w ią zk o w a  nie p o w in n a b yła, w edług 
ko n serw a tyw n ego  liberalizm u , w y k ra c z a ć  poza je d n a k o 
w e m in im um  „e lem en tó w “  czytania, p isania  i rach u n 
ków , u zupełn ion ego elem entam i AvychoAvania m oralnego 
i państA\7OAA7ego av p ostaci n au ki religii o raz  nauki 
o kra ju .

Na szko le  ludoAYej budoAvało się szko ln ictw o  zaAvo- 
doA\re, k tó re  rÓAvnież o gran iczało  się do udzielania A\da- 
dom ości n iezb ęd n ych  do AvykonyAvania zaw od u. K ształ
cen ie  zaAvodoAve p o m yślan e było  ja k o  przeciwięnstAVO 
w yk szta łcen ia  ogólnego. P rzeciw ień stw o  to polegało  na 
tym , że kszta łcen ie  zaAA7odoAve było  u jęte  nie ja k o  kształ
cenie, tzn. ja k o  d u ch o w y  p ro ces sam ourzeczyAYistniania 
się osoboAArości i je j w d ro żen ia  do tra d y cji ku ltu ra ln e j, 
lecz ja k o  u rab ian ie  i szko len ie  aa7 tech nice ciasno p o ję
tego rzem iosła . N ie b ran o  pod u w agę osoboAvości p ro 
ducenta, raczej ty lko  AYymagania i sm ak  kon sum enta 
p rzyszłe j p racy  AvychoAvanka. N auczan ie  o gran icza ło  się 
do elem entarnej tech n iki rzem iosła , podaAA7anej aa7 spo
sób d o gm atyczn y  ja k o  sum a raz na zaw sze  ustalonych  
reguł postępoAvania. N aw et przedmiotÓAA7 „o g ó ln o k szta ł
c ą c y c h “ , jeśli w ch o d ziły  aa7 plan  nauczan ia, uczono 
av an alo giczn y  sposób; b y ła  to p o p u laryzo w a n a  u p ro 
szczon a AA7iedza, AA'iedza z drugiej ręki, podana aa7 pod
ręczn iku , k tó ry  nie ty lk o  trzym ał uczniÓAV z dala od 
p raw d ziw ych  źródeł ku ltu ry, ale naw7et przez sw ó j do
gm atyczn y  sposób w yk ła d a n ia  za m y k a ł do n ich  dostęp.

Tradycyjne sem inaria nauczycielskie były tvpoAvym
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przykładem tego szkolniclAva zawodowego, opierającego 
się na szkole ludowej. Ośrodkiem nauczania w nich by
ło zawodowe przygotowanie przyszłego nauczyciela; po
legało ono na wdrożeniu do techniki nauczania, uważa
nej za nieomylną. Przypuszczano powszechnie, że sztu
kę nauczania można zupełnie zmechanizować i że wynik 
nauczania zależy jedynie od tego, czy zastosowano ści
śle, bez żadnych odchyleń, techniczne chwyt}' i przepisy, 
uznane za najbardziej skuteczne. W ynalazcy takich me
todycznych przepisów sprzeczali się gorąco między sobą
0 to, k tó ra  m etoda nauki czytania, pisania czy rachun
ków' jest najlepsza. Ale wszyscy zgadzali się z tym, że ta
ka najlepsza metoda, której ścisłe stosowanie zapewnia 
dobry wynik nauczania, istnieje. W  sem inariach wykła
dali sw'ą metodę jako jedynie skuteczną i rozwiązującą 
wszystkie trudności pedagogiczne. W ątpić w nią i za
stanaw iać się nad nią, a tym bardziej zmieniać w niej 
cośkolwiek było wzbronione. W  ten sposób zawmdowe 
wychowanie przyszłego nauczyciela nie było pomyślane 
jako samourzeczywistnienie jego osobowości, lecz jako 
tresura w ustalonej z góry technice rzemiosła. Także
1 sam przedm iot, który nauczyciel miał „podawrać“ 
dzieciom, traktow ano jako dany już i gotowy. Obowiąz
kiem nauczyciela jest podać dzieciom pewną sumę goto
wych, wyraźnie określonych wiadomości i umiejętności, 
w żadnym razie nie powinien nauczyciel sam badać lub 
tworzyć. Jest przecież nauczycielem, a nie uczonym. Swój 
przedm iot powinien znać dobrze, ale tylko w tych grani
cach, jakie m u narzuca program  nauczania i opanowa
nie techniki rzemiosła.1 Dlatego też przedm ioty „ogólno

1 Por. nią rozprawę „Szkoła pow szechna“, E ncykl. W ychow ania ,
I. III.
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kształcące“ podawrano av sem inariach nauczycielskich 
w ten sam sposób, co w innych szkołach zawodowych, 
jako sumę gotowych wiadomości, nienaruszalnych w swej 
pewności. Nic dziwmego, że pedagogika, ujęta w ten spo
sób jako „wiedza normatywma“, tj. jako zbiór technicz
nych przepisów, podlegających ścisłemu zastosowaniu, 
była uważana za wyłączny atrybut przygotowania nau
czycieli szkół ludowych. Toteż szkolnictwo ludowe było 
terenem, sem inaria nauczycielskie zaś twierdzami pano
wania tego ducha „pedagogizmu“. W  szkole średniej na
uczyciel (we F rancji i Austrii nazywrany profesorem) 
wdaśnie nie powinien był być rzemieślnikiem. Jego za
daniem było umożliwiać uczniom obcowanie z pięknymi 
dziełami ducha, wyprowadzać ich w dostępne im źródła 
kultury, a przez to rozwijać ich osobowość. A do tego wy
starczała jako przygotowanie gruntow na wiedza w za
kresie własnego naukowego fachu, połączonego z zami
łowaniem do swego przedm iotu, które każe nauczycie
lowi żyć w przedmiocie, którego uczy, tzn. ciągle roz
szerzać i odświeżać wiadomości z jego zakresu. To wszy
stko mogą i pow inny spraw ić studia uniwersyteckie. 
Nauka pedagogiki nie tylko do tego nie pomaga, ale na
wet przeszkadza. W  szkole średniej chodzi przede wszy
stkim o sam przedm iot nauczania, a nie o techniczne 
chwyty, które pouczają nauczyciela, w' jaki sposób mo
że go wcisnąć, jako sumę gotowych wiadomości, wr gło
wy uczniów.

4 . Wypaczenie idei ogólnego wykształcenia w  szkolnictwie
średnim

Trudno ściśle ustalić, jak  długo potrafiło to wyżej 
scharakteryzow ane pojęcie wykształcenia ogólnego prze
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trw ać w swojej czystej postaci oraz w swym krańcowym 
przeciwieństwie do kształcenia elementarnego i zawodo
wego szkolnictwa ludowego'. W  połowie XIX w., gdy Bo- 
nitz wprowadzał je wr życie reform ując średnie szkol
nictwa austriackie, w Prusach i F rancji musiało się już 
bronić przeciwko nowym prądom , musiało się godzić 
na pewnie ustępstwa. Toteż im bardziej stawało się ono 
tradycją,-tym  bardziej traciło swmją pierw otną czystość 
i konsekwencję, tym bardziej ulegał zapom nieniu jego 
pierwotny, istotny sens. Zwycięstwo herbarlow skiej pe
dagogiki, k tóra zaćmiła neohum anislyczną teorię kształ
cenia i w' drugiej połowie XIX w, opanowała całą nie
mal pedagogikę europejską, przyczyniło się bardzo do 
tego, że duch neohum anizm u, z którego ta tradycja ogól
nego wykształcenia wyrosła, poszedł w zupełne zapom
nienie. Pedagogika H erbarta, zwiaszcza wr postaci, nada
nej przez jego następców, przeniosła punkt ciężkości na 
m ateriał nauki, uzależniając naw7et wychowawczą funk
cję nauczania przede wszystkim od jego treści. Przy tym 
owa treść nauczania, posiadająca sam a w sobie wartość 
wychowawczą („erzieherischer Stoff“), była ujm owana 
jako coś gotowego i danego, co tylko trzeba „podać“ 
uczniowi z zewnątrz w możliwie przystępny i ekono
miczny sposób. Główme sw'oje zadanie widziała w wy
nalezieniu i psychologicznym uzasadnieniu najlepszych 
metod i technicznych chwytów', przy których pomocy 
można by było ten w ychowujący m ateriał nauczania po
dać uczniom w sposób najbardziej dla nich zrozumiały 
i interesujący, aby zrobił na nich jak najm ocniejsze wra- 
żenie i jak najdłużej został utwierdzony w  ich pamięci. 
Znana teoria „form alnych stopni nauczania“, k tóra w pe
dagogice samego Ilerbarta  posiadała głębszy sens, będąc.
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p sych o lo g iczn ą  teo rią  faz  ro zw o jo w y ch , za ch o d zą cych  
w  p ro cesie  poznania, p rzy ję ła  u jego  n astęp có w  ch a ra k 
ter d yd aktyczn ej tech n iki: stała  się teo rią  w zo ro w e j lek 
cji, n au ką  o tym , w  ja k i sposób n a leży  przygoloAvac i po- 
daAvaô m ateriał nau czan ia , n iezależn ie  od  w ła ściw ej jego 
treści, a b y  z p o d ręczn ik a  p rzed ostał się on do g łó w  u cz
n ió w .1 N ie da się zap rzeczyć, że  p ed agogika  h erb artyzm u  
dużo p rzy c zy n iła  się do p odn iesien ia  p ozio m u  szk o ły  lu
dow ej, ro zszerzen ia  p ro gram u  n au ki p oza  tra d y cy jn e  tri
vium  czytan ia , p isania  i ra c h u n k ó w  oraz u doskon alen ia  
tech n iki n au czania. A le  'ró w n ie ż  faktem  jest, że  w łaśn ie  
ona dopom ogła  tem u, że ó w  duch pedagogizm u, k tó ry  aż 
dotąd p a n o w a ł w  szkolniclAvie lu d o w ym  („e lem en ta r
n y m “ ) i zawodoAvym , p rzed ostał się teraz i na teren 
szk o ły  średniej.

X Zresztą były i inne przyczyny, przyczyny o charakte
rze społecznym, k tóre działały w kierunku osłabienia 
tradycyjnego przechvieństwa pomiędzy szkolnictwem 
średnim  a ludowymi Jedną z takich przyczyn była zmia
na społecznej funkcji szkoły średniej, będąca wynikiem 
jej powolnego, ale ustawicznego rozpowszechnienia. Obej
m ując coraz szersze w arstw y mieszczaństwa, szkoła śred
nia przestawała być szkołą elity, m ającą swym wyłącz
nym zadaniem przygotowanie do studiów akademickich. 
Ustawicznie rosła liczba uczniów, którzy opuszczali szko
łę średnią przed jej ukończeniem, i absolwentów, którzy 
po osiągnięciu przywileju, jaki daAvala m atura, szli p ro 
sto w życie zawodoAve. Pierw si przychodzili do szkół 
zawodowych, budujących się na niższych klasach szkoły 
średniej. Tam  spotykali się z byłymi uczniami szkoły

1 P o r .  „ P o d sta w y  p e d a g o g i k i “  r o z d z .  X I, §  4. 

Ilessen: O sprzecznościach  i  jedności w ychow ania. 12
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ludow ej, zw łaszcza gdy w  szkolnictw ie ludowym  zaczęły 
sic rozpow szechniać szkoły pełnoklasow e oraz rozm aite 
w yższe typy szkoły ludowej („M ittelschule“ w  Niem czech, 
„B ürgerschule“ w  Austrii, école prim aire supérieure we 
Francji, central schools w  Anglii), które przygotow yw ały 
sw ych uczniów  specjalnie do wstępu do średnich szkół za
w odow ych. N owa m ieszczańska klientela szkoły średniej, 
mniej związana z tradycją, była  bardziej skłonna 
przyjm ow ać now e „realistyczne“ prądy czasu. P ow 
stanie i szybkie rozpow szechnienie się średniej szkoły 
realnej było oznaką załam ania się tradycyjnego „bezinte
resow nego“ charakteru w ykształcenia ogólnego: do p ro
gram ów  nauczania szkoły średniej przedostały się obce 
mu aż dotąd zasady użyteczności i nowoczesności, oraz 
punkt ciężkości został przeniesiony z form alnej strony na
uczania na jego treść. I pom im o to, a może w łaśnie dla
tego, że szkoła realna uw ażana była za niższy rodzaj 
szkoły średniej, zaczęła ona w yw ierać stale m ocniejszy 
w p ływ  na program y gim nazjów. Pokoleniu, dla którego 
neohum anistyczne pojęcie kształcenia stało się już zupeł
nie obce, w ydaw ało się rzeczą niem ożliwą, ażeby ucz
niom uprzyw ilejow anych gim nazjów  odm awiano tych 
pożytecznych i now oczesnych wiadom ości, z których 
korzystają uczniow ie szkoły realnej. Średnie mie- 
szczaństAVO, które nie mogło pozw olić sobie na do
m owe kształcenie sw oich dzieci w  językach  obcych, 
żądało od szkoły, aby uczyła języków  now oczesnych me
todą „praktyczn ą“ zam iast tradycyjnej filologicznej. T ak 
że program y innych realnych przedm iotów  żądały roz
szerzenia, a coraz noAve przedm ioty starały się. AAryAAral- 
czyć m iejsce AAr program ach, uzasadniając te roszczenia 
sw ą pożytecznością i noAYOCzesnością. T ak rozpoczął sic



w ostatniej ćwierci ubiegłego stulecia proces w zajemne
go przenikania tradycyjnej gimnazjalnej i nowej real
nej szkoły, k tóry objawił się przede wszystkim w coraz 
bardziej postępującym  narastaniu  program ów  szkoły 
średniej. Powstały komprom isowe typy średniej szkoły 
(realne gimnazjum, reform ow ane realne gimnazjum itp.), 
które wobec lego, że neohum anistyczne pojęcie kształce
nia poszło w zapomnienie, starały się w sposób eklek
tyczny połączyć „praktyczne“ wartości obu rywalizują
cych ze sobą typów średniej szkoły. Na początku nowego 
stulecia ten proces wzajemnego przybliżenia i wyrówny- 
wania programów' nauczania doszedł już prawne do sw7e- 
go końca, tak że nic więcej nie stało już na drodze rów 
noupraw nienia gimnazjum i szkoły realnej. Nawet obroń
cy klasycznego wykształcenia uzasadniali swoje stanowi
sko obecnie już nie przy pomocy neohum anistycznej idei 
kształcenia, ile raczej w skazaniem  na praktyczne i for
malne wartości łaciny i greki jako przedm iotów naucza
nia. Otóż jeśli zalety te mogą być wynagrodzone odpo
wiednimi dydaktycznymi zaletami języków7 nowocze
snych albo matematyki i geometrii wykreślnej, to czym 
jeszcze można uzasadnić odmówienie uczniom szkoły re
alnej tych samych „upraw nień“, które posiadają absol
wenci gimnazjów, zwłaszcza gdyby się zażądało od nich 
uzupełniającego egzaminu z jednego lub obu języków 
klasycznych (dla przyszłych prawników, lekarzy lub fi
lologów)?

Na początku XX w7, klasyczne gimnazja, zrodzone 
z ducha neohum anizm u, i szkoły realne, pow7stale 
z w prost przeciwnego ducha nowoczesnego utylitaryzmu, 
różniły się między sobą już tylko dwoma albo trzema 
przedm iotami, które w7 program ach rozmaitych typów7
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szkoły średniej wzajemnie się symetrycznie wyrówny
wały, a także różną ilością godzin, przyznanych w p ro 
gram ach paru  innym  przedm iotom . Ta sam a kom prom i
sowa, pozbawiona jakiejkolw iek głębszej idei kształce
nia bezstylowość cechowała program y nauczania całego 
średniego szkolnictwa. Coraz większa wieloprzedmioto- 
wość i ustawiczne puchnięcie programów' nauczania po
szczególnych przedm iotów niesłychanie wzmacniały nie
bezpieczeństwa mechanizacji, hędące jakby wrodzonym 
niebezpieczeństwem wszelkiego nauczania. Jednym 
z objawów zm echanizowania nauki jest zastąpienie 
prawdziwej i oryginalnej wiedzy przez wiedzę z dru
giej ręki, źródła przez kom pilacyjny podręcznik. Otóż 
wkroczenie realnych przedmiotów' do programów7 
średniej szkoły oznaczało w rzeczywistości zarzuca
nie jej podręcznikami, które podaw7ały uczniom w7ie- 
dzę w7 spopularyzowanej, rozw idnionej formie. Płytkie 
słowa podręcznika historii literatury  w yparły z w idno
kręgu uczniów oryginał, samo piękne dzieło. Nawet 
w dawnych bastionach tradycji, w zredukowanych 
do „rozum nych rozm iarów “ językach klasycznych 
podręcznik gram atyki i „realiów “, nie mówiąc już o za
kazanych ale wszędzie używa'nych „brykach“, zastąpił 
utw ór literacki, samo źródło, k tóre właśnie, w7edług po
jęć neohum anizm u, powinno było wysubtelnić gust ucz
nia, zaostrzyć jego zrozum ienie praw dy i piękna. Tak 
w7ięc neohum anistyczne pojęcie wykształcenia ogólnego, 
w którym  „ogólność“ oznaczała jakość i całość (całość 
mikrokosm osu), zwyrodniało w7 końcu stulecia w pojęcie 
e n c y k l o p e d y c z n e g o  w y k s z t a ł c e n i a ,  w któ
rym  ogólność oznaczała możliwie największą ilość m e
chanicznie nagrom adzonych wiadomości. Tylko jeszcze
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we Francji, gdzie egzaminy konkursow e i ścisłe organi
zacyjne zespolenie średniej szkoły z uniwersytetem po
trafiły utrzym ać w praktyce surową selekcję uczniów, 
dawna tradycja ogólnego wykształcenia zostawała aż do 
ostatnich czasów najbardziej zachowana. Ale i tutaj od 
niej pozostała przeważnie zewnętrzna fasada subtelnej 
językowej kultury, wymaganej jednakowo od wszystkich 
„bakałarzy“, niezależnie od wybranego typu (klasycz
nego, matematycznego, nowoczesnego) egzaminu baka- 
łarskiego. Posługując się dokładnym  studium dzieł lite
rackich, ta retoryczna kultura ograniczała i uzupełniała 
pod względem jakości czysto ilościowe, encyklopedyczne 
ujęcie ogólnego wykształcenia.

5. Odrodzenie idei ogólnego wykształcenia w  szkolnictwie
powszechnym

Ten proces wewnętrznej mechanizacji i kwantyfika- 
cji wykształcenia gimnazjalnego, który prowadził do wza
jemnego wyrównyw ania różnych typów szkoły średniej, 
zaczął z czasem sięgać poza ram y szkolnictwa średniego, 
podważając zasadniczy dualizm szkoły średniej, jako 
szkoły prawdziwego wykształcenia ogólnego, i szkoły 
ludowej, jako szkoły nauki elem entarnej i zawodowej. 
W  tym punkcie, zwłaszcza od początku nowego wieku, 
proces został poparty przez przeciwny proces ustawicz
nego podnoszenia jakościowego poziomu szkolnictwa lu
dowego. Kiedy pierwszy ilościowy etap rozwoju szkoły 
ludowej został dokonany i szkoła ludowa stała się w głów
nych państwach europejskich w rzeczywistości szkolą 
powszechną, szkolnictwo to wstąpiło do drugiej jakościo
wej fazy rozwoju. Nauka w szkole powszechnej, zwłaszcza
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w szkole miejskiej, zaczęła się coraz bardziej rozszerzać 
wykraczając poza granice nauczania elementarnego w tra 
dycyjnym sensie słowa. W  szkolnictwie ludowym pow
stały nowe wyższe typy szkoły (Mittelschulen w Niem
czech, Bürgerschulen, czyli szkoły wydziałowe w Austrii, 
écoles prim aires supérieures we Francji, central schools 
w Anglii), k tóre bądź budowały swój program  nauki na 
szkole obowiązkowej (jak to było we Francji) bądź za
stępowały starsze roczniki szkoły powszechnej (jak  to 
było w Niemczech, Austrii, Anglii). Nauczanie przez na- 
uczycieli-fachowców oraz wprowadzenie do program u 
nauki języka obcego nadaw ały tym szkołom charakter 
przejściowy między szkolnictwem powszechnym, do któ
rego, one pod względem organizacyjnym  należały,' a szko
lą średnią, tak samo jak  w szkolnictwie, średnim  szkoła 
realna stanowiła typ przejściowy w kierunku szkoły po
wszechnej. Praw da, i ten nowy, wyższy typ szkoły lu
dowej był długi czas opanow any przez ten sam duch pe- 
dagogizmu, co i całe szkolnictwo powszechne. W ykształce
nie, którego szkoła wydziałowa udzielała swym uczniom, 
było ujęte również jako zam knięte w sobie minimum, 
nie w ykraczające poza „realne“ potrzeby drobnego mie
szczaństwa, k tóre ta szkoła obslughvala. Swoje zadanie 
Avidziala ona w tym, żeby dać dzieciom małozamożnego 
mieszczaństwa przygotowanie, w ystarczające dla objęcia 
niższych urzędów w służbie ' państwowej lub pryw atnej.

Ale w początku XX stulecia to tkwiące w ideologii 
konserwatywnego liberalizm u ujęcie obowiązkowej nau
ki szkolnej zostało zastąpione przez nowe ujęcie pow
szechnego kształcenia, odpowiadające nowej, dem okra
tycznej fazie rozwoju liberalizmu. Istotną cechą tej no
wej ideologii liberalizm u było nowe, bardziej konkretne
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i dynamiczne ujęcie zasad wolności i równości. Orto
doksyjny liberalizm pojmował wolność w sposób sta
tyczny, jako gotową substancję, oraz formalistyczny, ja 
ko jednakową, raz na zawsze wymierzoną, pryw atną sfe
rę dowolnego postępowania. N atom iast nowy liberalizm 
rozumie przez wolność przede wszystkim twórczą sile 
w człowieku, czyli potencję, która może wzrastać lub za
mierać, tzn. ujm uje wolność w sposób dynamiczny, nie 
jako substancję, lecz jako proces. Tak samo i przez rów
ność nowy liberalizm rozumie nie form alną równość 
wobec jednakoAYo brzmiącego prawa, nie uwzględniają
cego realnych różnic między poszczególnymi jednostka
mi ani konkretnej sytuacji, w której one się znajdują, 
lecz równość startu, czyli równość szans (equal chances 
for everybody), czym nadaje także zasadzie równości 
konkretny i dynamiczny sens. Z tym łączyło się w no
wym liberalizmie pozytywne i organiczne ujęcie społe
czeństwa. Podczas kiedy według ortodoksyjnego libera
lizmu całość społeczeństwa jest w ytw arzana jedynie ne
gatywnymi więzami konkurencji, nowy liberalizm ujm o
wał całość społeczeństwa w  sposób pozytywny, jako 
współdziałanie, czyli solidarność. Solidarność nie prze
ciwstawia się ani pryw atnej inicjatywie ani konkurencji, 
lecz stanowi jej konieczne podłoże. W zmożenie solidar
ności nie tyle ogranicza pryw atną inicjatywę i konkuren
cję, ile raczej je uszlachetnia nadając konkurencji cha
rak ter „uczciwej gry“ (fair play). Z tego ujęcia społe
czeństwa, wolności, równości wynikało także nowe uję
cie szkoły obowiązkowej jako realizacji praw a każdej 
jednostki do należytego wykształcenia. Praw o to stanowi 
istotny m om ent owej „now ej“, pozytywnie a nie tylko 
negatywnie ujętej wolności. Ono oznacza, że szkolnictwo
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publiczne pówinno każdemu dziecku zapewniać nie nę
dzne ' m inim um  wykształcenia, lecz raczej maksimum 
wykształcenia, tj. takie wykształcenie, k tóre najbardziej 
odpowiada jego zdolnościom i wytrwałości w pracy oraz 
jego konkretnym  potrzebom  życiowym. Podobne ujecie 
obowiązku szkolnego było już przed w ojną światową 
akceptowane przez wpływowe stronnictw a centrum  i le
wicy politycznej, a po wojnie zostało włączone do p ra 
wie wszystkich konstytucji okresu powojennego i stało 
się zatem powszechnie uznaną zasadą współczesnej po
lityki szkolnej.1

Ale już przed w ojną rozwój stosunków społecznych 
prowadził do zmiany społecznej funkcji „szkoły wydzia
łow ej“, co się również odbiło i na budującej się na niej 
szkole zawodowej oraz na szkole powszechnej. Ze szko
ły drobnego mieszczaństwa, obsługującej stanovre potrze
by tej bardziej oszczędnej niż am bitnej w7arslwy społe
czeństwa, szkoła wydziałowa coraz bardziej staw ała się 
powszechną szkołą całej miejskiej ludności, więc i szko
ła klasy robotniczej, której rosnąca świadomość klasó
wka i dynamizm polityczny wrymagały w7 polityce szkolnej 
usunięcia przywilejów klasowych. Z rozwojem szkol
nictwa zawmdowego i rozszerzaniem obowiązku szkolne
go na szkołę dokształcającą zawmdową, szkoła wydziało
wa stała się wT wielu k rajach  dla całej młodzieży miej
skiej drugim stopniem szkoły powszechnej, przejścio
wym jej stopniem między młodszymi rocznikam i szkoły 
powszechnej i szkołą zawodowy (całodzienną albo do-

1 S z c z e g ó ły  p a lrz  w  m o je j  k sią żc e: S zk o ła  i d em o k ra cja  na p r z e 
ło m ie  oraz  w  ro zp raw ie: S zk o ła  p o w sz e c h n a , E n cy k l. W y c h o w a n ia ,  
t. III.
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ksztąłcającą). W  innych zaś krajach tę sam ą funkcję 
przejęły starsze klasy wysoko zorganizowanej szkoły 
powszechnej lub inne wyższe typy szkoły ludowej. To 
przekształcenie wyższych typów7 szkoły ludowej w przej
ściowy stopień szkoły obowiązkowej prowradziło do zmia
ny jej dawnego, stano w7 ego oraz zamkniętego, cha
rakteru, co znowmż odbijało się tak na szkole zawTodo- 
,wej, jak na niższym szczeblu szkoły powszechnej. Szko
ła powszechna nie mogła dzięki tem u ujm ować swych 
zadań naukowych jako dostarczanie nędznego minimum, 
którego w żadnym razie nie wolno przekraczać, a wyż
sze typy szkoły powszechnej, coraz bardziej podnosząc 
poziom swego nauczania, przybliżały się tym do młod
szych klas szkoły średniej. Szkoła powszechna zyskiwała 
coraz bardziej otw arty charakter: zamiast trzym ać swych 
uczniów przy tradycyjnym  minimum jako nieprzekra
czalnej granicy ich wykształcenia i ich dążeń, stawiała 
sobie jako cel raczej podniecać zdolniejszych swych ucz
niów do dalszego kształcenia, a więc prowadząc systema
tyczny dobór uczniów zapewnić każdemu maksimum 
wjdiształcenia, na które go stać. Na szkole zawodowej 
ta zm iana postaw7y odbiła się tym, że przestała kierow7ać 
się wyłącznie potrzebam i konsum entów  rzemiosła. Za
częła coraz bardziej uwzględniać potrzeby producenta, 
tj. samego ucznia, dbać o rozwój jego jako osobowrości.

Otóż w7 chwili, kiedy zdawało się, że tradycyjne po
jecie ogólnego wykształcenia już zupełnie zesztywniało 
i dało się w szkole średniej, na której terenie ono ongiś 
powstało, wypędzić przez kwanty taty wrne pojęcie wy
kształcenia encyklopedycznego, doszło do jego odrodze
nia w7 szkolnictwie powszechnym i zawodowym. G. Ker- 
schensteiner, jak wiadomo, dokonał tego odrodzenia po
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jęcia ogólnego wykształcenia na tle zagadnień dokształ
cającej szkoły zawodowej. Kształcenie zawodowe powin
no według jego ujęcia zerwać z bezwzględnym panow a
niem zasady użyteczności i zawód powinien stać się 
źródłem wewnętrznego kształcenia ucznia, samourzeczy- 
wistnięnia jego osobowości. Już przedtem  J. Dewey uczy
nił śmiałą próbę zastosowania idei m ikrokosm osa do 
człowieka pracującego. Praca, mówił on, powinna być 
ujęta jako prawdziwe źródło, jako piękne oryginalne 
dzieło kultury współczesnej, nie ustępujące pod tym 
względem ani dziełu literatury  ani dziełu naukowemu. 
Humanizmu trzeba szukać nie we w czasachiw  przeszłości, 
lecz w pracy i w teraźniejszości. Powszechna szkoła De- 
weya i zawodowa szkoła Kerschensteinera były właśnie 
tym nowym terenem, na k tórym  dokonane zostało w pe
dagogice współczesnej odrodzenie humanistycznego idea
łu wykształcenia. Tymczasem pedagogika stała się już 
przedm iotem studiów uniwersyteckich i studium peda
gogiczne było uznane za konieczne także i dla nauczy
cieli szkoły średniej. W  atmosferze uniw ersytetu pedago
gika zdołała odrzucić dogmatyczny pedagogizm, który ją 
niedawno jeszcze cechował. Z „norm atyw nej techniki“, 
narzucającej zmechanizowanej praktyce wychowania go
towe przepisy postępowania, stała się stosowaną filozo
fią, której celem jest badanie kształcenia jako procesu 
duchowego. Chociaż punktem  wyjścia tej odrodzonej pe
dagogiki były zagadnienia szkoły powszechnej i kształce
nia zawodowego, prędko rozszerzyła zakres swych ba
dań na wszystkie dziedziny szkolnictwa, także i na szkol
nictwo średnie, ujm ując je teraz na tle niesłychanie 
rozszerzonego doświadczenia.

Hasła szkoły jednolitej nie były więc przyczyną, lecz
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raczej następstwem powolnego, ale ustawicznego zanika
nia dualizmu szkoły średniej i szkoły ludowej. Ten p ro
ces zniesienia tradycyjnego dualizmu systemu szkolnego 
przejawiał się w sposób podwójny: z jednej strony, 
w szkolnictwie średnim  odbywał się proces stopniowego 
upadku idei ogólnego wykształcenia, z drugiej zaś strony 
idea ta znalazła swoje coraz wyraźniejsze odrodzenie 
w szkolnictwie powszechnym. Realną przyczyną tego po
dwójnego procesu był ilościowy wzrost szkolnictwa 
średniego, które rozpowszechniało się na coraz szersze 
warstwy społeczne, oraz jakościowo podniesienie pozio
mu szkoły ludowej, które nastąpiło po realizacji obo
wiązku szkolnego i rozbudowaniu szkoły ludów7ej jako 
szkoły powszechnej. Głębszą przyczyną, k tóra tu dzia
łała, była zm iana struktury  społecznej, przesunięcie 
punktu ciężkości w życiu gospodarczym i politycznym 
z warstw  konsum ujących na w arstwy pracujące. Ta 
dem okratyzacja społeczeństwa wywołała w łaśnie zmia
ny w funkcji społecznej lak szkolnictwa średniego, jak 
szkolnictwa ludowego. Zmiany te nie wytwmrzyły same 
nowej idei wykształcenia. Ale one spowodowały, że idea 
ogólnego wykształcenia coraz bardziej ulegała zesztyw7- 
nieniu i wypaczeniu w7 szkolnictwie średnim , natom iast 
odrodziła się w szkolnictwie powszechnym. Stało się to 
w7tedy, kiedy w7 szkole powszechnej rozpoczął się proces 
gruntowmego przekształcenia jej ze szkoły elem entarnej 
i zam kniętej, dbającej o nieprzekroczenie nędznego mi
nim um  nauki, w szkołę otwrartą  i podniecającą do dal
szego kształcenia. Teraz już nie można było obejść się 
pedagogiką, jako techniką nauczania. Trzeba było się
gnąć głębiej po nową ideę kształcenia, gdyż tradycyjna 
idea kształcenia okazała się straconą.
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Po wojnie światowej ów proces wzajemnego przybli
żenia szkoły średniej i szkoły ludowej niesłychanie 
wzmocnił się w  swym tempie. Szkoła jednolita stała się 
faktem dokonanym , chociaż z początku w sposób nega
tywny, przez osłabienie i zburzenie dualizmu, k tóry nie
dawno jeszcze był tak żywotny, poniekąd drogą naj
mniejszego oporu. Tego nie widzą przeciwnicy ruchu 
szkoły jednolitej. Zapom inają, że każda rew olucja za
czyna się właściwie z góry, z tego, że w arstw a panująca, 
przestawszy spełniać swą socjalną funkcję w całości spo
łeczeństwa, traci i w łasną ideę, i pewność siebie. Tak 
właśnie stało się ze szkołą średnią: zrodzona w swo
jej tradycyjnej postaci z neohum anistycznej idei kształ
cenia, straciła już dawno tę ideę, a naw et zdradziła ją, 
bo zastąpiła encyklopedycznym pojęciem kształcenia, 
którego ilościowy i eklektyczny charakter jest zaprzecze
niem tego, co było w neohum anistycznej idei kształcenia 
najbardziej istotne.

Ale i zwolennicy szkoły jednolitej zbyt często popeł
niają ten sam błąd. Szukają rozwiązania problem u na 
drodze samego zburzenia dualizmu i jak  najdalej idącego 
wzajemnego przybliżenia obydwu tradycyjnych rodzajów 
szkolnictwa. Zapominają, że ta droga wyrów nyw ania jest, 
jak  każda droga najmniejszego oporu, drogą negatyw
ną: będzie mogła zburzyć to, co dawne, ale nie potrafi 
zbudować niczego nowego w sposób pozytywny. W szak 
najnowsze czasy już dawno zniosły tradycyjny dualizm 
systemu szkolnego w7 jego istocie. Z dualizmu tego po
zostały jeszcze tylko nieznaczne resztki, nie dotyczące 
właściwej pedagogicznej strony problem u, ale raczej 
tylko formalnej strony „upraw nień“.

Praw dziwa reform a szkolna nie może być tylko dal



szym ciągiem i zakończeniem negatywnego procesu wy
równywania dualizmu, w istocie swojej już zburzonego. 
Powinna ona dążyć do przezwyciężenia tego dualizmu 
w sposób pozytywny i twórczy. A dla tego potrzebuje 
ona idei kształcenia, idei „wykształcenia ogólnego“, która 
by potrafiła na noAvo przeniknąć szkolnictwo, teraz już 
całe szkolnictwo, i przez to dokonać jego prawdziwego, 
twórczego zjednoczenia.

6. Współczesne pojęcie wykształcenia ogólnego

Ta współczesna idea ogólnego W ykształcenia nie może 
być sam ym  tylko przyw róceniem  neohum anistycznego 
ideału kształcenia. W yn ika  to już z tego, co w yżej było 
o nim powiedziane. N eolnunanistyczny ideał kształcenia 
był zbyt obciążony momentami, które w ypływ ały  z hi
storycznej sytuacji początku XIX w ieku i które w łaśnie 
spow odow ały w ypaczenie tego ideału, kiedy zm ieniły się 
stosunki społeczneikulturalne. Z drugiej zaś strony w spół
czesna idea ogólnego w ykształcenia jest niew ątpliw ie od
rodzeniem  tego, co aa7 pedagogicznym  ideale neohuma- 
nizm u było istotne. 0  tym ŚAviadczy nie tylko w yraźne 
odnowdenie neohum anizm u av pedagogicznych teoriach 
G. Kerschensteinera, E. Sprangera, G. Gentilego, naAATet 
J. DeA\7e}ra, lecz i sposób, w7 który rozpraAvia się z neo- 
hum anizm em  Avroga mu pedagogika narodoAvo-socjali- 
styczna (E. K rieek) albo kom unistyczna, Avidząca av nim 
sAA7ego głÓAvnego, AYięc żyjącego przeciAA7nika. Religijnie 
zabai'AA7iony francuski personalizm  (J. Maritain) tak sa
mo jak  i pokrew ńa mu rosyjska filozofia religijna (M. 
BierdiajeAv) także dążą do odnowienia humanizm u, cho
ciaż i słusznie odróżniają praAvdziwy hum anizm , ugrun-
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towany religijnie, od rzekomego hum anizm u antropo- 
centrycznego '. Jeszcze wyraźniej ta neohum anistyozna 
postawa przejaw ia się w pedagogice, opierającej się na 
personalizmie 2.

Nie możemy w dawać sic tutaj w szczegółowe omó- , 
wienie zagadnienia hum anizm u. Ograniczymy się tylko 
do określenia tego, co zawiera w sobie idea ogólnego wy 
kształcenia, jak  ją ujm uje pedagogika współczesna, i w ja 
kiej mierze idea ta jest odrodzeniem oraz przezwycię
żeniem neohum anislyęznego pojęcia kształcenia.

Otóż jedną z głównych cech współczesnego ujęcia 
ogólnego wykształcenia w odróżnieniu od pojęcia neo- 
hum anizm u jest to, że nie zakłada ono, iż najbardziej 
wartościową postawą duchową jest postawa wolna od 
pracy, ale wręcz przeciwnie, chce właśnie pracę uczynić 
m ateriałem  i źródłem ogólnego wykształcenia. Jest to 
w spólna myśl Deweya i Kerschensteinera. Ale właśnie 
u tych czołowych przedstawicieli „szkoły pracy“ reali
styczna myśl łączysięzpodstawową myślą neohum anizm u, 
mianowicie z myślą, iż prawdziwe wykształcenie jest 
tylko tam, gdzie wchodzi w grę osobowość ucznia jako 
duchowa całość. Na tym właśnie polega według Deweya 
i K erschensteinera zasadnicza różnica, k tóra istnieje mie
dzy zwykłą szkołą zawodową, jako szkołą przysposobienia 
technicznego, a szkołą pracy, jako szkołą prawdziwego 
(„ogólnego“) wykształcenia. W  szkole zawodowej tra 
dycyjnego typu przysw aja się techniczne wiadomości 
i umiejętności bez względu na rozwój osobowości ucznia.
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1 Por. .1. M a r i I a i 11, L’hum anism e intégral, Paryż 1936.
2 P or. zeszy t 39 p a ry sk ieg o  m ies ięczn ik a  „L ’E sp r it“ , p o św ie c o n y  

p e d a g o g ic e  p er so n a ]¡s ty c z n e j .
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Nauka w tej szkole ma charakter zamknięty, ograniczo
ny zewnętrznymi wymaganiami rzemiosła. Natomiast 
w szkole pracy każda um iejętność techniczna jest poda
w ana nie dla siebie, lecz tak, żeby w akcie jej przyswa
jania rozszerzało sic jak najbardziej doświadczenie 
ucznia, rozwijała się jego um iejętność stawiania sobie 
i rozwiązywania problemów, nie tylko technicznych, 
lecz naukowych i artystycznych, oraz jego charakter 
m oralny i zdolność do współdziałania z kolegami. Na 
tym właśnie polega wyższość szkoły pracy nad szkołą 
bierną, k tó ra będąc form alnie szkołą ogólnokształcącą 
faktycznie też ograniczała się do podaw ania swym ucz
niom oddzielnych wiadomości w sposób ograniczony wy
maganiami z zewnątrz narzucanego program u, nie tro
szcząc się o to, by w przyswojeniu tych wiadomości brała 
czynny udział osobowość wychowanka. Tymczasem 
każde prawdziwe wykształcenie jest zawsze urzeczy
wistnianiem się osobowości jako całostkowej struk
tury duchowej. W  procesie kształcenia wytwarza się 
cała postawa człowieka wobec świata jako całość, 
tj. jego światopogląd. Kształci się zawsze nie ta czy owa 
fizyczna albo psychiczna zdolność człowieka, lecz tylko 
cała osobowość jako duchowa struktura człowieka. Jedy
nie ona jest prawdziwym podmiotem kształcenia, nieza
leżnie od tego, czy w danym wypadku przedmiotem 
kształcenia będzie dzieło literackie, gram atyka łacińska 
albo praca kucharska.

Pod tym względem każde prawdziwe kształcenie jest 
wykształceniem ogólnym. Ale „ogólność“ wykształcenia 
nie pow inna być ujęta w sposób ilościowy i encyklope
dyczny jako jednakowy dla wszystkich zasób wiadomo
ści albo „dóbr kulturalnych“, lecz ma znaczenie jako
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ściowe: oznacza aktualny związek każdego prawdziwego 
aktu kształcenia z całością duchowej struktury  wycho
wanka. Przypom nijm y, jak  Dewey i K erschensteiner 
uzasadniają, że nauka gotowania czy każda inna praca 
fizyczna może stać się źródłem ogólnego wykształcenia. 
To się stanie wtedy, kiedy będzie podana uczniom 
w swym związku z całością świata przyrody i kultury, 
jako odzwierciedlająca w sobie całość świata i przeto 
zwracająca się do całości osobowości ucznia. Jak widzi
my, jest to ta sam a idea osobowości człowieka jako mi- 
krokosm osu, k tó ra była podstawową ideą filozofii hum a
nizmu i została przejęta potem przez neohumanizm. 
Z ideą tą łączy się myśl, że każdy prawdziwy akt kształ
cenia zw racając się do osobowości ucznia i poruszając 
ją  jako całość zakłada wolny wysiłek wychowanka, który 
nie przysw aja przedm iotu nauki biernie jako coś narzu
conego mu z zewnątrz, lecz stw arza ten przedm iot w swo
jej świadomości na nowo. W  tej osobistej aktywności 
ucznia tkwi właśnie istotny sens zasady „pracy“. Rzecz 
ciekawa: jeżeli z początku K erschensteiner i Dewey pod
kreślali w pojęciu pracy jej życiowy moment, którym  
się odróżnia od oderwanego od życia wczasu, to im głę
biej sięgali w swojej analizie do pedagogicznej istoty 
pracy, tym bardziej wysuwał się na plan pierwszy mo
ment osobistej aktywności. Od pierwotnego realizm u 
w racali więc do hum anizm u. Istota „pracy“ nie zależy 
od jej treści (czy to będzie fizyczna praca czy praca 
umysłowa), lecz od stosunku pracy do centrum  osobowo
ści: czy to będzie z zewnątrz narzucona, zmechanizowa
na robota czy prawdziwa praca, przeniknięta pierw iast
kiem twórczości, a więc uduchowiona. Kształcenie jest 
tylko tam, gdzie jest taka aktywność duchowego cen
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trum  człowieka, jego osobowości. I dlatego nikt inny nie 
może wykonać za m nie tej pracy kształcenia: kształce
nie jest zawsze samokształceniem.1

Jednakże powrót do neohum anizm u zaznacza sic 
w najnowszej praktyce współczesnej szkoły w  stopniu 
o dużo większym niż scharakteryzow ane wyżej odnowie
nie idei osobowości jako mikrokosmosu: Szkoła powraca 
obecnie do zasady wczasów, chociaż w sensie pozba
wionym tej społecznej ograniczoności, w  której zasada 
ta występowała w pedagogice antycznej i pedagogice neo
humanizmu. Przyczyna tego tkwi przede wszystkim 
w niesłychanym skróceniu dnia roboczego, będącego na
stępstwem racjonalizacji pracy. „Przygotowanie do avcza
sów'“, tj. do należytego wykorzystania przez pracujących 
(tak fizycznych, jak  umysłowych pracowników7), zwda- 
szcza przez młodzież pracującą, coraz bardziej powię
kszającego się wolnego czasu, staje się zadaniem pierwr- 
śzorzędnej, nie tylko gospodarczej, lecz i politycznej do
niosłości. Toteż pedagodzy współcześni słusznie uważają, 
że szkoła powszechna powdnna obecnie łączyć oba te za
dania — przygotowanie do pracy i przygotowanie do 
wczasów. Do tego również prowadzi coraz mocniejszy 
wpływ angielskiej tradycji, k tóra w organizacji po
zalekcyjnego życia młodzieży szkolnej od dawna wudziała 
jeden z głównych środków ogólnego, czyli, posługując się 
term inologią angielską, liberalnego wykształcenia. Ta 
pozaurzedowa strona życia szkolnego, przejaw iająca się 
w wolnych zrzeszeniach młodzieży, nawiązuje do tych 
czynności, k tóre w yrastając z młodzieńczej form y po

1 P o r . ro zd z ia ły  o D ew ey u  i K erseh en śte in erze  w k sią żc e : Szkoła
i d em o k ra cja  na p rze ło m ie , 1938.

Hesscri: O sprzecznościach  i jedności w ychow ania . 13
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pędu zabawowego obejm ują w wieku dojrzewania 
sporty, am atorstw o wszelkiego rodzaju, pierwsze 
próby artystycznej, naukowej i technicznej twórczości 
oraz stanowią, najlepsze pole dla praktyki współdziała
nia (cooperative activities), wypróbow ania swych sił 
w przywództwie i spełnianiu funkcji społecznych. Jeśli 
przed w ojną ta strona życia młodzieży była uwzględnia
na i organizowana przez szkołę tylko w krajach anglo
saskich, będąc tutaj przeważnie zaletą uprzywilejowa
nych szkół internatow ych (tzw. public schools), to obec
nie wysuwa się na plan pierwszy i w szkolnictwie innych 
krajów  i przy tym tak w szkolnictwie średnim  jak 
w szkolnictwie obowiązkowym. Mimo uznania przez De- 
weya i K erschensteinera „sam orządu uczniowskiego“ 
w postaci pozalekcyjnych czynności młodzieży szkol
nej, ta strona życia szkolnego nie znalazła należy
tego miejsca w ich koncepcji szkoły. Ale już O. Glóckel, 
reform ując w W iedniu szkołę dokształcającą, razem z re
alizacją zasady Kerschensteinera, iż szkoła dokształca
jąca pow inna uczynić zawód ucznia źródłem ogólnego 
wykształcenia, postawił jej jako drugie zadanie organi
zację pozalekcyjnego życia młodzieży, uznane przez nie
go za drugie, równoległe źródło ogólnego kształcenia. 
„M emorandum o wychowaniu w wieku młodzieńczym“ 
(tzw. Hadow Report), będące wytyczną dla prowadzonej 
obecnie szerokiej reform y szkolnictwa angielskiego, wi
dzi tak samo w rozpowszechnieniu owej strony życia 
szkolnego z uprzywilejowanych szkół internatow ych na 
obowiązkową szkołę powszechną główny w arunek jej 
przekształcenia ze szkoły elem entarnej w szkołę ogólne
go wykształcenia i zatem jej „unowocześnienia“. Szkoła 
współczesna nie może być obecnie traktow ana wyłącz-
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nie jako szkoła pracy. Jest ona razem i szkolą pracy 
i wczasów, szkolą, w której praca i zabawa wzajemnie 
na siebie oddziaływają służąc wspólnemu celowi roz
woju osobowości jako całostkowej duchowej struktury 
dorastającego człowieka.1

Co prawda, i przy tym powrocie od samej pracy do 
syntezy pracy i wczasów między współczesnym i neo- 
humanistycznym pojęciem ogólnego wykształcenia po
zostaje zasadnicza różnica. Różnica ta dotyczy wszakże nie 
tyle samego pojęcia ogólnego wykształcenia, ile jego spo
łecznej bazy i funkcji. Neohumanizm nie mógł sobie wy
obrazić ogólnego wykształcenia inaczej niż jako wy
kształcenie uprzywilejowanej elity. Dlatego leż jedynie 
szkoła średnia, przeznaczona dla tej społecznej elity, była 
pomyślana jako szkóla ogólnego wykształcenia. Przy 
tym ogólne wykształcenie było nie tylko środkiem  stwo
rzenia elity, ale już zakładało społeczną bazę rekrutow a
nia tej elity. Natom iast współczesne ujęcie ogólnego wy
kształcenia wyzwala je z lej jego społecznej ograniczo
ności. Ogólne wykształcenie jest uważane obecnie za p ra
wo każdego, za wykształcenie, k tóre może i powinno być 
realizowane w szkolnictwie obowiązkowym. Stąd dąże
nia do przedłużenia obowiązku szkolnego do 18 roku życia, 
do reorganizacji wyższego szczebla szkoły powszechnej 
jako szkoły równowartościowej pod względem wycho
wawczym i dydaktycznym z niższą szkołą średnią, jak 
również do rozbudowania szkoły zawodowej i szkoły do
kształcającej jako szkoły łączącej przygotowanie zawo
dowe z wykształceniem ogólnym. Ogólne wykształcenie, 
które staje sic w len sposób zadaniem całego szkolnic-

1 P o r . S zk o ła  i d em o k r a cja  n a  p rze ło m ie , rozd z. I, V , V I, VIII.

13*
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twa, nic przestaje być narzędziem tworzenia elity. 
W prost przeciwnie, tworzenie elity staje się uw arunko
wanym wyłącznie przez osiągnięcia jednostki w procesie 
kształcenia. Jednocześnie niesłychanie rozszerza się spo
łeczna baza rekrututow ania elity. Tedy i pod tym wzglę
dem z jednej strony odrzuca się społeczną ograniczo
ność neohum anistycznego pojęcia ogólnego wykształce
nia, z drugiej zaś strony realizuje się głębszy motyw lego 
pojęcia i przy tym realizuje się w oczyszczonej i wzmo
żonej postaci. -

Z tym  łączy się dalsza w ażna różnica, zachodząca po
między współczesnym a neolium anistycznym  ujęciem 
ogólnego wykształcenia. P rzestaje ono być związane 
z starożytnością, jako wyidealizowaną form ą tradycji 
kulturalnej. O derwania od trosk i konfliktów współcze
sności nie uznaje się już więcej za zaletę. M onumental
ność neohum anistycznego świata anlyczności wydaje się 
teraz być nie i'zeczywistością, lecz uproszczoną, stylizo
w aną konstrukcją, k tóra zupełnie nie jest w stanie w pro
wadzić ucznia w żywą tradycję kulturalną. W prost prze
ciwnie, zrozumieć świat antyczny jako rzeczywisty mo
żna tylko przez podejście do niego od strony współcze
sności, biorąc za punkt wyjścia aktualne problem y ży
cia społecznego, politycznego i duchowego i rozpatrując, 
jak  te same problem y kształtowały się i rozwiązywane 
były w starożytności. Wrdrożenie do kultury niewątpli
wie zakłada rozum ienie jej jako tradycji, tj. rozum ienie 
jej dziejów, ale rozum ienie dziejów ze swej strony wy
maga aktualizacji dziejów w świetle współczesności. 
Dzieje bowiem nie są przeszłością m artwą, lecz jak słu
sznie mówi G. Gentile, przeszłością żywą, zachowaną 
właśnie jako tradycja, k tóra pi'zemawia do nas w współ-



czesnej twórczości kulturalnej *. Przypuszczać, że im 
młodszy jest umysł, tym bardziej nadaje się on do rozu
mienia sensu i wielkości czasów odleglejszych, tak że np. 
pism Reja i poezji Kochanowskiego powinno się uczyć 
w młodszych klasach, poezji wieszczów XIX wieku 
w starszych, literaturę współczesną zaś w* ogóle omijać, 
właśnie dlatego, że jest zbyt związana z życiem, to zna
czy nie wprowadzać do tradycji, lecz tradycje uśmiercać. 
„Neutralność“ nauki wobec życia jest możliwa tylko ko
sztem zabijania życia. Gentilemu należy się zasługa naj
głębszego udowodnienia tego, że ogólne wykształcenie, 
właśnie jeżeli chce być wykształceniem prawdziwym, tj. 
wdrożeniem do żywej tradycji kulturalnej, do życia du
cha jako nieustannego potoku twórczości, powinno być 
nie neutralne, lecz „aktualne“. Przeszłość bowiem żyje 
w aktach ducha, a nie w  materii zabytków i dokum en
tów. Że „aktualność“ wykształcenia wcale nie powinna 
być tendencyjnością, lecz może zachować obiektyw
ność — to dobrze dowodzą tak Dewey jak  i Kcrschen- 
steiner, którzy pod tym względem zupełnie zgadzają się 
z Gentilem. Rozumienie dziejów tradycji niewątpliwie 
należy do wykształcenia ogólnego. „Aktualność“ bowiem 
nie jest samą „nowoczesnością“, lecz żywą tradycją, łą
czącą przeszłość z teraźniejszością tak, że przeszłość wy
zwala się w niej od zaniku w czasie, teraźniejszość zaś 
od zguby w  codzienności.

Z tego wynika, że ogólne wykształcenie traci swój 
klasyczny charak ter (w sensie starożytności) i przybiera 
charakter narodowy. Żywa tradycja jest bowiem obec
nie tradycją kultury  narodowej. W drożenie do żywego
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i Por. Szkota i dem okracja na przełom ie, rozdz. VII, § I.
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potoku nauki lub twórczości artystycznej nie może być 
dokonane w jakim ś abstrakcyjnym  miejscu, poza obrę
bem problem atów , będących tematem twórczości kultu
ralnej w danym środowisku kulturalnym , które jest obec
nie zawsze środowiskiem narodow ym , określonym przez 
używanie żyjącego języka literackiego i przez narodow ą 
tradycję kulturalną. Narodowy charakter wykształcenia 
ogólnego nie wyklucza oczywiście jego „wszechludzko- 
ści“, czyli, mówiąc ściślej, jego europejskości, w której 
żyją nadal lak średniowieczna „christianitas“ jak  helleń- 
sko-rzymska „hum anitas“. W spólne pochodzenie i aktu
alne współdziałanie kultur narodow ych, którego żadne 
walki polityczne i żadne doktryny nacjonalistyczne nie 
są w stanie zniszczyć, sprawia, że kultura narodow a może 
być głębiej rozum iana tylko na tle lego nie osłabiającego 
się w spółdziałania oraz tej żywej wspólnej chrześcijań- 
sko-starożytnej tradycji, k tórą nazywamy europejskością 
i k tóra już dawno przekroczywszy granice Europy coraz 
bardziej staje się „wszecliludzkością“. W brew  wszyst
kim dążnościom autarkicznym  nie mogą obecnie wyrzec 
się tej europejskości nie tylko Germania, lecz także 
Eurazja, ba, naw et sama Azja.

Rozwój kultur narodowych, który dokonał się w ciągu 
XIX wieku, spowodował także, że zakres „dóbr kultural
nych“ rozszerzył się niesłychanie. K ultura europejska 
posiada obecnie w większości języków narodow ych (i to 
nie tylko tzw. wielkich narodów) tak bogaty zasób kla
sycznych dzieł naukow ych i artystycznych, że „obcowa
nie z źródłam i“, czyli z „najpiękniejszym , co stworzył 
duch ludzki“,'n ie jest już obecnie związane w takiej mie
rze z dziełami kultury starożytnej, jak to mogło się 
jeszcze wydawać za czasów neohum anizm u. Zaliczamy



obecnie do „źródeł“, czyli „oryginalnych dzieł ducha 
ludzkiego“, nie tylko autorów  greckich i rzymskich, lecz 
i bogactwa nowoczesnych kultur narodowych. I właśnie 
dlatego, że ogólne wykształcenie zakłada o b c o w a n i e  
z źródłami, a nie wiedzę z drugiej ręki o tych dziełach, 
znajdujem y się wobec konieczności ograniczenia się 
w swym wyborze źródeł. Ogólne wykształcenie pod tym 
względem przyjm uje z konieczności charakter „specy
ficznego wykształcenia ogólnego“ w przeciwieństwie do 
jednakowego klasycznego wykształcenia, jakim  było ono 
za czasów powstania tradycji ogólnego wykształcenia, 
oraz w przeciwieństwie do jednakowego encyklopedycz
nego wykształcenia, jakim  stało się ono później w re
zultacie zwyrodnienia tej tradycji. Kerschensteiner, 
k tóry najbardziej przyczynił się do uzasadnienia tego 
pojęcia specyficznego wykształcenia ogólnego, słu
sznie dowodzi, że specyficzny charakter wykształ
cenia wcale nie zaprzecza jego ogólności, gdyż 
prawdziwa ogólność ma charakter jakościowy, a nie 
ilościowy b „Zadanie wykształcenia, jak powiedział 
jeszcze Goethe, polega nie na tym, by człowiek wie
dział wszystko po trochu, lecz na tym, by coś jednego 
znał gruntow nie i głęboko, by coś jednego um iał robić 
doskonale, tak żeby nikt inny nie mógł go łatwo zastą
pić na jego miejscu“. W  ogólnym wykształceniu chodzi 
przecież o um iejętność wydobycia, tj. rozumienia sensu 
tworów ducha ludzkiego z m aterialnej osłony, w której 
one zostały wyrażone, o um iejętność samodzielnego „czy
tania“ dzieł kulturalnych oraz wyrobienie własnego sądu
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w  stosunku do twórczości kulturalnej. W szystko to może 
być osiągnięte w wieku młodzieńczym tylko przez zagłę
bienie się w jakiejś jednej dziedzinie kultury. Rozgałęzie
nie w ykształcenia ogólnego na wyższym stopniu szkoły 
średniej przecież już dawno stało się faktem  dokonanym. 
Trzeba oczyścić je  od zniekształcających je jeszcze re
sztek encyklopedyzmu, organizując je  tak, żeby każdy 
ze swoistych kierunków  wykształcenia ogólnego sta
nowił w yraźną całość. Obecnie jeden kierunek wy
kształcenia ogólnego odróżnia się od drugiego tylko ilo
ścią godzin poszczególnych przedmiotów, których pro
gram y są ujęte w sposób jednakow y; Tymczasem w każ
dym kierunku wszystkie przedm ioty powinny być ujęte 
inaczej, np. w matematyczno-przyrodniczym kierunku 
program y języka ojczystego lub języków obcych po
winny by odróżniać się od program ów  tych przedm iotów 
w innych kierunkach nie mniejszą tylko ilością tego sa
mego m ateriału literackiego, lecz innym  charakterem  
tego m ateriału. Osiągnąć to można tylko przez przyw ró
cenie zasady neolnimanizmu, że kształci źródło, a nie 
podręcznik. Różnica między neohum anizm em  a współ
czesnym pojęciem wykształcenia ogólnego polega na 
tym, że kształcącym źródłem może być nie tylko staro
żytne dzieło literackie, lecz i naukowa rozpraw a wy
bitnego uczonego nowoczesnego, połączona oczywiście 
z odpowiednią pracą laboratoryjną. Kerscbensteiner 
słusznie, idzie jeszcze dalej żądając wprowadzenia pier
wiastka ogólnego wykształcenia i do szkoły zawodowej 
i uważając, że „źródłem “ lub „pięknym,, oryginalnym 
dziełem kulturalnym “ może być również i utw ór tech
niczny. Toteż uznaje on za możliwe, że nawet szkoła 
dokształcająca zawodowa, należycie zorganizowana, może
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zabezpieczyć swym uczniom obcowanie z źródłami i stać 
się więc szkołą specyficznego wykształcenia ogólnego.

Czy nie w ynika z tego, że „szkoła ogólnego wykształ
cenia“ nie może już być dzisiaj jednostronnie określana 
przez wymagania studium akademickiego? Szkoła śred
nia ogólnokształcąca już dawno przestała być faktycznie 
szkołą przygotowawczą do studiów akademickich, gdyż 
tylko mniejszość jej absolwentów korzysta z praw a 
wstępu na wyższe uczelnie, które im daje m atura. Z dru
giej zaś strony absolwenci szkół zawodowych w coraz 
większej ilości dostają się do szkół akademickich. Jed
nak i pod tym względem współczesne pojęcie wykształ
cenia ogólnego nie tylko zrywa z neohum anistyczną tra 
dycją szkoły średniej, lecz jednocześnie przyw raca głęb
szy sens neohumanistycznego pojęcia wykształcenia ogól
nego. W  zgodzie z ówczesnym poglądem filozofów' i nau
kowców niemieckich W. Humboldt ujmował studia 
akademickie jako jedność nauczania i badania. Na 
uniwersytecie studium polega na tym, że student bierze 
udział w badawrczej pracy swego profesora. Student 
i profesor jednakowm i wspólnym wysiłkiem „treiben 
W issenschaft“, tj. posuwają naukę n ap rzó d '. W ykształ
cenie jest zatem na tym stopniu pracą samodzielną, czyli 
samokształceniem w wybitnym sensie tego słowa, 
gdyż profesor nie jest niczym innym  jak badaczem nau
kowym, wprowadzającym  swych uczniów wr zagadnienia, 
metody, kontrow ersy współczesnej nauki oraz kierow 
nikiem ich pracy badawczej. Studium akademickie, ujęte 
wr tym sensie, zakłada, że student wyniósł ze szkoły chęć 
i umiejętność dalszego kształcenia się jako wolnego sa

1 Por. P odstaw y pedagogii, rozdz. 12.
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mokształcenia. Toteż człowiek wykształcony jest to 
człowiek, k tóry ma zapał do samokształcenia i ąm ie się 
kształcić sam — nie dla dyplomu, lecz z czystego zainte
resow ania dla wiedzy. Natom iast człowiek, który skoń
czywszy szkołę uważa, że on nie powinien się kształcić 
dalej, zdradza, że szkoła nie potrafiła mu dać właśnie 
„wykształcenia ogólnego“. Jeżeli współczesna szkoła 
średnia coraz bardziej uniezależnia się od swej funkcji 
przygotowywania do studiów akademickich, to nie dla
tego, żeby ona miała przygotowywać do „praktycznego 
życia“, lecz dlatego, że „przygotowanie do studiów “ po
winno być ujęte w sposób bardziej szeroki jako dojrza
łość do samokształcenia wt w yraźnym  sensie tego słowa. 
I do tej dojrzałości powdnna prowadzić młodego czło
wieka nie tylko szkoła średnia ogólnokształcąca, lecz 
i szkoła zawrodowra i naw'et szkoła dokształcająca zawro- 
dowa, o ile dążą one obecnie do tego, żeby dać swym 
uczniom także wykształcenie ogólne.

7. Duchowre podstawy wykształcenia ogólnego

Z tej charakterystycznej różnicy zachodzącej między 
współczesnym i neohum anistycznym  pojęciem ogólnego 
wykształcenia wynika, że wszystkie te różnice są na
stępstwem rozpowszechnienia wykształcenia ogólnego, 
które coraz bardziej traci swrą społeczną wyłączność. 
Z drugiej strony zaś współczesne pojecie wykształcenia 
ogólnego nie jest niczym innym  jak przywróceniem  
istotnego sensu pojęcia neohum anizm u — tylko na nie
porów nanie szerszej bazie społecznej i przez to wdaśnie 
w czystszej postaci. Nie jest ono więc pojęciem nowym, 
lecz raczej odnalezieniem na nowo tego samego istotnego



sensu pojęcia ogólnego wykształcenia, jego pogłę
bieniem i oczyszczeniem, które stało się możliwym dzięki 
usunięciu ograniczeń społecznych. Stosunki społeczne 
nie wytworzyły tego pojęcia, lecz były tylko przyczyną 
jego zm niejszenia i zmącenia. Samo pojęcie ogólnego 
wykształcenia tkwi natom iast w istocie życia ducha, 
a nie społeczeństwa i oznacza proces duchowy, a nie spo
łeczny. W ykształcenie ogólne jest bowiem w istocie 
rzeczy „wykształceniem w ogóle“, wykształceniem 
prawdziwym, av odróżnieniu od wykształcenia zawodo
wego, w którym  wykształcenie występuje jako narzędzie 
życia społecznego, lub specjalnych form  wykształcenia 
(np. naukowego, artystycznego itd.), będących jego skład
nikami.

W  rzeczy samej pojęcie wykształcenia, tak współ
czesne jak i neohum anistyczne, zawiera w sobie trzy 
aspekty, k tóre w arto w końcu tej naszej analizy sobie 
raz jeszcze uprzytomnić. Po pierwsze, wykształcenie jest 
zawsze kształtowaniem całości duchowej struktury 
człowieka, tj. jego osobowości jako mikrokosmosu, od
zwierciedlającego w  sobie całość świata wr swois|y, indy
widualny sposób. Jest więc procesem, w którym  wolny 
wysiłek człowieka, stwarzającego sobie swój światopo
gląd, gra rolę decydującą. Po drugie, wykształcenie jest 
wdrożeniem osobowości człowieka do tradycji kultural
nej, tj. do twórczego potoku życia duchowego, w którym  
człowiek ma wziąć czynny udział. Pod tym względem 
wykształcenie spełnia w życiu duchownym funkcję ana
logiczną do tej, k tórą wf życiu biologicznym spełnia roz
mnażanie i dziedziczność: zapewmia odnowienie życia 
duchowego, czyli ciągłość tradycji kulturalnej. Od uro
bienia jednostki według wymagań grupy społecznej, dą
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żącej do zapewnienia ciągłości swego istnienia oraz roz
szerzenia swej władzy, Wykształcenie odróżnia się tym, 
że zachowanie tradycji duchowej zawsze łączy się z jej 
przezwyciężeniem przez twórczy wysiłek osobowości. 
Tradycja duchowa bowiem trw a przede wszystkim 
w twórczych akiach nowego pokolenia, a nie w m ate
rialnych zabytkach przeszłości. — Ale — i na tym polega 
trzeci aspekt wykształcenia — rozum ienie m aterialnych 
zabytków twórczości duchowej jest niezbędnym w arun
kiem wdrożenia do tradycji. „Czytanie“ tycłi zabytków, 
czy to będzie utw ór literacki o treści naukowej, arty
stycznej, prawniczej albo utw ór sztuki plastycznej albo 
leż utw ór techniczny, jest konieczne dla bran ia udziału 
w tradycji żywej. I chociaż tradycja kulturalna żyje 
w aktacli osobowości, jednak w yraża się ona w dziełach, 
których osłona m aterialna zawiera w sobie sens tych 
aktów. Osobowość musi umieć wydobyć ten sens z jego 
ukrycia w m aterii i w ten sposób przyw rócić mu życie, 
uczynić akt, k tóry owo dzieło kulturalne stworzył, ży
wym czynnikiem potoku tradycji duchowej.

Otóż te trzy aspekty ogólnego pojęcia wykształcenia 
ściśle odpowiadją trzem  aspektom, czyli sposobom by
towania ducha. Duch bowiem żyje, po pierwsze, jako 
duch podmiotowy, tj. jako całostkowa struktura jed
nostki, naw arstw iająca się na byt psychiczny i budująca 
z psychofizycznego organizmu człowieka jego osobo
wość. Duch człowieka odróżnia się od jego duszy i ciała, 
jak  to słusznie podkreśla filozoficzna term inologia póź
niejszej szkoły platońskiej (szkoły Plotyna), k tó ra  była 
potem przejęta przez Ojców Kościoła, twórców filozofii 
chrześcijańskiej (pneum a -.psyche - soma). Pedagogika 
i psychologia współczesna, nawet ta, k tóra daleka jest



od wszelkich wpływów filozofii platońskiej lub chrze
ścijańskiej, coraz bardziej uświadamia sobie zasadniczą 
różnicę miedzy psychicznym byłem człowieka 'a  jego 
osobowością („struk tura“ psychologii .strukturalne], 
„jaźń“ psychologii Freuda, „osobowość“ Adlera), używa 
też często term inu ducli w odróżnieniu od bytu psychicz
nego (Ii. Btiblerowa). Znaczenie tego odróżnienia jaskra
wo uwypukla się w takich np. problem ach, jak pojęcie 
szkoły pracy lub pojęcie kary, gdyż w pierwszym wy
padku chodzi o uduchowienie pracy, czy to będzie praca 
fizyczna (ciała) czy umysłowa (duszy), w drugim zaś 
wypadku o uduchowienie kary, a nie o zamianę kary 
cielesnej na psychiczną, k tóra jako taka może być często 
gorsza od kary cielesnej.1

Ale duch żyje także w sposób ponadosobowy jako 
„duch obiektywny“, posługując się terminologią Hegla. 
W  tym aspekcie oznacza duch tradycje kulturalną, urze
czywistniającą się w dziejach ludzkości jako żywa wspól
nota jednostek, k tóre biorą w niej mniej czy więcej 
czynny udział. W cale nie trzeba przypisywać temu po
tokowi twórczości, łączącemu zm ieniające się pokolenia, 
jakiejś metafizycznej świadomości albo własnej woli, 
wykonującej swoje wyższe zamiary, jak  to czynił llegel. 
Używamy term inu „duch obiektywny“ dlatego, żeby 
podkreślić łączność, k tóra istnieje między tradycją kul
turalną a osobowością: są to aspekty tego samego życia 
duchowego, które nie jest ani życiem tylko psychicznym 
ani bytem społecznym. Jeżeliby tradycja kulturalna, czy 
to będzie tradycja naukow a czy artystyczna czy też tra 
dycja języka, nie stanowiła ducha obiektywnego, lecz
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istniała tylko w psychice ludzkiej jako jej nierealna „pro
jekcja“ na zewnątrz, jak  to twierdzi psychologizm, to 
wtedy' nie byłoby żadnego sensu mówić o „w drożeniu“ 
jednostki do .tej tradycji lub nawet o „partycypacji“ jed
nostki w jej stworzeniu. Z drugiej zaś strony tłumaczenie 
socjologizmu, np. E. D urkhcim a, uznającego, że tradycja 
kulturalna istnieje tylko jako w ytw ór grup społecznych, 
którym  jedynie przysługuje prawdziwa realność, także 
nie odpowiada rzeczywistości. „Przym us“ bowiem, który 
wywierają na jednostkę s truk tura języka albo metoda 
naukowa, albo strukturalne praw a sztuki, jest zasadniczo 
innego rodzaju niż ów przym us władzy, który wywiera 
na jednostkę grupa społeczna. Podczas kiedy ta ostatnia 
wymaga od jednostki tylko podporządkow ania i naśla
dowania, pierwsze zw racają się do wolności osobowości 
wymagając od niej takiego podporządkow ania sobie, 
k tóre zarazem jest i twórczym przezwyciężeniem tra
dycji. Zresztą sam socjologizm nie zaprzecza tej różnicy, 
pragnie tylko „sprowadzić“ tradycję duchową do bytu 
społecznego, jak  to robi np. marksizm, uznający kulturę 
duchową za „ideologiczną nadbudow ę“, będącą tylko 
odbiciem w zbiorowej świadomości społecznej realnych 
„stosunków produkcyjnych“. W  jednym  z następnych 
rozdziałów będziemy jeszcze mieli sposobność zwrócić 
się do tej teorii. Tutaj na razie chodzi jedynie o w ykry
cie związku, który istnieje między pojęciem wykształce
nia i pojęciem ducha. Jeśli tradycja kulturalna nie jest 
życiem ducha w jego obiektywnym aspekcie, lecz tylko 
„ideologią“, tj. n ierealną hipostazą interesów grupy spo
łecznej, to wtedy i wykształcenie nie jest niczym innym 
jak urabianiem  (Zucht) jednostki odpowiednio do inte
resów grupy społecznej, dążącej do upewnienia i roz
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szerzenia swej władzy. Tak zresztą i pojm uje kon
sekwentny socjologizm (np. pedagogika komunistyczna 
albo niemiecka pedagogika narodowo-socjalistyczna) 
istotę wykształcenia. Rzecz zrozumiała, w tym ujęciu 
wykształcenia, jako urabiania jednostki i jej włączenia 
do grupy społecznej w celu upewnienia bytu i władzy 
grupy, razem z „duchem obiektywnym “ zatraca się i za
sada osobowości. Dla zasady osobowości, k tóra przecież 
jest tym samym duchem w jego podmiotowrym aspekcie, 
nie ma miejsca tam, gdzie zaprzecza się istnieniu ducha 
obiektywnego.

Tymi dwoma aspektami nie wyczerpują się jednak 
sposoby bylownnia ducha. Duch istnieje nie tylko jako 
osobowmść i jako żywy potok tradycji kulturalnej, lecz 
także jako m aterializowany produkt ludzkiej twórczości. 
Każde dzieło, czyli „dobro“ kulturalne jest zawsze 
tworami osobowości, ale jednocześnie i wyrazem pewnego 
„prądu“ naukowego albo artystycznego, pewnej „wspól
noty“ praw nej lub m oralnej. Ono pozostaje, podczas gdy 
osobowość, k tóra je  wytworzyła, już nie żyje i kiedy 
potok tradycji, w którym  ono powstało, już przepłynął. 
Tak rozróżniam y między nauką w jej płynnym  stanie 
i nauką w stanie skrystalizowanym, tj. nauką ujętą w sy- 
slematy, formuły, słowa, napisane w książkach i rozpra
wkach. Niemniejsza różnica istnieje między prądem  arty 
stycznym a dziełem, które do niego należy. W  dziele 
sztuki lub nauki, lak samo jak  w każdym dziele kultu
ralnym , duch znajduje się jakby w stanie związanym 
lub uśpionym przypom inającym  stan anabiozy. Żeby 
dzieło kulturalne znowu ożyło, trzeba, żeby było do
tknięte przez żywą osobowmść, k tóra potrafiła je prze
czytać- i wydobyć z niego zam knięty w nim „sens“ oraz
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uczyniła ten sens żyw ym  składnikiem  w łasnej tw órczości 
lub przynajm niej swego w ykształcenia. Często takie za
pom niane dzieło, które zdaAvało się być um arłym , znow u 
ożyw a, odzyskuje swą aktualność i zapładnia żyw ą tra
dycję, tj. duch obiektyw ny. Sam o jednak nie jest duchem 
obiektyw nym , lecz „duchem  zobiektyw izow anym “ , po
sługując się trafną term inologią N. H a r t  m a n n a ,  
którem u -należy się zasługa dokładnego rozróżnienia 
m iędzy tym i aspektam i bytu duchowego V

Trzy składniki pojęcia ogólnego wykształcenia, które 
rozróżniliśmy wyżej, odpow iadają więc ściśle trzem 
aspektom, czyli sposobom bytow ania ducha. Dlatego też 
odrodzenie pojęcia ogólnego wykształcenia w pedagogice 
współczesnej łączy się z uznaniem  autonom ii ducha, tj. 
z uznaniem tego, że życie ducha posiada własne prawa, 
odrębne od praw  bytu społecznego albo psychicznego. 
To założenie pedagogiki neohum anizm u musi być prze
jęte i przez pedagogikę współczesną, dążącą do odnowie
nia idei wykształcenia w jej prawdziwym, „ogólnym“ sen
sie.

i P a trz  N . H a r l n t a n n ,  D as P ro b lem  d es g e is lig e n  S ein s, 1933.



ROZDZIAŁ SIÓDMY

O PO JĘC IU  I CELU W Y C H O W A N IA  
MORALNEGO

YV poprzednim  rozdziale rozróżniliśmy aspekty poję
cia wykształcenia ogólnego. W  jednym  z tych aspektów 
wykształcenie ogólne oznacza, jak  wykazały nasze roz
ważania, kształtowanie całości duchowej struktury  czło
wieka, tj. jego .osobowości. Gzy nie pokryw a się ono 
więc z wychowaniem m oralnym , k tóre przecież także 
jest zwykle określane jako kształtowanie charakteru, 
czyli osobowości? Rozpatrzenie tego pytania dopomoże 
nam określić z innej jeszcze strony pojęcie wykształce
nia oraz miejsce „wykształcenia“ w tym, co można by 
nazwać „ogólnym zjawiskiem w ychow ania“ (das allge
meine Erziehungsphänom en).

1. Wychowanie moralne jako forma każdego wychowania
w  ogóle

Najbardziej nawet różnorodne prądy nowoczesnej pe
dagogiki są zgodne z tym, że wychowanie m oralne nie 
jest odrębną postacią wychowania w tym sensie, w ja 
kim mówi się o wykształceniu naukowym, artystycznym, 
gospodarczym czy innych rodzajach wykształcenia, ale 
jest ono jakby naturalnym  wynikiem, wew nętrzną formą 
każdego wychowania w ogóle. Po P. N a t o r  p i e, który
Hessen: 0  sp rzecznościach  i jedności w ychow ania . 14
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konsekw entnie przeprowadził te myśl w swej „Pedago
gice społecznej“, lego samego punktu widzenia bronili 
J. D .e w e y  w Ameryce i G. G e n t i l e  we Włoszech, 
w ślad za nimi zaś wielu innych pedagogów. W  swej 
książce „Podstawy pedagogiki“ próbow ałem  także przed
stawić szczegółową teorie w ychowania moralnego jako 
m om entu formalnego, obecnego w każdym prawdziwym 
wychowaniu.1

Sens tej tezy, która wydaje się obecnie ogólnie przy
jętą, pokryw a sie w swej istocie z dawnym poglądem 
praktycznym , według którego środkam i wychowania 
moralnego nie są nakazy i słowa, ale wyłącznie czyny. 
Postawę m oralną w wychowaniu osiąga się nie drogą 
objaśnień, czym jest moralność, i nie przez m oralizator
skie rozważania włączane przy każdej sposobności do 
nauczania, lecz tylko drogą należytej organizacji pracy 
i życia wychowanków. Uczeń, który sumiennie, samo
dzielnie i ze szczerym zainteresowaniem  rozwiązuje za
danie matematyczne, kształci się pod względem mo
ralnym  znacznie więcej niż uczeń, który biernie ucze
stniczy w w ykładach m oralności, słucha m oralizator
skich rozważań nauczyciela i nauczy się dobrze pow ta
rzać słoAva o etyce i moralności. To samo dotyczy i wy
chow ania moralno-społecznego. Żadne, nawet najcie
kawsze wykłady nauk społecznych i filozofii praw a nie 
zdołają dać tego, co może dać uczniom w dziedzinie wy- 
chowania społecznego odpowiednia organizacja pracy 
zbiorowej, sam orząd szkolny, wdrożenie do „uczciwej gry“ 
i do współdziałania, nabyw ane w należycie zorganizowa

1 P or. ta k że  ro zd z ia ły  o  D e w e y u  i G en tilem  w  m o jej k sią żc e:  
S zk o ła  i d em o k ra cja  na p rze ło m ie , 1938.
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nych grach zespołowych itp. Nauczanie, według współczes
nych pedagogów, oddziałuje wychowawczo nie wtedy, gdy 
się je wyzyskuje przy każdej sposobności do rozważań mo- 
ralizujących, jak mniemali i czynili następcy II e r- 
b a r t a ,  ale wtedy, gdy pozostaje ściśle obiektywnym, 
czyli „rzeczowym“. Będąc całkowicie skupione na przed
miocie nauczania, ono nie jest wtedy zniekształcone 
żadną, nawet najbardziej szlachetną tendencją uboczną, 
to znaczy właśnie nie zawiera żadnego, mniej lub więcej 
zręcznie ukrytego zam iaru moralizowania. Takie rozu
mienie nowoczesne wychowania moralnego zgadza się 
najzupełniej z ideą szkoły aktywnej w ogóle: jeżeli bo
wiem każde poznanie przysw aja się w działaniu i przez 
działanie, tym bardziej dotyczy to moralności, k tóra jest 
nie tyle wiedzą, co praktyką, jest przede wszystkim czy
stym działaniem.

Tak więc, dla pedagogiki konkretnej problem  wy
chowania moralnego rozwija się w cały szereg zagadnień 
o charakterze przeważnie organizacyjnym , jak  np.: na 
czym polega aktywność dzieci na rozmaitych stopniach 
ich rozwoju? Co to jest właściwie zabawa, praca zadana 
(lekcja), praca twórcza i jak winny być zorganizowane 
poszczególne stopnie aktywności człowieka począwszy 
od przedszkola, a potem w szkole? Z drugiej strony, czym 
jest społeczność dziecięca i jak ją należy zorganizować 
w przedszkolu i na różnych stopniach szkoły? Kiedy ma 
się zaczynać sam orząd uczniowski, jakie powinien mieć 
granice i jaką treść na różnych szczeblach życia szkol
nego? Nie możemy tutaj zająć się rozpatrywaniem  tych 
wszystkich i innych tego rodzaju zagadnień. Ciekawy 
czytelnik znajdzie szczegółowe ich opracowanie w „Pod
stawach pedagogiki“. Tem atem niniejszego rozdziału jest

n *
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wyjaśnienie ogólnego pojęcia wychowania moralnego 
i ustalenie, na czym polega jego cel właściwy. Przy tym 
całokształt naszej tezy brzm i następująco: należyta „rze
czowa“, tj. pozbawiona jakiejkolw iek ubocznej tendencji 
organizacja pracy uczniów, a także ich wolnego czasu, 
przy pomocy wspólnych zabaw, pracy zespołowej, wy
cieczek, uroczystości i innych tego rodzaju zbiorowych 
imprez, w nierów nie większym stopniu sprzyja wycho
waniu m oralnem u niż tak zwane specjalne „wychowaw
cze“ oddziaływanie, k tóre jest w samej rzeczy tylko mo- 
ralizującym  nauczaniem.

Świadomość obowiązku, poczucie odpowiedzialności, 
męstwo i wytrwałość, poczucie przynależności społecznej 
i tolerancja — wszystkie te przymioty, wysuwane za
zwyczaj jako cel wychowania m oralnego i rzeczywiście 
cyzelujące to, co przyjęto nazywać „charakterem “ czło
wieka, w yrabiają się tylko dzięki należytemu zorganizo
waniu pracy i życia zbiorowego wychowanków, dzięki 
temu, co Niemcy nazywają „rzeczowością“ (Sachlich
keit) i co jest wręcz przeciwieństwem wszelkiej morali- 
zacji i w ogóle tendencyjności. Aby oddziaływać wycho
wawczo pod względem m oralnym , nauczanie m atem a
tyki w inno być zw rócone całkowicie na sam przedm iot, 
tzn. winno być przede wszystkim nauczaniem  m atem a
tycznym; nauczanie historii w inno postawić sobie za za
danie możliwie obiektywne poznanie przeszłości, i im 
bardziej nauczanie jakiegokolwiek przedm iotu jest wolne 
od wszelkiej tendencji ubocznej, tym bardziej staje sic 
ono kształcącym moralnie.

Teza powyższa jest najzupełniej uzasadniona przez 
filozoficzną analizę moralności. Swoistość w artości m o
ralnej na tym właśnie polega, że za treść swoją morał-
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ność nigdy nie może mieć siebie samej. W  swej znanej 
książce „O m aterialnej etyce w artości“ Max S c h e 1 e r 
wykazał to szczególnie przekonyw ająco i odtąd pogląd 
ten był stale wypowiadany przez różnych filozofów.2 
Ażeby być moralnym , człowiek nigdy nie powinien sta- 
Aviać m oralności za cel swego postępowania, nie powi
nien nawet myśleć o tym, że postępując tak czy inaczej, 
postępuje m oralnie. Z chwilą gdy m oralność wchodzi 
w zamierzenie działającego, przeradza się niezwłocznie 
w faryzeuszoslwo. A to właśnie znaczy, że czyn m oralny 
powinien mieć za treść nie sam  siebie, lecz jakiś kon
kretny cel, w ynikający bezpośrednio z życia, z jego b ra 
ków i potrzeb, a więc w tym sensie cel rzeczoAvy, obiek
tywny. W  tym znaczeniu m oralność więc jest niczym 
innym, jak  wewnętrzną form ą każdej działalności ludz
kiej (gospodarczej, społecznej, naw et naukowej, arty
stycznej itd.).

Twierdzenie to można uzasadnić jeszcze w sposób 
następujący: celem wychowania moralnego jest w ycho
wanie osobowości, czyli kształtowanie charakteru  czło
wieka. Ale osobowość kształtuje się tylko w miarę, jak 
człowiek pracuje nad wartościam i ponadosobowymi, 
które w ypełniają tę osobowość i nadają jej treść 
życiową. Tak jak  narodoA\’ość nie pow inna nigdy 
stawać się zam ierzonym  celem działalności narodu, 
ale jest przez niego osiągana siłą rzeczy w m iarę 
pracy twórczej nad „wartościam i ponadnarodow y
mi“, tak samo i osobowość poszczególnego czło-

2 M a x  S c h  c l  e r ,  D er  F o r m a lism u s  in d er E th ik  u. d ie  m a 
ter ia le  W e r te th ik , 1921. (O bacz z w ła sz c z a  str . 21 i n a stę p n e ) . —  P or. 
ta k ż e  N . II a r t m  a 11 11, E th ik , 1926.
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wieka rośnie w m iarę realizow ania przez niego po- 
nadosobowych wartości, w m iarę tego jak człowiek na
pełnia się tymi w artościam i i jak gdyby nimi nasiąka. 
Przeciwnie, człowiek, k tóry  stawia sobie za cel stać się 
osobowością, zatraca siebie, podobnie jak  naród podry
wa swój narodowy charakter i swoje w łasne istnienie, 
gdy przestaje pracow ać twórczo nad ponadnarodow ym i 
w artościami, zam yka się sam w sobie i dopuszcza, by 
działalność jego obywateli zniekształcona została przez 
tendencję nacjonalistyczną.3

Poglądowi temu można by zarzucić, że jest on prze
starzałym wedle pojęć dzisiejszych „hum anizm em libe
ralnym “. Nie osobowość, lecz całość i wcielenie osobo
wości w całość społeczną, podporządkow anie osobowości 
bytowi („Existenz“, jak  mówią Niemcy) staje się obecnie 
ostatecznym ontologicznym celem i istotą wychowania 
moralnego. W  zależności od tego, jak się tę całość poj
m uje (jako klasę, państwo, naród  czy rasę), otrzym uje
my komunistyczną, faszystowską, narodowo-socjalistycz- 
ną czy jakąkolw iek inną współczesną, nie liberalną i nie 
humanistyczną, filozofię wychowania. W  rzeczywistości 
jednak biednym  jest przeciwstawianie pierwiastków oso
bowości i całości, jak gdyby to były dwie wzajem nie wy
kluczające się substancje. Jeżeli liberalno-hum anistyczny 
pogląd XIX wieku wyobrażał sobie osobowość jako coś 
na kształt samowystarczalnego atomu, to wzmiankowane 
współczesne poglądy w padają w błąd w prost przeciwny, 
ale zarazem analogiczny, uważając całość społeczną za 
gotową i wewnętrznie nie rozczłonkowaną substancję, 
w ykluczającą pierw iastek osobowości. Bardziej szczegó-

3 Por. „P odstaw y pedagogik i“, rozdz. II, § 3.



Iowa analiza pojęcia „wcielenia“ albo „włączenia“, jako 
celu wychowania moralnego,- dowodzi niechybnie, że 
włączenie pojedynczego człowieka w przerastającą go 
całość nie tylko nie wyłącza pierw iastka osobowości, ale 
w prost przeciwnie, zakłada go, szczególnie na wyższych 
stopniach wychowania.

2. Warslwicowa struktura wychowania: pielęgnowanie, 
urobienie, wykształcenie

W  ogólnym zjawisku wychowania należy istotnie 
rozróżniać jakby kilka warstw, jak  to niedawno umie
jętnie uczynił W. F 1 i t n e r .1 Najniższą warstwę we
w nątrz zjawiska w ychow ania stanowi życie biologiczne, 
tj. organizm psychofizyczny dziecka. Z punktu widzenia 
tej najniższej warstwy cel wychowania przedstawia się 
jako rozwój psychofizycznego organizmu człowieka. Pe
dagogika naturalizm u, k tóra ogranicza swoje pojęcie 
wychowania wyłącznie do tej jego warstwy, właśnie 
w ten sposób określa ogólne zadanie wychowania. Peda
gogika Montessori oraz tzw. pedagogika eksperym en
talna mogą służyć jako przykłady podobnego ujęcia. 
O kreślają cel wychowania jako możliwie najdalej idące 
wykrycie i rozwój wszystkich narządów  zmysłowych, 
organów cielesnych, dyspozycyj i zdolności psychicz
nych wychowanka. Skłonne są zatem pojm ować cel wy
chowania na modłę indywidualistyczną, jako rozwój 
wszystkiego, co się znajduje w osobniku ludzkim jako 
jego „przyroda“. Pielęgnowanie, czyli hodowanie tej
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1 P o r . W i l h e l m  F I  i t. n e r ,  S y ste m a tis c lic  P iid a g o g ik , 1933, 
z w ła s z c z a  s ir . 34.
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przyrody człowieka wypełnia z tego punktu widzenia 
całe wychowanie. W  rzeczywistości jednak już i tutaj 
występuje swego rodzaju „włączenie“, mianowicie włą
czenie osobnika wr gatunek biologiczny „hom o sapiens“, 
co zapewnia przedłużenie rodzaju ludzkiego i jego udo
skonalenie. W  ten sposób osiąga sic już pew ną nieśm ier
telność, o której P l a t o n  tak pięknie mówi w „Uczcie“, 
żc jest ona wynikiem miłości, będącej przejawem  dąże
nia do nieskończoności. Ale jest to najniższy stopień d ra
biny nieśm iertelności, jak  niższą postacią miłości jest 
i odpowiadająca mu miłość płciowa. Nieskończoność, 
k tórą się tu osiąga, jest nieskończonością odtwarzania, 
wr której nie pow staje zasadniczo nic nowego, „schlechte 
Unendlichkeit“ według określenia Hegla.

Ponad tą biologiczną w arstw ą leży wr zjawisku wy
chowania druga warstwa, a m ianowicie w arstw a bytu 
społecznego. Byt społeczny nie jest bytem tylko biolo
gicznym, lecz posiada własną realność o charakterze 
zbiorowym. Przejaw em  tej zbiorowej realności jest przy
mus odczuwany przez jednostkę jako coś, co określa jej 
życie z zewmątrz, poza tym, co stanowi jej psychofizyczną 
przyrodę. W  perspektywie tej w arstwy istotną funkcją 
wychowania jest zapewnienie ciągłości grupy społecznej 
oraz rozszerzenie jej mocy, bo każda grupa społeczna 
dąży do utrw alenia i wzm ocnienia swego bytu. Cel wy
chowania przedstawia się jako „włączenie“ jednostki do 
grupy społecznej i cale w ychow anie ujm uje się jako 
urobienie (Zuclit) jednostki w sensie realnych potrzeb 
i dążeń grupy społecznej. Pedagogika socjologizmu, która 
poza tą w arstw ą społeczną nie widzi w zjawisku wycho
w ania nic innego, w łaśnie w len kolektywistyczny spo
sób określa istotne zadanie wychowania. Z punktu wi-
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dzeriia socjologizmu cała kultura jest niczym innym  jak 
em anacją owej zbiorowej realności społecznej. Pedago
gika E. D u r  k h e i m a, pedagogika marksistowska, 
niemiecka pedagogika narodowo-socjalistyczna (E. 
K r i e c k )  mogą służyć za przykład podobnego ujęcia 
zjawiska wychowania. W ychow anie sprowadza się do 
urobienia jednostki bądź dla państwa, jak  u Dur- 
kheima, bądź dla panującej klasy, jak  w marksizmie, 
bądź dla-potrzeb i życiowych dążeń narodu, jak  w naro
dowym socjalizmie, zależnie od tego, jak  się pojm uje 
szczegółowo życie społeczeństwa. Jak cała kultura, wy
chow anie jest przymusem , który grupa społeczna wy
w iera na jednostkę. Celem tego przymusu jest jak  najda
lej idące podporządkow anie jednostki całości społecznej, 
a funkcją jego ustawiczna regeneracja społeczeństwa 
(państwa, klasy, narodu) w noAvych pokoleniach, zapew
nienie swojego rodzaju nieśm iertelności społecznej. Na
ród jest wieczny, jednostka zaś skończona i śmiertelna, 
mówi E. K r i e c k .

Nie możemy wdawać się tutaj w szczegółową krytykę 
socjologizmu pedagogicznego. W związku z właściwym 
tematem tego rozdziału wystarczy zaznaczyć dwa punkty, 
wskazujące na to, że obie wymienione powyżej warstwy 
nic wyczerpują ogólnego zjawiska wychowania. Po 
pierwsze, śocjologizm przeoczą różnicę, która niewątpli
wie istnieje między przymusem władzy, charakteryzują
cym oddziaływanie grupy społecznej na jednostkę, 
a przymusem , który odczuwamy w zjawiskach kultury 
duchowej. O tym była już mowa w poprzednim 
rozdziale. Przym us władzy wymaga od jednostki 
tylko podporządkow ania, czyli mniej więcej ścisłego 
naśladowania. Jest to przymus rozkazujący i grupa
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społeczna, która go wywiera, ma charakter zam knię
ty. Przym us ten może być krańcowo srogi, jak  
np. w wojsku podczas działań w ojennych,2 albo k rań 
cowo łagodny, jak  np. av  zjawisku mody, ale istota 
jego pozostaje ta sama: jest on dla jednostki czymś 
zewnętrznym i nieprzenikliwym, w czym nie bierze 
ona udziału jako osobowość. Zupełnie inny charak
ter ma przymus, który w ywierają na jednostkę język, 
nauka, sztuka, m oralność i inne dziedziny życia ducho
wego. To jest przymus „wartości kulturalnych“, k tóre 
wymagają od jednostki twórczego wysiłku, przyzwole
nia jej sumienia, dobrowolnego napięcia woli. W ym agają 
one od jednostki nie samego tylko naśladow ania i pod
porządkowania, lecz przezwyciężenia tradycji, czy to bę
dzie tradycja językowa, naukow a albo artystyczna. Sa
ma tradycja, do której jednostka pow inna być „w dro
żona“, ma charakter wspólnoty otwartej, odróżniającej 
ją od grupy społecznej, k tóra w swojej czystej postaci 
ma charak ter zamknięty. Będąc ponadosobową wspól
nota duchowa nie jest dla jednostki nieprzenikliwa. Jed
nostka zaś występuje jako osobowość, k tóra podporząd
kowuje się tradycji duchowej, ale zarazem ją i przezwy
cięża, tak że przymus, który charakteryzuje wspólnotę 
duchową, łączy się z wolnością. Dialektyczne napięcie 
między przym usem  a wolnością jest charakterystyczną 
cechą życia duchowego oraz tej warstwy w zjawisku wy
chowania, k tóra wykracza poza społeczną warstwę „uro-

2 P o r . k la sy c z n y  o p is  le g o  z ja w isk a  w ła d z y  w  W o jn ie  i p o k o ju  
L. T o łs to ja , w  r o z d z ia ła c h , g d z ie  T o łs to j  o p isu je  m a sz y n ę  w o jsk a  
fra n cu sk ieg o , co fa ją c e g o  się  z M o sk w y , zw ła szcza  sp o tk a n ie  jeń ca  
P io tr a  B e z u c h o w a  z m a r sz a łk ie m  D a v o u t.
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bienia“. Z wzmożeniem kultury duchowej av życiu gru-. 
py społecznej sam przymus władzy uduchawia się: lak 
np. państwo, będące typowym przykładem  grupy spo
łecznej, największą i najm ocniejszą grupą społeczną 
według określenia D urkheim a, przenika coraz bardziej 
żywioł praw a, należący w istocie swojej już do warstwy 
życia duchowego. Dzięki temu państwo staje się coraz 
bardziej przenikliwe dla jednostki, k tóra przyjm uje 
charakter osoby, posiadającej własną sferę, w ykracza
jącą poza byt społeczny. Z państwa mocarstwowego 
o charakterze ekskluzywnym staje się państwem praw o
rządnym o charakterze otw artym .3

Drugi fakt, wskazujący na to, że w arstw a kultury du
chowej nie pokryw a się z w arstw ą społeczną, wiąże się 
ściśle z owym otw artym  charakterem  wspólnoty ducho
wej. Grupa społeczna usprawiedliwia bowiem swoje ro 
szczenia. do władzy oraz do urobienia jednostki w swym 
duchu tym, że kultura duchowa w niej wytworzona po-

3 N a w e t tak i ja sk r a w y  p r z e d s ta w ic ie l p e d a g o g ic z n e g o  so c jo lo -  
g iz in u  w  P o ls c e , ja k im  je s t  F . Z n a n i e c k i ,  u z n a je  tę  r ó ż n ic ę  m ię 
d zy  k u ltu rą  d u ch o w ą  a grupą sp o łec zn ą . Ju ż w  1 to m ie  sw ej S o c jo 
lo g ii w y c h o w a n ia  o m a w ia ją c  p ro b lem  „ p r z e c h o w y w a n ia  k u ltu ry  d u 
ch ow ej"  Z n a n ieck i p is z e ,,  że k u ltu ra  d u ch o w a  sta n o w i „ jed y n y  w y 
p a d ek , w  k tó r y m  fu n k c ja  d z ia ła ln o śc i w y c h o w a w c z e j  p r z e s ta je  b y ć  
w y łą c z n ie  sp o łe c z n ą “ (str. 238, w y d . 1928 r .). T en  „ je d y n y  w y p a d ek "  
o b a la  jed n a k  so c jo lo g iz m , bo k u ltu ra  d u c h o w a  je st  w  o g ó ln y m  z ja 
w isk u  w y c h o w a n ia  lą jeg o  w y ższą  w a rstw ą , k tóra  p ro m ien iu je  tak  
n a  w a rstw ę  sp o łec zn ą  ja k  na w a rstw ę  p rzy ro d y  i o k reś la  je. Z resztą  
w  sw y c h  o sta tn ic h  p ism a ch  Z n a n ieck i co ra z  b a rd z ie j  o d d a la  s ię  od  
d o g m a ty c z n e g o  so c jo lo g iz m u  d o w o d z ą c  w  len  sp o só b , że  so c jo lo g iz m  
p rzec iw sta w ia  się  so c jo lo g ii p ra w d z iw ej, lak sa m o  jak  n atu ra lizm  
jest n ic  n a stę p stw e m , lecz  n a d u ż y c ie m  p r a w d z iw e g o  p r z y r o d o z n a w 
stw a .
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siada w artość, której obiektywny w alor w ykracza poza 
egzystencjalne interesy samej tej grupy. Tak Durkheim  
uzasadnia roszczenia państw a do panow ania tym, że 
państwo jest najwyższym realnym  substratem  („nosicie
lem “) „ludzkości“, k tóra sam a nie stanowi już realnej 
grupy społecznej, lecz jest idealną wspólnotą wszech- 
ludzkich wartości kulturalnych.'4 Marksizm także uspra
wiedliwia roszczenia klasy proletariackiej tym, że klasa 
proletariacka staje się obecnie realną nosicielką nie tyl
ko twórczości gospodarczej i ideału sprawiedliwości, lecz 
i twórczości naukowej i artystycznej, podczas gdy pa
nowanie klasy burżuazyjnej, której twórczość kultural
na za czasów rewolucji francuskiej miała jeszcze w ar
tość ponadklasową, obecnie stanowi przeszkodę postę
pu kulturalnego. Tak samo narodow y socjalizm uspra
wiedliwia roszczenia narodu niemieckiego do rozszerzenia 
jego mocy bogactwem niemieckiej kultury duchowej, któ
ra  m a w artość i znaczenie wszechludzkie, w ykraczające 
poza życiowe interesy realnego społeczeństwa, w  któ
rym  ku ltu ra  ta była wytworzona. Czy wszystko to nie 
upoważnia nas do powiedzenia, że kultura duchowa sta
nowi w ogólnym zjawisku wychow ania w arstwę odrębną 
od warstwy bytu społecznego, niezależnie od tego, jakie 
stanowisko zajęlibyśmy w kwestii jej pochodzenia, tj. 
czy jest ona w rzeczywistości tylko em anacją albo „ideo
logiczną nadbudow ą“ bytu społecznego? Jakąkolw iek da
libyśmy nazwę lej w arstw ie kultury  duchowej (nazwę 
realizujących się w dziejach „wartości kulturalnych“ 
czy nazwę „obiektywnego ducha“, według terminologii 
H e g l a ,  obecnie w ypierającej term inologie Izw. „filo

4 P or . E . D  u  r k  h  e  i  m , B -E d u ca tio n  M orale, str . 87 n.
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zofii w artości“), nie ulega wątpliwości, że ona to w łaśnie 
nadaje podpierającym  ją  grupom społecznym ich treść 
duchową, dzięki której klasa, naród  czy państwo zysku
ją w naszych oczach w artość i dostojeństwo. Przecież 
nawet „włączyć się“ w jakąś klasę, naród  czy państwo 
możemy tylko w m iarę przyswojenia sobie nagrom adzo
nych przez nie i znajdujących się jakby w ich rozporzą
dzeniu dóbr kulturalnych.

Jeżeli z punktu widzenia w arstw y przyrody wycho
wanie występuje jako pielęgnowanie, a w perspektywie 
warstwy społeczeństwa przyjm uje charakter urobienia, 
to najbardziej odpowiadającym term inem  dla oznacze
nia trzeciej warstwy w ogólnym zjawisku wychowania 
byłoby słowo „wykształcenie“.5 Z perspektywy tej wyż
szej w arstw y istotny cel wychowania jakby prześwieca
jący już w obu poprzednich celach (rozwoju organizmu 
psychofizycznego i włączenia w grupę społeczną) uka
zuje się jako włączenie jednostki w n u rt Avspółczesnej 
mu nauki, sztuki, praw a, gospodarstwa, a jeszcze wcześ
niej — w język narodu. Czy możemy jednak mówić 
jeszcze tutaj o „włączeniu“ w ścisłym sensie tego słowa? 
Cz}' nie następuje już tutaj „współuczestnictwo“ (metexis), 
a zatem w tajemniczenie jednostki w różne dziedziny

5 W  le n  sp o só b  p o d a n e  p o w y ż e j  (rozd z. III, § 2) r o z r ó ż n ie n ie  
m ię d z y  w y c h o w a n ie m  i w y k sz ta łc e n ie m  z n a jd u je  sw o je  u z u p e łn ie n ie  
i d e f in ity w n e  s fo r m u ło w a n ie . P rzez  „ w y c h o w a n ie “ o z n a c z a m y  o g ó ln e  
zja w isk o , k tó r eg o  w a rstw a m i są „ p ie lę g n o w a n ie “ , „ u ro b ien ie“  i w y 
k sz ta łc e n ie “ . P r z y  tym  w y k sz ta łc e n ie  będijc w a rstw ą  w y ższą  za k ła d a  
ora z  z a w ie r a  w  so b ie , ja k o  sw o je  n iż sz e  m o m e n ty , u r o b ie n ie  i p ie lę g 
n o w a n ie . W y k sz ta łc e n ie  w c h ła n ia  w  s ie b ie  o ra z  p r z e z w y c ię ż a  (auf-  
h eb t w  se n s ie  h e g lo w sk ie j  d ia le k ly k i)  u r o b ie n ie  i p ie lę g n o w a n ie  i s t a 
n o w i z a te m  w y c h o w a n ie  w  je g o  p e łn i, w y c h o w a n ie  w  je g o  p o z y ty w 
n ym  se n s ie , a p r z e to  w y c h o w a n ie  p ra w d z iw e .
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ducha obiektywnego, które stanowiąc jakby oddzielne 
nurty twórczości duchowej posiadają swą własną swoistą 
realność, niesprow adzalną do realności poszczególnych, 
współuczestniczących w niej podmiotów i przewyższają 
realność grup społecznych, na której się uw arstw iają 
i k tó ra  im służy za realną podporę? Gospodarstwo, 
prawo, nauka, sztuka, język i inne odnośne „wartości 
kulturalne“ albo „postacie ducha obiektywnego“ tak 
samo żyją w czasie. Ale zam iast zwykłego rozm naża
nia się i dziedziczenia wyraźnie już występuje tu poda
nie, czyli tradycja jako oddzielna swoistą form a samo- 
przedłużenia ducha obiektywnego. W ychowanie, jak  za
znaczyliśmy już w jednym  z poprzednich rozdziałów," 
spełnia właśnie tę samą rolę na płaszczyźnie ducha 
obiektywnego, co rozm nażanie na poziomie życia czysto 
biologicznego.

Ale w tym właśnie punkcie wysuwa się w yraźnie p ier
wiastek osobowości. Nauka, sztuka, a nawet gospodarst
wo, tak jak  i inne postacie ducha obiektywnego, prze
kazują się z pokolenia na pokolenie i żyją nie w księ
gach, nie w dziełach sztuki, nie w gmachach, maszynach 
i innych m aterialnych pozostałościach i gotowych f a k- 
t a c h minionego życia duchowego, ale w c z y n a c h 
osobowości, dążących ku tym samym wiecznym zada
niom, ku którym  zwracały się twórcze czyny minionych 
pokoleń — twórców dóbr kulturalnych przeszłości. Duch 
obiektywny może się „rozm nażać“, a raczej przedłużać 
swe istnienie w czasie tylko za pośrednictwem  ducha 
subiektywnego, tj. jakby przechodząc poprzez osobowość 
i cechujący ją dar twórczości i wolności. Może zacho

P atrz sir . 103 i nn . lej k sią żk i.
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wać się i być przekazanym  nowemu pokoleniu tylko to 
z przeszłości, co się stało przedm iotem i punktem  wyj
ścia nowej twórczości, k tóra już ją  przezwycięża. Ina
czej mówiąc, jak  to szczegółowo wykazałem gdzie in
dziej, „podanie“ możliwe jest tylko przez „zadanie“, lo 
znaczy przez łączność swą z wiecznymi wartościami, 
wiążącymi ciąg zm ieniających się pokoleń łańcuchem 
tych samych zadań.7 „W łączyć się“ w prąd nauki, sztu
ki, gospodarstwa itd. może tylko ten, kto przyswoił sobie 
przeszłość swobodnym wysiłkiem swej osobowości, swo
im „sum ieniem “, w pierw otnym  znaczeniu tego wyrazu, 
i kto zarazem właśnie dlatego odszedł od tej przeszłości, 
przezwyciężył ją w akcie nowej twórczości. Czy nie 
z tego właśnie powodu Sokrates żyje nadal nie w Kseno- 
foncie, który kopiuje swego mistrza, lecz w Platonie, 
który go twórczo przezwycięża? Toteż celem prawdziwego 
wychowania jest kształcenie osobowości człowieka (oso
bowości naukowej, artystycznej, praw nej itd.), mimo że 
pod innym  kątem widzenia celem wychowania jest włą
czenie jednostki w grupy („całości“) i ustroje („porząd
k i“) społeczne. Bowiem nad bytem społecznym naw arst
wiają się postacie obiektywnego ducha, nadające tam te
mu jego treść duchową, włączenie zaś jednostki w nurt 
albo raczej w nurty obiektywnego ducha staje się moż
liwym tylko przy równoczesnym rozwoju jednostki jako 
osobowości. Jeżeli więc w w arstw ie przyrody zasadni
czym stosunkiem był stosunek „osobnik — gatunek bio

7 P atrz  s ir . 103 tej k s ią żk i oraz  w stęp  d o  m ych  „ P o d sta w  p ed a 
g o g ik i' ,  a la k że  m ó j art. pt. K ru szen ije  u lo p izm a  (S o w rem ie n n y je  Z a p i
sk i X IX , po n iem ie ck u  D er Z u sam m en b ru ch  d es U to p ism u s w  „M asa- 
ry k s F e stsc h r if t“ , T . I, B o n n , 1930 i po w ło sk u  w L ’E d u ca z io n c  N a- 
z io n a le , 1931 r.).
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logiczny“, w warstw ie społeczeństwa zaś stosunek „jed
nostka — grupa społeczna“, to w w arstw ie kultury du
chowej stosunkiem takim  staje sie w spółrzędność „oso
bowość — wspólnota tradycji duchow ej“.

Mimo że tradycja kulturalna „opiera“ się na gru
pach społecznych i zdaje sic być ich wytworem, a rzeczy
wistość tych grup wydaje się być bardziej podstawową 
i twardą, w yróżnia sic ona większą odpornością i ży
wotnością. Podczas gdy nie tylko klasy społeczne, ale 
i państwa, w których wytw orzona była kultura staro
żytności, już dawno zginęły, Platon i Arystoteles żyją na
dal w tradycji filozofii współczesnej, jak żyje również 
nadal i praw o rzymskie, chociaż rzeczpospolita rzymska 
już dawno wymarła. N ieśmiertelność „ducha obiektyw
nego“ jest wiec wyższa niż nieśm iertelność społeczna.

Kierunek pedagogiczny, k tóry ujm uje wychowanie 
w perspektyw ie tej trzeciej w arstwy kultury duchowej, 
można by nazwać pedagogiką hum anistyczną (geistes
wissenschaftliche Pädagogik), czyli pedagogiką kultury 
(Kulturpädagogik). Do tego kierunku w pedagogice współ
czesnej należą G. K e r ś c h e n s t e i n e r ,  który swoje 
ostatnie dzieło zatytułował w sposób znam ienny jako 
„Teoria w ykształcenia“ (Theorie der Bildung), G. G e n- 
t i l e ,  Ed.  S p r a n g  e r , w pedagogice polskiej B. N a- 
w r o c z y ń  s k i, B. S u c h o  d o l s  k i. Moje „Podstawy 
pedagogiki“ 8 należą też do tego kierunku pedagogiki

8 W  r o sy jsk im  o r y g in a le  tej k s ią ż k i p o s łu g u ję  s ię  d la  o z n a c z e n ia  
p ed a g o g ik i term in em  „ teo r ia  o b ra zo w a u ija “, tj. „ teo r ia  w y k sz ta łc e n ia “ . 
W  p o lsk im  tłu m a czen iu  term in o lo g ia  ta, śc iś le  p rzeze  m n ie  p rzep ro 
w a d zo n a , n ie  z o s ta ła  n ie s te ty  u w zg lęd n io n a . K siążk a  m o ja  w y sz ła  k i l 
k a  la t w c z e śn ie j  n iż  w sp o m n ia n e  d z ie ło  K e r sc lie n ste in e r a , k tó r y  je j  
n ie  zn a ł. T y m  b ard zie j zn a m ien n e  je st  o w o  sp o tk a n ie  term in o lo g icz -
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współczesnej, który wbrew wszystkim zwycięstwom pe
dagogiki soejologizmu, zwycięstwom, uw arunkowanym  
raczej przez zdarzenia polityczne (pedagogika m arksi
stowska, niem iecka pedagogika n a r o d ow o - s ocja 1 i s t y c z n a) 
niż przez postęp myśli teoretycznej, w ydaje sic być obec
nie panującym . Cechą charakterystyczną tego kierunku 
pedagogicznego jest to, że broni on poglądu wyraźnie 
personalistycznego, gdy naturalizm  skłania się ku indy
widualizmowi, socjologizm zaś ku kolektywizmowi.

3. O czwartej warstwie w ogólnym zjawisku wychowania: 
wychowanie moralne jako wyzwolenie człowieka, czyli

zbawienie

Pow róćm y jednak do zagadnienia, które było punk
tem wyjścia niniejszego rozdziału. Teza, że wychowanie 
m oralne jest niczym innym  jak tylko form alną stroną 
każdego dobrego wychowania, zdaje się być jeszcze bar
dziej wzmocniona poprzednim i mvagami o warstwach 
w ogólnym zjawisku wychowania. W  perspektywie 
warstwy przyrody wychow anie m oralne jest naturalnym  
wynikiem rozw oju psychofizycznego organizmu dziecka. 
Nie potrzebuje żadnych specjalnych zabiegów’, jak np. 
kara  lub nagroda, oprócz tych, które są wyznaczone 
ogólnym celem wychowania. To samo ma miejsce 
i z punktu widzenia wychowania jako urobienia. Pod
porządkow anie jednostki grupie społecznej wyznacza cel 
wspólny tak w ychowaniu m oralnem u, jak  i wszystkim 
innym  rodzajom  wychowania. Można by było wprawdzie 
powiedzieć, że wychowanie m oralne jest wychowaniem

lic , tk w ią c e  w  w s p ó ln y m  u ję c iu  z ja w isk a  w y c h o w a n ia  w  p e r sp e k ty w ie  
trzec ie j  je g o  w a r s tw y , w a r s tw y  k u ltu r y  ja k o  b y tu  d u c h o w e g o .

Hessen: O sprzecznościach ł jedności wychowania. ?  £ 3  I » 15^

faSibr - ,
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w słusznym postępowaniu i o tyle pokryw a się z wy
chowaniem społecznym, podczas kiedy wychowanie 
w ogóle ma jeszcze inne cele: urobienie myślenia, sm a
ku artystycznego, światopoglądu wychow anka zgodnie 
z realnym i potrzebam i grupy społecznej. Ale i w tym wy
padku pojęcie wychowania moralnego praw ie zlewka się 
z pojęciem wychowania w ogóle, gdyż poglądy wycho
w anka decydują o jego postępowaniu, a w perspektywie 
potrzeb społeczeństwa najważniejsze znaczenie m a wia- 
śnie postępowanie człowieka. Toteż rozumiemy, dlaczego 
E. D urkheim  zatytułował wykłady swojego systemu pe
dagogicznego „W ychowanie m oralne“.

Nie inaczej jest i w perspektyw ie wychow ania jako 
wykształcenia. Czyż kształcenie osobowmści nie jest wia- 
śnie celem wychowania moralnego? Tożsamość wycho
w ania moralnego i kształcenia osobowrości uwypukla 
zwłaszcza fakt, że tak m oralność jak i osobowmść nie 
mogą mieć siebie za swój przedm iot. W  samej istocie 
moralności tkwi ta znana nam  już osobliwość wychowa
nia moralnego, że osiąga się je nie samo w sobie, nie 
przez specjalne nauczanie m oralne, ani przez moralizu- 
jące urozm aicanie nauczania, ani nawret przez specjalne 
ćwiczenia w moralności, ale jedynie przez obiektywno- 
rzeczow'e i należyte spełnianie konkretnego zadania, któ
re czy to w pracy, czy to w  zabawie, czy wre współżyciu 
z bliźnimi zostało wysunięte bezpośrednio przez życie, 
a nie postawione pi'zed nam i świadomie w celu osiągnię
cia moralności. Tak samo i osobow-ość kształci się wtedy, 
kiedy nie troszczy się o siebie, lecz dąży do ccIóay 
ponadosobowych. Jest ona raczej darem , k tóry człowiek 
osiąga, kiedy o swrojej osobow-ości zapomina. Czy z tego 
nie wynika, że wychowanie m oralne nie jest niczym in-
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nym jak tylko następstwem albo nawet tylko formą każ
dego dobrego wychowania w ogóle (naukowego, artystycz
nego, lub jeszcze węższego: matematycznego, muzycznego 
itp.), jak  to w yraźnie mówi G. Gentile? Czyż nie potw ier
dza się tu rzeczywiście tak często spotykana (w ostatnich 
czasach z w yjątkową jasnością wypowiedziana przez G. 
K erschensteinera) teza, że w artość wychowania i w ar
tość m oralna w ostatecznych swych podstawach wzajem
nie się pokryw ają?1

Tak m iałaby się rzecz w istocie, gdyby trzy wyżej 
rozróżnione warstwy całkowicie wyczerpywały zjawisko 
wychowania. W  rzeczywistości lak nie jest i wiemy to 
doskonale z naszego osobistego doświadczenia. Nauczy
ciel może całkowicie żyć swoim przedmiotem, zupełnie
0 sobie zapom inając i osiągając przez to, że uczniowie 
jego też są porw ani przez przedm iot jego nauczania. Tą 
swoją um iejętnością lepiej niż wszelkimi pouczeniami 
kształci w swych wychowankach rzeczowy obiektywizm, 
poczucie odpowiedzialności, świadomość obowiązku
1 Avszelkie inne cnoty, charakteryzujące osobowość czło
wieka, przyuczając jednocześnie swych wychowanków 
do współdziałania w spraw ie ogólnej i rozw ijając w nich 
poczucie społeczne, lak iż tym samym odpada zagadnie
nie karności jako oddzielne zagadnienie, zupełnie w myśl 
dydaktyki G. Gentilego. A jednak wszyscy aż nadto do
brze wiemy, że nawet lak doskonaleniu nauczycielowi 
wcale nie.zaw sze udaje się zaszczepić swym wychowan
kom wyższą moralność. To ostatnie wymaga tego, co 
właśnie stanowi szczególny dar prawdziwego wychowaw
cy, a mianowicie zdolności otw ierania dusz wychowan

1 G e o r g  K c  r s  c  h e  n s  t e i n  e  r, T h e o r ie  Her B ild u n g , str . 83
i inne. —  P o r . rozd z. III, § 1 tej k sig żk i.

15*
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ków, ożywiania wszystkich sił wewnętrznych ich duszy, 
stania się żywym, bo wcielonym w osobowość źródłem 
rozwinięcia wychowanków jako osobowości. Dusze ludz
kie, skupione dookoła takiego wychowawcy, tworzą nic 
samo tylko zrzeszenie czy związek, ale prawdziwą wspól
notę duchową w wyższym i szlachetniejszym znaczeniu 
niż ta, k tóra się realizuje przez sam ą tylko pracę nad 
wspólnym dziełem. Obraz takiego prawdziwego przy
wódcy młodzieży przedstawił nam  D o s t o j e w s k i  
w epilogu do „Braci K aram azowych“. Słusznie zauważył 
W. Iwanow,2 że ten związek chłopców, którzy pod prze
wodnictwem Aloszy Karam azowa w uniesieniu obiecują 
iść „ręka w rękę przez całe życie“ „na wieczną pam iątkę“ 
zmarłego Iljuszy, jest symbolicznym zbliżeniem do te
go, czym jest w zasadzie i czym winien być w  rzeczy
wistości Kościół chrześcijański, jako praw dziw a wspól
nota wyższego duchowego porządku. To właśnie prze- 
wodnictwo, oparte na osobistym współżyciu, było 
podstawą ruchu pedagogicznego, który w Danii jest 
związany z osobowością G r u n d t v i g a ,  a którego 
ośrodkam i są dotąd „wyższe szkoły ludowe“ w Danii. 
W  żadne program y ani golowe formuły nie można ująć 
istoty takiego wychowania moralnego, jakie osiąga się 
w  tych szkołach, gdzie w iejska młodzież spędza kilka 
miesięcy w osobistym współżyciu pod przewodnictwem 
nauczyciela kontynuującego tradycję Grundtviga. Nie 
idzie tu ani o program y, ani o formuły, ale. o żywego 
ducha przewodnictwa pedagogicznego, k tóry udziela sie 
człowiekowi tylko od człowieka. Mimo że o jakim kol

2 W i a c z e s ł a w  I w  a n o w , D o s to je w sk i, 1932, sir . 138. —  
P o r ó w n .le ż  m ój art. p l. T r a g ed ia  dobru w  „ B raciach  K a r a m a zo w o w y ch “ 
D o s to je w s k ie g o . (P rze g lą d  W sp ó łc z e sn y , 1929).
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wiek wyznaniu nie ma tutaj mowy, charak ter religijny 
takiego przewodnictwa pedagogicznego jest oczywisty.

Przewodnictwo, o którym  mów im y,'nie ma nic wspól
nego z tym politycznym przewodnictwem albo autoryta
ryzmem, który obecnie usiłuje sic podać jako nową za
sadę pedagogiczną. W ewnętrznym  źródłem, k tóre je  oży
wia, nie jest ani ideologia, ani tym mniej doktryna lub 
dogmat, ale żywa osobowość. Narzędziem jej jest mi
łość, a nie przym us lub karność, opierająca się na au
torytecie zewnętrznym. I celem nie jest rozszerzenie 
władzy „wodza“ lub „ideologii“, lecz rozwinięcie wszyst
kich sił życiowych w każdym członku duchownej wspól
noty, przezwyciężenie przez niego wszystkich skuwają- 
cych go „kom pleksów“, które nawet według naturalistycz- 
nej teorii S. F r e u d a  są niczym innym jak mackami 
śmierci, przejawam i tego, co Freud nazywa w swych 
ostatnich pracach „der Todestrieb“. Inaczej mówiąc — 
celem w ychow ania staje się tutaj osiągnięcie przez każ
dego prawdziwej, osobistej nieśmiertelności. Tej wyższej 
formy miłości, k tóra jest źródłem i zarazem oznaką 
prawdziwego moralno-wychowaw^czego przewodnictwa, 
nie można się nauczyć. Jest ona darem  łaski. Pedagogika 
może się tylko zatrzym ać przed tym cudownym darem 
i zaznaczyć jego istnienie nie stawiając tutaj żadnych 
norm  ani prawideł postępowania. I w  danym wypadku 
żadna teoria nie jest w stanie zastąpić praktyki, a mia
nowicie praktyki czynnej miłości. Moralności wyższego 
stopnia można nauczyć się tylko przez czyn, a w żad
nym razie przez słowa, pouczenia i prawidła. Jeżeli 
Wychowanie m oralne na niższych szczeblach oznaczało 
formę w ychow ania człowieka w ogólności, a nic odrębny 
rodzaj wychowania, to w wyższej warstw ie wychowa
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nia cel wychowania moralnego występuje już jako od
dzielny, samoistny cel, chociaż i tutaj, tak jak i przed
tem, cel ten nie może być przedm iotem  świadomego za
mierzenia, w tym wypadku dlatego, że jest darem  łaski.

Tak wiec ostateczny cel wychowania moralnego po
kryw a się, jak  tego należało oczekiwać, z wyższym ce
lem samej moralności. Cel ten może być form ułowany 
dwojako: subiektywistycznie, z punktu widzenia osobo
wości, i obiektywistycznie, jako swojego rodzaju wspól
nota albo „porządek“, w który każda poszczególna jed
nostka winna być „włączona“. Z tego punktu widzenia 
cel m oralności jest niczym innym jak urzeczywistnie
niem absolutnej wspólnoty duchowej, do której należą 
nie tylko wszyscy nasi bliźni, ale w ostatecznym obra
chunku i przyroda, k tóra winna być włączona, „podnie
siona“ (aufgehoben) do wspólnoty duchowej, a przez to 
samo uszlachetniona m oralnie i personalizowana. To 
absolutne uduchowienie świata, w którym  siły wzajem
nego odpychania (nienawiści) ostatecznie zostają poko
nane przez siły duchowego przyciągania (miłości) miał 
na myśli nie tylko A. C i e s z k o w s  k i, a po nim  i W ło
dzimierz S o ł o w j e w, k tóry w swoją form ule wyższe
go praw a moralnego wprowadził ideę Królestwa Bożego, 
ale nawet właściwie już i sam, popraw iany przez Solo- 
wjewa K a n t ,  który jak wiadomo, połączył swą „m a
terialną form ułę“ praw a moralnego z pojęciem „kró
lestwa celów“ albo „królestwa duchów “.3

Dla poszczególnej jednostki włączenie do tego k ró 

P atrz  sir . 95 i n . le j k sią żk i. P o r . m ój arl. pt. W a lk a  u to p ii i a u 
to n o m ii d ob ra  w  św ia to p o g lą d z ie  D o s to je w sk ie g o  i W l. S o lo w je w a  
(cza so p . „ S o w rcm cn . Z a p isk i“, XL1I— X L II1), a ta k ż e  w y ż e j  c y to w a n y  
arty k u ł o T raged ii d obrą w  lir . K ą ra m ą zo w o w y cb .
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lestwa oznacza przezwyciężenie wszystkich śm ierciono
śnych zaczątków, znajdujących się w jej duszy i ciele, 
przez siły życia, w czym właśnie kryje się sens ujawnie
nia jej jako skończonej osobowości albo — co na 
jedno wy chodzi — wskrzeszenia duszy w jej walce 
ze śmiercią. Śmierć bowiem żadną m iarą nie jest 
tylko końcem biologicznego życia, lecz jest stałym 
jego towarzyszem, który czyha na nas w każdym 
momencie naszego istnienia i z którym  bezustannie 
toczymy walkę. Dlatego też prawdziwa wyższa nie
śmiertelność nie jest pewną subśtancjonalną i jakby 
naturalną niezniszczalnością duszy, jak to pojm owała fi
lozofia helleńska, ale jest zm artwychw staniem  duszy, 
która w nieustannej walce ze śmiercią zwycięża swego 
przeciwnika. Istotnym  wychowawcą, wychowawcą z ła
ski Boskiej, jest ten, który umie we właściwym m om en
cie dopomóc siłom życia przeciwko siłom śmierci w  du
szach swych wychowanków, uwolnić od krępujących je 
kompleksów, a przez to wyprowadzić ich z samotności 
w żywe obcowanie z bliźnimi.4 Rozbudzenie wewnętrz
nych sił życia, przezwyciężenie śmiercionośnych zacząt
ków, które gubią duszę człowieka, wyprowadzenie duszy 
człowieczej z samotności, której na śm ierć przeznaczo
na dusza uporczywie się trzyma, w zjednoczoną więza
mi miłości wspólnotę duchów — oto na czym polega 
powołanie i tajem nica prawdziwego wychowawcy. Jest 
on wodzem w dosłownym sensie, tzn. przewodnikiem,

4 N ik t, ja k  D o s t o j e w s k i ,  n ie  u m ia ł z taką  o c z y w is to ś c ią  
w y k a z a ć  zw ią zk u , ja k i is tn ie je  p o m ię d z y  sa m o tn o śc ią  (o sa m o tn ie 
n iem ) d u szy  a o b leg a ją cy m i ją od w ew n ą trz  i k ręp u ją c y m i ją k o m 
p le k sa m i. Z w ią z ek  ten  je s t  ta k ż e  g łó w n y m  tem a tem  „ p sy c h o lo g ii in 
d y w id u a ln e j“ A. A d lera .
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a nie władcą, k tóry  naśladuje czysto mechanicznie 
prawdziwe przewodnictwo i samozwańczo przybiera 
sobie imię wodza. Nie trzeba już chyba przy tym spe
cjalnie dowodzić, że ów „m aterialny“ cel moralności 
w większym jeszcze stopniu zakłada dobrowolny wy
siłek dsoboAYości, jej sumienia i decyzji.

W  perspektywie tej wyższej w arstwy ogólnego zjawi
ska wychowania wychowanie m oralne przyjm uje więc 
charakter wyzwolenia człowieka, czyli, posługując się 
tradycyjną terminologią filozofii chrześcijańskiej, zba
wienia. Podczas kiedy av niższych warstwach, łącznie 
z warstwą wykształcenia, wychowanie m oralne było 
form ą każdego dobrego wychowania, tutaj otrzym uje 
swą własną treść. Z form alnej strony staje się ono ca
łym wychowaniem, również i pod względem treści. 
Innego Wychowania bowiem oprócz moralnego na tej 
wyższej płaszczyźnie już nie ma. Chociaż i tutaj w ykra
cza poza samą m oralność będąc ow iane duchem religii.

4. Ostateczny cel wychowania moralnego i wzajemny 
stosunek warstw wychowania

Tym samym dana jest także odpowiedź na pytanie, 
na czym polega różnica między w artością moralności 
a w artością wychowania. Cel moralności jest niemniej 
„m aterialny“ (tzn. posiada swoją w łasną treść) niż cel 
nauki albo sztuki i polega na tym, by przekształcić świat 
ludzki w prawdziwą wspólnotę osobowości, czyli du
chów, a przez to ostatecznie personalizować i uduchowić 
również cały świat. Oznacza to pełne, a nie częściowe 
tylko zwycięstwo nad śmiercią i nad wzorującym, się na 
m artwocie i dlatego śm iercionośnym  pierwiastkiem  me
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chanizmu i tym samym oznacza osiągnięcie pełnej, a nie 
częściowej tylko nieśm iertelności, nieśm iertelności — ja 
ko zwyciężającego śm ierć zm artw ychw stania duszy, a nie 
jako niezniszczalności odwiecznie nie podlegającej śm ier
ci. W  odróżnieniu od lego specjalna funkcja wychowa
nia polega ma tym, by wszystkie wartości kulturalne, czy
li postaci ducha obiektywnego (w tej liczbie i m oralne 
„królestwo duchów “), oraz ich wewnętrzne praw a struk
turalne realizować w duchu subiektywnym, a przez to 
samo, przewodząc ducha obiektywnego poprzez medium 
osobowości i wolności, przedłużyć życie ducha obiek
tywnego w nowych pokoleniach. Personalizacja świata, 
jako obiektywny cel przekształcenia bytu światowego, 
i subiektywizacja ducha obiektywnego, k tóry przeszedł
szy tylko przez medium osobowości trw a jako tradycja, 
oba te cele, którym i wartość moralności różni się od 
w artości wychowania, posiadają wspólny pierwiastek 
w pierw iastku osobowości. Jednak sam ten pierwiastek, 
tak jak  my go pojm ujem y, zdecydowanie różni się od 
liberalno-hum anistycznego pojęcia osobowości. Nie ozna
cza on bynajm niej samowystarczalnej istności będącej 
celem zawartym  w sobie. Przeciwnie, jest on nie do po
myślenia bez związanego z nim pojęcia „porządku“ (Ord
nung) lub „całości“, w którą włącza się poszczególna jed
nostka. Czterem rozróżnionym  przez nas warstwom 
obiektywnych „porządków “ odpowiadają ściśle cztery 
związane z nimi szczeble żyjących w nich osobników, 
którzy różnią się pomiędzy sobą rodzajem  swego byto
wania, a nawet rodzajem  dostępnej dla nich nieśm ier
telności, przy czym same te różnice mogą być określone, 
tylko jeśli się weźmie pod uwagę miejsce zajmowane 
przez osobnika w  poszczególnych obiektywnych „porząd
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kach“. Osobnik i „całość“, do której on przynależy, two
rzą nierozłączną, napraw dę „dialektyczną“ jedność.

Przy tym „porządki“ te w żadnym w ypadku nie są 
prostym i mechanicznymi skupieniam i poszczególnych 
osobników, ale przeciwnie, stanowią w  pełnym znaczeniu 
tego słowa „organiczne“ całości, przy czym im wyżej 
stoi w hierarchii bytowania odpowiedni „porządek“, 
tym więcej „organicznym i“ okazują się te więzy we
wnętrzne, które w arunkują jego jedność i k tóre stanowią 
podstawę jego całostkowości. W  dokładnym, a nie prze
nośnym znaczeniu tego słowa organiczną, tzn. biologicz
ną całostkowość (całostkowość gatunku) znajdujem y 
w najniższym z tycli czterech „porządków “, rozróżnio
ny cli przez nas w całokształcie zjawiska wychowania. 
Nad tą biologiczną w arstw ą układa się kształtując ją na 
nowo w arstw a porządków  społecznych, której wewnętrz
ne kategorie posiadają już charakter o wiele bardziej 
„organiczny“. W  społeczeństwie bowiem całość jest bar
dziej zróżnicowana, a części posiadają większą indywi
dualność niż w bycie biologicznym. Jednak i tutaj jesz
cze pierw iastek mechanizmu przejaw ia się dobitnie, 
a mianowicie o tyle, o ile pierw iastek Avladzy, wiążący 
części w jedną całość, oznacza przede wszystkim „nie- 
przenikliwość“ dla woli innych 1 i dlatego właśnie po
sługuje się przymusem jako nieodzownym narzędziem. 
Zmierzając jeszcze wyżej, do w arstw y ducha obiektyw
nego, do tego, co egzystuje już jako nurt historycznego 
podania (naukowego, artystycznego, prawnego, gospodar
czego itd.), obserwujemy dalsze zanikanie symptomatów

1 P or. d o sk o n a ły  a rty k u ł B. W  y  s  z e  s ł a w  c  e  w  a ]>t. P r o b le 
m a w ła sti (Z agad n ien ie  w ła d zy , r o sy jsk ie  czasop . P u l’) ,  P a ry ż , 1934, 
nr 42.
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mechanizmu. Tak np. im więcej praw o przenika grupy 
społeczne, tym bardziej czyni ono władzę organizującą 
te grupy w całości, tj. w związki społeczne, przenikliwą 
dla poszczególnych ich członków, a obcowanie w nauce 
i sztuce zupełnie przezwycięża pierw iastek władzy, który 
sprowadza się do czysto duchowego autorytetu. Dlatego 
też postacie ducha obiektywnego, tzn. wspólnoty du
chowe, wytwarzające się dookoła sztuki, nauki i innych 
wartości kulturalnych, konstytuują się wedle kategoryj 
o charakterze bardziej jeszcze „organicznym “ niż kate
gorie bytu społecznego, będącego ich realnym  podłożem. 
Jednak i tu jeszcze pozostaje znaczna danina, spła
cana mechanizmowi przez ducha, co przejaw ia się 
choćby w niewyrażalności „myśli“ w „słowie“, w nie
przeniknionej samowystarczalności, cechującej wszyst
kie dzieła, oderw ane już od osobowości twórcy, w wy
nikającej stąd łączności tradycji historycznej z tym 
wszystkim, co istnieje jako duch „zobiektywizowany“, 
to znaczy uwięziony w materii, jakby oczekujący jeszcze 
na swego wybawcę, „odczytywany“ i przeto na nowo 
ożywiany nowymi wciąż wysiłkami nadchodzących po
koleń.2 W szystkie te oznaki przezwyciężanego m echa
nizmu znikają w zupełności tylko w wyższej, odkrytej 
przez nas w arstw ie zjawiska wychowania, w arstw ie do
skonalej wspólnoty m oralnej, mającej za swą podsta
wę pierw iastek miłości w sensie czynnej miłości dla bliź
nich. Tam, gdzie miłość już zdołała przezwyciężyć w zu
pełności nieprzenikliwość każdej poszczególnej duszy, 
wyzwolić ją z zasklepienia się w samej sobie i w yrwać 
z jej posępnej samotności, gdzie każdy członek wspól-

2 P o r. s ir .  205— 208 lej książk i.
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noly jest już rzeczywiście celem w sobie, samoist
nym nie dla siebie, lecz dla bliźniego — tam znikają 
ostatnie ślady mechanizmu. Śmierć została pozbawiona 
żądła, a nieśm iertelność ukazuje się w całej swej chwale 
jako „zm artw ychw stanie“. Życie święci trium f pełnego 
zwycięstwa już nie tylko jako życie organiczne (b io s ) , 
ale jako życie wieczne (z o e a i o n i o s), obwieszczone 
w Ewangelii.

W  ten sposób jednostka ludzka istnieje jak  gdyby ra 
zem w czterech płaszczyznach bytu, którym  odpowia
dają cztery w arstw y wychowania: jako organizm psy
chofizyczny, jako jednostka społeczna, jako osobowość 
włączona w tradycję kulturalną i jako członek króle
stwa duchów. To samo można powiedzieć i o narodo
wości, której struk tu ra  jest pod wielu względami analo
giczna do struk tury  jednostki. Nie ulega wątpliwości, że 
narodowość w raz z państwem i innymi grupam i spo
łecznymi należy do drugiej, społecznej warstwy w po
wyżej ustalonej h ierarchii bytów. Ale rów nie bezspor
nie jest ona nosicielką form ducha obiektywnego będąc 
jednocześnie upostaciowaniem Czynników plemiennych, 
korzeniam i tkwiących w warstwie biologicznego bytowa
nia. W łaśnie dlatego narodowość, rów nie jak  i osobo
wość, przechodzi jakby przez wszystkie cztery warstwy 
ustalonej przez nas h ierarchii bytu. Narodowość tkwi ko
rzeniam i w plemieniu, jest ona pomieszaniem, a zawsze 
już i przezwyciężeniem własności plemiennych, których 
jest zarazem i upostaciowaniem. Żyje ona w związkach 
rodowych, stanach, klasach, państwach i innych spo
łecznych całościach, łączonych i rozdzielanych pierw iast
kiem władzy. Ale jest ona także nic do pomyślenia bez 
realizowanych w niej wartości kulturalnych: nauki,
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sztuki, praw a i innych postaci ducha obiektywnego (nie 
mówiąc już o języku), k tóre przede wszystkim ksztal- 
tują narodowość w prawdziw ą osobowość zbiorową, 
w naród. Ale zarazem narodow ość żyje w iarą w swoje 
powołanie, w iarą w to, że jest członkiem wszechobej- 
mującej absolutnej wspólnoty, jakkolwiekbyśm y rozu
mieli te wspólnotę — jako „christianitas“ albo „huma- 
nitas“, jako królestwo duchów czy jako Królestwo Boże.1’ 
Dlatego leż narodow ość może być zarówno przedmiotem 
lak anlropologiczno-biologicznych i socjologicznych ba
dań, jak również przedm iotem historycznego opisu i fi
lozoficznych rozważań. Jest ona zjawiskiem złożonym, 
w którym  naw arstw iają się jedna nad drugą wszystkie 
rozróżnione przez nas w arstw y bytu, zupełnie podobnie 
jak  osobowość poszczególnego człowieka żyje naraz na 
kilku poziomach bytu począwszy od warstwy życia bio
logicznego, a skończywszy na warstwie życia wiecznego. 
Na tym polega różnica między narodowością a pań
stwem, które jest przede wszystkim całością społeczną, 
istniejącą we własnej charakterystycznej rzeczywistości 
tylko na jednej (socjalnej) płaszczyźnie bytu. Państwo 
nie pokryw a się z narodow ością nie tylko pod względem 
terytorialnym , ale także pod względem samej istoty, bo
wiem narodow'ość, biorąc początek w przedspołecznych

3 M yśli le j, ze p raw d ziw a  n a r o d o w o ść  je s l cz ło n k iem  a b so lu tn e j  
w sp ó ln o ty  o c h a r a k te r z e  r e lig ijn y m , b r o n ili n ie  ty lk o  A. C i e s z k o w 
s k i  i in n i p r z e d s ta w ic ie le  m e sja n iz m u  p o lsk ie g o , le c z  i W . S o l o -  
w j c w  (N a c jo n a ln y j  w o p r o s  w  R ossii) o ra z  ta k i p o z y ty w n y  m y ś l i 
c ie l ja k  T . M a s a r y k  (por. jeg o  „Ć eskii otiizka"  i  „ S lo v a n sk e  stu -  
d ie “ , p o św ię c o n e  s lo w ia n o f ilsk ie j  f i lo z o f i i  Iw . K ire jew sk icg o ), k tó 
rego  id ea  „ liu m a n ita s“ m a w ed łu g  je g o  w ła sn e g o  p r z y z n a n ia  z n a c z e 
n ie  r e lig ijn e .
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głębiach życia organicznego, wznosi sic ponad państwem 
w wyższe, nadspołeczne płaszczyzny bytu. Państwo jest 
tylko jedną z forni przejaw iania sic narodowości, i jeśli 
nawet na społecznej płaszczyźnie bytu stanowi wyższą 
lorm ę jej istnienia, to sama la w arstw a społecznego 
bytowania nie jest wyższą warstwą istnienia narodo
wości.

Już ten przykład wskazuje nam wyraźnie, że rozróż
nione przez nas w zjawisku wychowania warstwy różnią 
się pomiędzy sobą strukturą i kategoriam i, które je sta
nowią, ale wcale nie są od siebie oddzielone realnie. 
Przeciwnie, w każdej z w arstw  niższych zaAvsze jest już 
jakby widoczna wyższa warstwa, przy czym wyższa w ar
stwa nie tylko przebłyslcuje w niższej, ale nadaje jej 
egzystencjalną podstawę, jej Ayewnętrzną stałość. Prze
konaliśmy się już o tym na przykładzie narodowości 
i państwa, które czerpią swą rację bytu, swe dosto
jeństwo, nawet swą stałość, jako istniejące całości, 
z wyższej warstwy ducha obiektywnego. Praw o, sztuka, 
nauka i inne postaci ducha obiektywnego przenikają na
rodowość i państwo, nadają im ich duchową treść, która 
staje się organicznym składnikiem  narodow ej i państwo
wej tradycji. Jeżeli naród zamyka się przed ponad
narodowymi wartościam i kultury, wtedy to oderwanie 
od wyższej warstwy ducha obiekLywncgo doprowadza 
do zubożenia życia narodowego, wskutek czego nastę
puje wewnętrzny rozkład narodu, zwyrodnienie jego 
w etnograficzną masę. W  analogiczny sposób biologicz
ny gatunek „człowieka“ różni się od innych gatunków 
biologicznych tym, że stanowi biologiczne podłoże wyż
szych układów społecznych, a za ich pośrednictwem  
i form ducha obiektywnego, które naw arstw iają się nad
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nimi i przenikają je. W  ten sposób, av ostatecznym obra
chunku, formy ducha obiektywnego nie tylko w arun
kują wyjątkowe stanowisko gatunku „człowieka“ av świę
cie biologicznym, ale i zabezpieczają także realnie jego 
istnienie. Tak samo przedstawia się spraw a z wyższą 
warstw ą absolutnej wspólnoty duchów, warstwą „Króle
stwa Bożego“, w pojm owaniu tutaj rozwiniętym: nie 
należy sobie Avyobrażać je jako uniesione w niebiosa 
królestwo, zupełnie oddzielone od tego ziemskiego życia 
straszną kosą Avszechmocnej śmierci. Tak jak  śm ierć nie 
jest po prostu końcem  naszego życia ziemskiego, otwie
rającym  wejście do bytu pozaświatOAYego, ale jest sta
łym towarzyszem naszego doczesnego życia, zawodni
kiem, z którym  ustawicznie walczymy, tak i Królestwo 
Boże, w naszym rozumieniu, przenika najbliżej mu sto
jące form y ducha obiektywnego, na których opiera się 
bezpośrednio, a poprzez nie prześwieca i w niższych w ar
stwach układów społecznych i wreszcie nawet w samym 
życiu organicznym biologicznego gatunku „człowiek“. 
Prześw iecając w form ach ducha obiektywnego dosko
nała, na miłości oparta wspólnota osobowości udziela 
ciepła przekonania naszej naukowej, artystycznej, a na
wet gospodarczej twórczości. Ona to w łaśnie czyni te 
twórczość przedm iotem w iary człowieka, a zatem i jego 
istnienia jako osobowości. W  ten sposób poszczególne, 
rozróżnione przez nas w zjawisku wychowania warstwy 
wzajemnie się przenikają i pozostają do siebie w swo
istym  dialektycznym stosunku wzajemnego napięcia. Je
żeli ten wzajemny stosunek napięcia, który jest realnym, 
ontologicznym, a nie tylko oderwanym , logicznym sto
sunkiem, rozpada się lub nawet zostanie tylko naru
szony, to doprowadza to do zwyrodnienia i rozkładu



240 O POJĘCIU I CELU WYCHOWANIA MORALNEGO

niższej warstwy, która się od wyższej odgrodziła i ode
rw ała.1

Każdy doświadczony wychowawca dobrze o lym wie 
ze swego osobistego doświadczenia, chociaż nie zawsze 
zdaje sobie spraw ę z tego, co przeżywa. Nawet najbar
dziej w ytraw ny nauczyciel wie, że nie przez sam przed
miot nauczania, ale przez swój osobisty stosunek do tego 
przedm iotu osiąga ostatecznie przysw ojenie wychowan
kom metod nauki, praw a, gospodarki. Nauczyciel wi
nien przede wszystkim działać na uczących się jako oso
bowość, osobowość żywa, przepełniona miłością, jako 
duchowy wódz młodzieży, a nie jako „neutralny“ nosi
ciel tradycji ducha obiektywnego. W tedy tylko także 
staje się on w pełni nauczycielem /isto tnie zdolnym do 
w prowadzenia swych uczniów w „m etodę“ nauki, sztuki 
i innych dziedzin ducha obiektywnego. Zupełnie tak sa

4 J e s t  to  ta sa m a  rea ln a  d ia le k ty k a  w z a je m n e g o  n a p ię c ia , k tó rą  
s ta r a łe m  s ię  b a r d z ie j  s z c z e g ó ło w o  u ja w n ić  w  r z e c z y w isto śc i p e d a g o 
g ic z n e j  ju ż  w  sw o ic h  „ P o d sta w a c h  p e d a g o g ik i“ . W a r s tw a  w y ż s z a  n ic  
ty lk o  s ię  n a w a r s tw ia  n a  w a r s tw ę  n iż sz ą  i ją  „ n a d fo r m u je “ (u b er fo rm tj, 
a le  i p r z e św ie c a  w  n ie j  i p r zez  to sa m o  p r z e o b r a ż a  ją  w e w n ę tr z n ie . 
T ym , że  k ła d ę  n a c isk  n a  tę  o b u str o n n ą  z a le ż n o ść  m ię d z y  so b ą  w a r s tw  
w y ż sz y c h  i n iż sz y c h , ró żn i s ię  m ó j p o g lą d  od  p u n k tu  w id z e n ia  N. 
H a r t  m a n n a ,  k tóry , ja k  m i się  zd aje , je d n o s tr o n n ie  p o d k reśla  za 
le ż n o ś ć  w y ż sz e j  w a r s tw y  od  n iż sz e j  i u w a ż a  w id o c z n ie , że  w a r s tw a  
n iż sz a  w  sw e j s tr u k tu r z e  k a lc g o r ia ln e j  p o z o s ta je  z a w sz e  c a łk o w ic ie  
n ie z a le ż n a  od  w a r s tw y  w y ż sz e j  n a w e t  w te d y , k ie d y  s łu ż y  je j  za  p o d 
s ta w ę  i „ rea ln e  p o d ło ż e “ . S w o je  p o ję c ie  „ n a d fo r m o w a n ia “ („U eber- 
fo r m u n g “) H a r t m a n n  r o z w in ą ł w  n a s tę p u ją c y c h  p ra ca ch : K atc- 
g o r ia le  G ese tze  („ P h ilo so p h isc h e r  A n z e ig e r “ , f. I, 1926, str . 201 i n a st .i,  
E th ik , 1926 (cz. III), D as P ro b le m  d es g e is tig e n  S e in s, 1933 (zw ł. rozdz. 
4). M a x  S e l l  e l  e r  w id o c z n ie  ja śn ie j  w id z ia ł  o b u str o n n y  ch a ra k ter  
z a le ż n o śc i m ię d z y  w y ż sz y m i i n iż sz y m i w a r s tw a m i św ia to w e j  c a ło śc i. 
P o r . ro zd z. III, § 1 tej k s ią ż k i.
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mo wreszcie rzecz się ma z wychowaniem obywatelskim, 
narodowym, a nawet fizycznym. W  wychowaniu fizycz
nym także przeświecają nie tylko społeczne wartości, 
nie tylko wartości natury  praw nej, naukowej, estetycz
nej, ale ostatecznie i wspólnota duchów, czyli „Królestwo 
Boże“. W  przeciwnym razie w ychowanie fizyczne g r o 
dziłoby się w samą atletykę, militaryzm, estetyzm, za
leżnie od wyżej położonej, kształtującej je warstwy, któ
ra  jeszcze w nim  prześwieca. Prawdziwe przewodnictwo, 
w znaczeniu, któreśm y tu wyłożyli, przewodnictwo w mi
łości i przez miłość, jest przesłanką, albo raczej we
w nętrzną form ą wszelkich rodzajów i wszelkich stopni 
wychowania człowieka. I o tym wie dobrze każdy wy
robiony nauczyciel i każdy doświadczony wychowawca, 
zwłaszcza zaś ten, który sam w sobie z goryczą stw ier
dza brak  tak mu potrzebnego, dobroczynnego daru 
miłości.

Hessen: 0  sprzecznościach  i jedności w ychow ania. 10



ROZDZIAŁ ÓSMY

DWA TYPY WYCHOWANIA PAŃSTWOWEGO

D obry przykład lego, jak  wyższa w arstw a życia du
chowego prześwieca w niższej w arstw ie bytu społeczne
go i ją uduchawia, stanowi zagadnienie wychowania pań
stwowego. Nie w dając się tutaj w szczegóły tego zagad
nienia, spróbujem y oświetlić je z punktu  widzenia wza
jemnego stosunku, który w wychowaniu państwowym 
zachodzi między procesem włączenia jednostki w pań
stwo jako grupę społeczną, tj. urobieniem  jednostki, 
a kształceniem osobowości, tj. wdrożeniem  jej do trady
cji kultury duchowej.

Doniosłość lego zagadnienia jest tym większa, że m o
że nigdy jeszcze w dziejach ludzkości nie miało wycho
wanie państwowe takiego znaczenia, jak  za naszych cza
sów. Staje się ono głównym składnikiem  wychowania 
powszechnego dążąc do zajęcia miejsca, k tóre w śred
niowieczu należało do wychowania religijnego, a w sy
stemie szkoły ostatnich czasów do tzw. „wykształcenia 
ogólnego“. Fakt ten świadczy, że nigdy jeszcze państwo 
nie było uważane w takiej mierze jak dzisiaj za dorobek 
wszystkich jego mieszkańców, za rzecz napraw dę pospo
litą, a nie samych tylko „panów “. Państwo współczesne 
chce, żeby wszyscy jego mieszkańcy traktowali je jako 
swe wspólne i najistotniejsze dobro, będąc jego obywa
telami a nie poddanymi.
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Pod tym względem między państwam i o ustroju de
mokratycznym  i państwami, w których zwyciężyła 
dyktatura, nie ma dużej różnicy. Oba systemy dążą do 
tego, aby jak  największa ilość mieszkańców ustosunko
wywała się do państwa w sposób czynny. W łaśnie pań
stwa dyktatorskie w sposób specjalnie jaskraw y podkre
ślają wybitne znaczenie wychowania państwowego. Dy
ktatury współczesne nie są zatem tylko odnowieniem 
rządów absolutystycznych. Podczas kiedy absolutyzm 
odpychając od czynnego udziału w życiu państwowym 
niższe stany starał się rządzić przy pomocy stwarzanej 
przez siebie b iurokracji i dbał raczej o to, żeby lud zo
stawał i nadal obojętny wobec życia państwowego, byle 
nie odmawiał wypełnienia nałożonych na niego powin
ności, dyktatura współczesna nie zadawala się biernym  
posłuszeństwem masy. I już nie b iurokracja, lecz „aw an
garda robotnicza“ w Rosji SoAvieckiej, a „ruch narodo
wy“ w Trzeciej Rzeszy, tj. aktywna, „św iadom a“, „przo
dująca“ w arstwa obywateli stara się pobudzać całą lud
ność państwa, zachęcać ją, a naw et napędzać do udziału 
w życiu państwowym. D yktatura wymaga od swych oby
wateli uznania i a k t y w n e g o  uczestnictwa w życiu 
państwowym. Pod tym względem współczesne państwo 
dyktatorskie jest lub w każdym razie chce być, tak samo 
jak i państwo dem okratyczne, państwem ludowym, cho
ciaż rozumie udział w życiu państwowym przede wszyst
kim jako aktywne wypełnienie obowiązków wobec pań
stwa, a nie jako udział w rządzeniu lub posiadanie praw  
wobec państw a — co akcentuje ideologia dem okratycz
na. Dlatego właśnie wychowanie państwowe staje się 
niezależnie od charakteru  ustroju państwowego zagad
nieniem życia współczesnego w stopniu nieznanym

IG1
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w przeszłości. Stanowi ono zagadnienie podstawowe tak 
pedagogiki dem okratycznej (np. pedagogiki G. Kerschen- 
sleinera), jak  i pedagogiki zwolenników dyktatury (peda
gogiki sowieckiej, włoskiej — G. Genlilego, niemiec
kiej — E. Kriecka).

Na tym jednak kończy się zgodność i zaczyna pod
stawowa różnica w rozum ieniu istoty wychowania pań
stwowego, jego m etod i środków. Tkwi ona w różnym 
ujęciu istoty samego państwa, w różnym  pojm owaniu 
hierarchii jego funkcyj i zadań.

1. Państwo jako moc i państwo jako związek prawny

Z jednej strony mamy pogląd, według którego istotą 
państw a jest w 1 a d z a. Państwo w yróżnia się ze wszyst
kich innych związków społecznych tym, że posiada naj
wyższą władzę, sięgającą do wszystkich zakresów życia 
jednostki, k tó ra  samo swe istnienie otrzym uje od pań
stwa. Państwo, uważane za istotę pierwotną, dąży stale 
do powiększenia swej mocy, rozszerzenia swej potęgi, co 
stanowi najwyższe przyrodzone praw o jego istnienia. 
Z tego punktu widzenia walka o rozszerzenie mocy jest 
ostatecznym sensem i główną treścią całego procesu hi
storycznego, tak samo jak racja stanu jest ostatecznym 
motywem postępow ania państwa. W obec tak pojętej 
istoty państwa życie duchowe uważane jest tylko za w tór
ną realność: nie jest bytem „autonom icznym “, określo
nym przez swe własne praw a istnienia, lecz jest raczej 
refleksem życia państwowego. P r  a w o jest wiec dla 
tego poglądu samym tylko rozkazem władzy, tkwiącym 
w racji stanu. Również m oralność, wiedza, sztuka, na
wet religia tkwią swymi korzeniam i w realnych potrze
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bach państwa jako związku mocarstwowego. Siła zbroj
na jest tu nie tylko koniecznym atrybutem  państwa jako 
związku, posiadającego monopol nieograniczonego przy
musu, lecz jest główną funkcją państwa, bezpośrednim  
przejawem jego podstawowej i przyrodzonej „woli do 
mocy“ (W ille zur Macbt). Militaryzm jest tak samo pod
stawową cechą ideologii dyktatury, jak i imperializm, 
rozum iejąc ten ostatni w jego dosłownym sensie jako 
absolutyzacje czy ubóstwienie władzy, pojętej jako osta
teczna i nieograniczona istota życia państwowego.1

Drugi pogląd, reprezentow any obecnie przez tradycje 
dem okratyczną, widzi w państwie przede wszystkim po
rządek prawny. Głównym zadaniem państwa nie jest roz
szerzanie swej mocy, lecz urzeczywistnianie praw a w sto
sunkach społecznych tak w ew nątrz samego państwa, 
jak  i na zewnątrz między państwami. Co prawda, państwo 
w spiera się na władzy i posiada monopol „bezwzględnego 
przym usu“, tj. takiego, którem u każdy, kto mieszka na 
terytorium  państwa, musi się podporządkować bez za
strzeżeń (przymusu wszystkich innych związków spo
łecznych można uniknąć przez wystąpienie z nich), ale 
ten przymus i władza, gw arantująca jego bezwzględność, 
nie są nieograniczone i nie są celami same w sobie, lecz 
m ają charak ter służebny. Nad w arstw ą bytu społeczne
go, do której należy państwo, wznosi się wyższa warstwa 
bytu duchowego, czyli kulturalnych wartości (wiedzy, 
sztuki, religii i m oralności). Jest to w arstwa twórczości 
kulturalnej, czyli kulturalnej tradycji, której podmio

1 P or. o p ró cz  k s ią ż k i E . K r i c c  k a, W y c h o w a n ie  n a ro d o w o -  
p o lity c z n ć  (p o lsk i p rzek ła d , 1936), tak że  O. S p e n g l e r  a , D ie  Jahre  
d er E n tsc h e id u n g , 1933.
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tem jest osobowość człowieka. Byt duchowy ma swe p ra 
wa i swą wartość, niezależne od bytu społecznego i pań
stwowego, a twórczość kulturalna zakłada wolność oso
bowości. Zadaniem państwa jest nie tylko bronić tej 
wolności, lecz i przyczyniać sic w sposób pozytywny do 
tworzenia stosunków, gw arantujących twórczość kultu
ralną obywateli, tak duchową jak i gospodarczą, k tóra 
jest realnym  podłożem dla pierwszej. Państwo powinno 
popierać i uzupełniać wspólny wysiłek swych obywateli 
broniąc i koordynując ich twórczość duchową i gospodar
czą, a bynajm niej nie niszczyć tej twórczości, zastępu
jąc ją swą własną działalnością o charakterze z góry na
rzuconym, a zatem bezosobowym. Nie m echanizacja ży
cia duchowego przez podporządkow anie go mocy pań
stwa i zużycie jako narzędzia racji stanu, lecz s ł u ż e 
n i e  ż y c i u  d u c h o  w e m u i przez to uduchowienie 
samego życia państwowego — oto ostateczne zadanie 
państwa, nadające mu wyższe dostojeństwo. Takie udu
chowienie życia państwowego oznacza przekształcenie 
państwa jako organizacji mocy (Machtstaat) w porzą
dek praw ny (Rechtsstaat). Państwo, przeniknięte żywio
łem prawa, uświadamia sobie granice swej mocy, uświa
damia sobie, że zadaniem władzy, która stanowi jego 
podstawę, jest służenie wyższym wartościom o charak
terze duchowym, a nie panowanie.2

Trzeba zaznaczyć, że owa różnica między dwoma po

2 C iek aw e jest, jak  E . D u r k h e i 111, b ro n ią cy  ' leg o  p og ląd u  
o p rzek sz ta łce n iu  w s p ó łc z e sn e g o  p a ń stw a  z é ta t-p u issa n c e  w  éta l-  
d ro it, sta ra  s ię  b e z sk u te c z n ie  u z g o d n ić  go  z sw y m  za sa d n ic z y m  p o 
g lą d em , że  p r a w o  i ca ła  k u ltu r a  d u c h o w a  n ie  są  n ic z y m  in n y m , jak  
ty lk o  e m a n a cją  p a ń s tw a  ja k o  n a jp o tę ż n ie j s z e j . g ru p y  sp o łe c z n e j. Por. 
L ’E d u c a tio n  M orale, 1920.
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glądami na państwo tkwi w samej jego istocie. Państwo 
.jest mocą, ale zarazem jest prawem , które przenikając 
moc stwarza z państw a potężny substrat, „nosiciela“ 
twórczości duchowej. Dlatego różnica ta istnieje tak da
wno, jak  dawno istnieją próby filozoficznego tłumacze
nia istoty państwa. Ma ją na 'm yśli Arystoteles, kiedy 
rozróżnia norm alne formy państwa i formy państwa, 
które uległy deprawacji. W  średniowieczu stanowi ona 
podłoże teoretyczne długiej walki władzy świeckiej i du
chownej. Bynajm niej nie pokrywa się owa różnica mie
dzy podanym i wyżej ujęciami państw a z różnicą między 
liberalizmem i socjalizmem. Dawny liberalizm, broniąc 
poglądu na państwo jako na „stróża nocnego“, pojm o
wał państwo jako obrońcę własności pryw atnej, a nie 
jako nosiciela twórczości kulturalnej, którego zadaniem 
jest służenie wartościom  wyższym — duchowym. Tak sa
mo i dawny socjalizm (tak „utopijny“, jak m arksistow 
ski) oraz współczesny komunizm widząc w państwie tyl
ko narzędzie mocy zupełnie negują państwo lub uznają 
je tylko jako tymczasowe narzędzie dyktatury klasy ro 
botniczej, niezbędne w „okresie przejściowym “. Zaprze
czają jednak możliwości uduchowienia państwa, jego 
przeniknięcia przez prawo i, co idzie za tym, jego słu
żenia wyższym w artościom  .duchowym. Odwrotnie, libe
ralizm dem okratyczny, tak samo jak i dem okratyczny 
socjalizm uznają wieczne znaczenie państwa, widząc 
w nim przede wszystkim porządek praw ny i nosiciela 
wartości duchowych. Różnica między nimi polega na 
sposobie, w jaki określają poszczególne funkcje państwa 
i charakter typowej dla przyszłego ustroju społeczeństwa 
własności, bynajm niej nie na podstawowym ustosunko
waniu się do państwa.
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2. W ychowanie ideokratyczne i wychowanie prawne

Z tego podwójnego pojm owania istoty państwa wy
pływają też dwa podstawowe rodzaje ujęcia w y c h o 
w a n i a  p a ń s t w o w e g o .  Jeśli akcent w ujęciu pań
stwa kładzie się na m om ent władzy i mocy, to wycho
wanie państwowe sprowadza się do urobienia jednostki 
według wzoru, ustalonego przez rząd spraw ujący wła
dzę. Przyjm uje ono charakter musztry i masowej pro
pagandy, dla której jednostka jest tylko członkiem 
całości skierowanej na zewnątrz, jest tylko narzędziem 
mocy, bynajm niej nie osobowością, mającą własną 
wartość. W ychowanie zw raca się w tym wypadku do 
peryferii jednostki, używa środków oddziaływających 
tylko na uczucie jednostki, jej wyobraźnię, jej popęd do 
naśladowania, jej instynkt podporządkow ania się masie 
i zatracenia się w liczbie. W ychowanie stara się otoczyć 
władzę nim bem absolutnej wyższości, nieprzenikliwej dla 
woli i rozum u jednostki, stwarza m i t  p a ń s t w a jako 
samowystarczalnej istoty o nieograniczonej potędze, od 
której jednostka otrzym uje wszystko, czym jest. Dlatego 
musi ona bezwzględnie przyjm ować państwo takim, ja
kim  ono obecnie jest, w strzym ując się od jakiejkolwiek 
krytyki i jakichkolwiek prób jego przekształcenia. Pań
stwo staje się przedm iotem ubóstwienia, bożyszczem no
wej religii pogańskiej, mającej swych kapłanów, swój 
rytuał symboliczny, swój dogmat wiary. Pow staje ideo
logia państwowa, jednakowo obowiązująca dla wszyst
kich, z góry narzucana jako objawienie ostatecznej praw 
dy, nie podlegającej sądowi jednostki. Zadaniem lej ideo
logii jest usunięcie z duszy jednostki wszystkich możli
wych wątpliwości, stworzenie z niej posłusznego narzę
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dzia mocy. Będąc mieczem walki ideologia musi z u n i -  
f o r m o w a ć  światopogląd jednostki, k tóry zawsze 
jest ustosunkowaniem jednostki do całości świata, 
pozbawić jednostkę jej wewnętrznego oblicza, tak sa
mo jak musztra musi ubrać ją  w ten sam mundur. 
W  ten sposób masa jednostek staje się jednolitą, niby 
odlaną z żelaza i gotową do masowego działania. Tak 
ujęte wychowanie państwowe posługuje się przede 
wszystkim środkam i musztry, symbolicznych masowych 
uroczystości, propagandy i wszczepienia tej samej ideo
logii obowiązkowej. Są to środki o charakterze maso
wym, a zatem mechanistycznym. środki te kształtują typ 
człowieka, pozbawionego osobowości. Ignorowanie oso
bowości jednostki wypływa z tego, że państwo jest ujęte 
wyłącznie jako moc i władza, m ająca za swe najwyższe 
zadanie rozszerzenie swej potęgi. Osobowość zaś jest zja
wiskiem duchowym, należącym do wyższej warstwy 
bytu niż płaszczyzna realności społecznej i dlatego na
bywa znaczenia w życiu państwowym dopiero wtedy, 
kiedy samo państwo jest uważane jako podłoże bytu du
chowego, jako nosiciel wyższych w artości kulturalnych, 
którym  ma służyć swą mocą, stale uduchaw ianą i prze
nikaną przez żywioł prawa.

W ychow anie państwowe, odpowiadające tem u dru
giemu ujęciu państwa, posługuje się środkam i o charak
terze wręcz przeciwnym. Przyjm uje przede wszystkim 
charak ter w y c h o w a n i a  p r a w n e g o .  Celem takiego 
wychowania jest to, co Anglicy nazywają „sense of coo- 
peration“, tj. wychowanie zdolności współdziałania, uczu
cia solidarności „towarzyskiej“, połączonej z szanowa
niem cudzej osobowości, tak samo jak i z uświadomie
niem swego obowiązku wobec całości społecznej. Posza-
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nowahie cudzego praw a tak samo należy do tego wycho
w ania, jak  i gotowość bronienia swego własnego praw a 
i praw a swego zespołu. Jest to psychologia „uczciwej gry“ 
(fair play), używając znowu w yrazu narodów  anglosa
skich, u których ten drugi rodzaj wychowania państw o
wego jest urzeczywistniony w sposób napraw dę wzorowy. 
Głównym środkiem  tego wychowania są „corporate acti
vities“, Lj. sam orząd uczniowski czy studencki, pojęty 
w sensie rozm aitych dobrowolnych zespołów uczniów, 
zespołów gry i pracy, w których młodzież jednoczy się 
dla współdziałania społecznego. Przedm iotem  tego współ
działania nie są moc i władza, lecz zainteresowania du
chowe, wymagające od jednostki natężenia jej woli jako 
osobowej siły twórczej. Nawet kiedy przedm iotem  tym 
jest sport, wysiłek o charakterze wspólnym i przeważnie 
duchowym (udoskonalenie władzy człowieka nad swym 
ciałem) dom inuje nad sam ą chęcią „w ygrania“ — ogra
niczoną i uszlachetnioną przez praw o „uczciwej gry“. 
Ponieważ państwo jest dla dziecka, naw et dla mło
dzieńca, a często i dla dojrzałego czymś dalekim i ab
strakcyjnym , wychowanie praw ne dokonywa się z po
czątku na m ateriale życia społecznego o ■ charakterze 
bardziej elem entarnym , ale za to dostępnym młodzieży. 
Zdaje się ono być mniej „państwowe“, ale za to jest 
wychowaniem czynnym; będąc zaś wychowaniem do 
twórczości społecznej, może wykształcić prawdziwego 
obywatela państw a wr sposób pewniejszy niż wychowa
nie pozornie państwowe, ale w rzeczywistości mecha- 
nistyczne, wymagające zewnętrznego naśladow ania tego 
samego wzoru. Podczas kiedy wychowanie państwowe 
pierwszego rodzaju ogranicza się do pow tarzania ustalo- 
nego rytuału symbolicznego, naśladow ania tego samego
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wzoru i wszczepiania jednakowej ideologii — staje się 
zatem nauczaniem  o charakterze biernym  — w ychow a
nie państwowe jako wychowanie praw ne jest wychowa
niem o charakterze aktywnym, jest to w y c h o w a n i e  
p r.z e z c ż y-n. Polega ono na samodzielnymi i twórczym 
rozstrzyganiu problem ów  życia społecznego, zawsze do
stępnych uczniom i coraz bardziej złożonych: uczeń uczy 
się być obywatelem, często wcale nie.m yśląc o państwie, 
lecz rozstrzygając zadania społeczne w sposób samo
dzielny. To odpowiada zupełnie stylowi nowego wycho
wania aktywnego, w którym  naw et czytania i pisania 
uczy się czytając i pisząc nie dla czytania i pisania, lecz 
dla rozstrzygnięcia problem u, wynikającego z życia dzie
cięcego. W łaśnie dlatego, że takie wychowanie pańslwo- 
we jest wychowaniem przez czyn, jest ono skuteczniejsze 
od wszelkiej „nauki o państw ie“, która, bez względu na 
to ile trw a godzin, zawsze zostaje tylko powtarzaniem 
cudzych słów o państwie, a zatem dotyka tylko umysło
wej peryferii duszy ucznia, bynajm niej nie centrum  jego 
osobowości jako przyszłego obywatela.1

Dlatego można się zgodzić z jaskraw ym  sformułowa
niem różnicy miedzy obydwoma rodzajam i wychowania 
państwowego, podanym  przez K. S o ś n i c k i e g o w jego 
książce „Podstawy wychowania państwowego“. Podczas 
kiedy dla jednego rodzaju wychowania państwowego 
państwo jest „m i t e m “ nietykalnym , gotowym i niepo
jętym, z zewnątrz narzuconym , dla drugiego rodzaju

1 O w y c h o w a n iu  p a ń stw o w y m  w  A nglii zo b a cz  m o ją  k sią żk ę  pt. 
S zk o ła  i d em o k r a cja  na p rze ło m ie , 1938, rozdz. V. W  ten sam  sp o só b  
u jm o w a ł w y c h o w a n ie  p a ń s tw o w e  (ja k o  w y c h o w a n ie  w  k ieru n k u  p ra 
w a) G. K e  r s  c  h  e  n  s t e  i n e  r. P a trz  z w ła sz c z a  je g o  „ B e g r iff  d er  
sta a tsb ü r g e r lic h e n  E r z ie h u n g “, 1909.
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państwo jest zadaniem „e t o s a“, przedm iotem wciąż na 
nowo stw arzanym  przez wspólny wysiłek obywateli. Nie 
wolno jednak mówić bez zastrzeżeń o irracjonalnym  cha
rakterze pierwszego i „racjonalności“ drugiego rodzaju 
wychowania państwowego. W  pewnej mierze właśnie 
pierwszy rodzaj wychowania państwowego, kładąc nacisk 
na symbolizm zewnętrzny i nauczanie słowne, charakte
ryzuje się przez swój intelektualizm, będący koniecz
nym towarzyszem każdego mechanizmu. Odwrotnie, 
drugi rodzaj wychowania państwowego odrzuca ra 
zem z mechanizmem i intelektualizm, zw raca się bo
wiem nie do umysłu człowieka, jego pam ięci lub 
innych peryferycznych sił duszy, lecz do twórczej wol
ności, k tó ra  jest najgłębszą i najbardziej wewnętrzną, 
a zatem w pewnym sensie najbardziej irrac jonalną siłą 
w człowieku.

Który z dwóch rodzajów  w ychowania państwowego 
jest skuteczniejszy? Odpowiedź na to pytanie zależy od 
tego, co rozumieć pod skutecznością wychowania. Jeśli 
idzie o to, żeby w jak najkrótszym  czasie skupić masy 
i skierować je do pewnego określonego 'celu, wychowa
nie o charakterze mechanistycznym, posługujące się 
przede wszystkim m usztrą i propagandą jednolitej ideo
logii, zdaje się być skuteczniejsze. Jednak, jak  każdy 
mechanizm, również i takie wychowanie kry je w sobie 
zarodek własnego rozkładu: aby być skutecznym, wy
chowanie to musi wciąż potęgować swe mechanistyczne, 
zewnętrzne środki. Nie jest ono zatem wychowaniem 
obliczonym na dalszą metę. N atom iast wychowanie pań
stwowe, dążące do uduchowienia państwa, nosi w sobie 
podstawTy swego rozwoju i trw ania: wciąż um acnia się 
i stwarza żywą tradycję, w której, jak w każdej tradycji
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duchowej, każdy nowy krok  jest razem i zachowaniem 
przeszłości i jej przezwyciężeniem. Dlatego też każde 
państwo ustabilizowane .z reguły przechodzi od pierw 
szego rodzaju wychowania do drugiego. Jedynie to dru
gie w ychowanie państwowe, w którym  państwo wypeł
nia swą moc treścią duchową, jest w stanie stwarzać 
tradycję państwową. Spostrzegamy to na przykładzie 
ostatnich zm ian w wychowaniu młodzieży sowieckiej: 
pedagogowie sowieccy, k ierując się nowymi wytycznemi 
zarządu partii komunistycznej, w ystępują obecnie sami 
przeciwko m ałpow aniu przez związki młodzieży sowiec
kiej form  życia politycznego i przeciwko zajm owaniu sic 
przez nie kwestiam i o charakterze politycznym. W ym a
gają, aby związki młodzieży zamiast naśladow ania życia 
dojrzałych zajmowały się spraw am i i pytaniami, do
stępnym i dla młodzieży i wypływającymi bezpośrednio 
z życia młodocianego (sportem, nauką, sztuką, teatrem ). 
W ym agają, aby młodzież wytworzyła swe własne formy 
życia społecznego, bardziej elem entarne i bardziej od
powiadające jej charakterow i. Drugim przykładem może 
być w ychowanie żołnierza współczesnego przez nie
miecką Reichswehrę. Nie m a może bardziej jaskrawego 
przeciwieństwa niż to, które istnieje między pedagogiką 
oficjalną współczesnych Niemiec i mniej znaną litera
turą pedagogiczną Reichswehry. Podczas kiedy pierwsza 
jest typowym przykładem  w ychowania państwowego
0 charakterze mechanistycznym, druga podkreśla zna
czenie osobowości żołnierza, jego samodzielności, rozu
mienia przez niego duchowych wartości, których pod
łożem jest państwo, świadome swych zadań praw nych
1 kulturalnych. W ychow anie żołnierza współczesnego, 
tw ierdzą zgodnie wszyscy pedagogowie Reichswehry,
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nie może być oparte na samym autorytecie. Karność 
wojska współczesnego, wysoka technika broni współ- 
czesnej wymaga od żołnierza .nie masowego działania, 
lecz przeciwnie, działania wysoce indywidualnego, co za
kłada wychowanie żołnierza w duchu wolności i współ
działania towarzyskiego.2 Trzeba także zaznaczyć, że je
żeli niemieccy zwolennicy dyktatury i wychowania pań
stwowego o charakterze mitologiczno-mechanistycznym 
napraw dę respektują jakikolwiek naród i państwo obce, 
to jedynie Anglie i Stany Zjednoczone, a przecież są to 
właśnie państwa, będące w zorem  wychowania państwo
wego o charakterze effczno-prawnym . Ten właśnie ro
dzaj wychowania państwowego, kwitnący od dawna 
w tzw. „publicznych szkołach“ angielskich, zdołał wy
chować pokolenia Anglików, którzy faktycznie wy
tworzyli potęgę Im perium  Brytyjskiego. W iadomo, że 
właśnie w tych szkołach publicznych wychowała się mło
dzież angielska, k tóra na posadach urzędników i dygni
tarzy kolonij brytyjskich wykuła potęgę największego 
mocarstwa świata. W iec nawet z punktu widzenia roz
szerzenia przez państwo jego mocy nie wolno odmawiać 
skuteczności temu drugiemu rodzajowi wychowania pań
stwowego.3

2 P or. książk i;: F  r i e d r i c li A 11 r i c  h l e  r, D a s W e se n  der so l-  
d a lisc h e u  E r z ieh u n g , 1935, oraz a r ty k u ł leg o ż  a u to ra  w  „D ie  E rzie-  
ln in g “ , XI (193G), n r  6.

3 P atrz  ro zd z ia ł „ A n gie lsk a  trad ycja  w y c h o w a n ia “ w m ej w s p o m 
n ia n ej k s ią ż c e  „ S zk o ła  i d em o k r a c ja  n a  p r z e ło m ie “ , 1938. N ie  m ogą leż  
n ie  p rzy to czy ć  w  tym  m iejscu  fak tu , u s ły sz a n e g o  je szc ze  w  roku  1915 na  
p e w n y m  o d c z y c ie  o  s z k o ln ic tw ie  a n g ie lsk im , w y g ło sz o n y m  p rzez  z n a 
n eg o  h isto r y k a  r o sy jsk ie g o  P . W in o g ra d o w a , k tóry  b y ł k ilk a n a śc ie  la t  
p ro feso re m  w  O x ford zie . W in o g r a d ó w  o p o w ia d a ł o ro z m o w ie  ze
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Najważniejszym jednak dowodem przem awiającym 
na korzyść drugiego rodzaju wychowania państwowego 
jest to, że nie wyklucza ono pierwszego, lecz może za
wierać je w sobie jako swą cześć, podczas gdy wychowa
nie państwowe o charakterze mechanistycznym jest 
absolutyzacją pierw iastka mocy, a zatem wyklucza wy
chowanie etyczno-prawne. Państwo, pojęte jako porzą
dek praw ny i jako „nosiciel“ wyższych wartości ducho
wych, zawsze zostanie mocą. Uduchowienie władzy, pod
porządkowanie jej wartościom duchowym, bynajm niej 
nie wyklucza władzy i nie zmniejsza jej. Tak samo i wy
chowanie państwowe o charakterze etyczno-prawnym 
nie wyklucza ani propagandy ani nawet musztry lub 
rytuału symbolicznego. Harcerstwo, będące typowym 
wytworem tradycji angielskiej, jest dobrym  tego przy
kładem. W  harcerstw ie bowiem elementy musztry i sym
bolizmu m ają swoje znaczenie, stanowią jednak tylko 
m om ent całego wychowania, moment, podporządkow a
ny wychowaniu twórczego współdziałania, osobowości, 
świadomości praw nej, uczciwej gry, H arcerstw o także 
urabia jednostkę, ale proces urobienia jest w nim  prze
pojony pierw iastkiem  praw ą, który nadaje urobieniu 
cechy procesu duchowego i czyni je podłożem szerszego

sw y m  p rzy ja c ie lem  F ish erem , w ó w c z a s  a n g ie lsk im  m in istrem  o św ia 
ty. F ish e r  w y p r a w ia ł za  m o r z e  sw e g o  2 3 - lc tn ie g o  sy n a , m ia n o w a n e g o  
w ic e g u b e r n a lo r e m  p e w n e j  d a le k ie j  k o lo n ii b r y ty jsk ie j . N a p y ta n ie  
W in o g ra d o w a , c z y  się  n ic  b o i w y sy ła ć  sw e g o  c h ło p ca  n a  tak  
o d p o w ie d z ia ln e  s ta n o w isk o , F ish e r  o d p o w ie d z ia ł:  „ P r z e c ie ż  011 b y ł 
d w a la ta  p refek te m  w  K lo n “ . T ę w p ra w ę n a  s ta n o w isk u  „ p re fek ta “ 
(tj. p r z e w o d n ic z ą c e g o  sa m o r z ą d u  u c z n io w sk ie g o )  w  z n a n e j  sz k o le  
p u b lic z n e j  u w a ż a ł w ię c  m in is te r  a n g ie lsk i za  n a j le p s z e  p r z y g o to w a n ie  
dla  p o czą tk u ją ceg o  p r zed s ta w ic ie la  w ła d z y  p a ń stw o w ej.
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procesu kształcenia osobowości. Na tym właśnie po
lega różnica między prawdziwym harcerstw em  i sowiec
kim komsomołem czy niemieckim Jugendbundem , gdzie 
uwielbienie władzy i pierwiastki mitologiczne państwo
wości bezwzględnie dom inują, uniemożliwiając uducho
wienie procesu urabiania przez podporządkowanie go 
wyższej całości.



ROZDZIAŁ DZIEWIĄTY 

PR O BLEM  W YCH O W A NIA  GOSPODARCZEGO

Rozpowszechnienie wykształcenia ogólnego, o którym  
była mowa w poprzednich rozdziałach, wydaje się być 
w przeciwieństwie nie tylko z wymaganiami wychowania 
państwowego, lecz i z coraz większym wpływem, który 
wywiera na wychowanie i szkolnictwo współczesne życie 
gospodarcze. Czy wykształcenie ogólne, jako kształcenie 
osobowości, nié musi opuścić swej szczytowej pozycji, 
k tórą posiadało w ciągu XIX stulecia, na rzecz wykształ
cenia zawodowego? Czy szkolnictwo nie staje się obec
nie coraz bardziej uzależnionym od życia gospodarczego, 
k tóre px-zecież raczej należy do warstwy bytu społecz
nego niż do warstwy kultury duchowej? — Musimy więc 
spróbować określić istotę wychowania gospodarczego 
oraz stosunek, który zachodzi między szkolnictwem a go
spodarką narodową. Analiza tych problem ów pozwoli 
nam  oświetlić pojęcie wykształcenia ogólnego i zagad
nienie autonom ii szkolnictwa z nowej strony.

1. Rozwój szkolnictwa zawodowego w XIX wieku

W brew  twierdzeniu marksizmu, że gospodarka spo
łeczna jednostronnie określa charakter szczegółowy ca
łej „nadbudowy ideologicznej“, widoczny wpływ gospo
darki na szkolnictwo jest zjawiskiem bardzo niedawnym.
Iiessen: O sprzecznościach  i jedności w ychow ania . 17
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W  ciągu długich stuleci wykształcenie gospodarcze mło
dego pokolenia odbywało sic poza szkołą, i to nie. tylko 
wykształcenie przeciętnego rolnika, rzemieślnika- czy 
kupca, lecz i wykształcenie warstwy kierującej życiem 
gospodarczym. W ychowanie czy raczej wykształcenie jest 
wszędzie, gdzie jest jakakolw iek działalność kulturalna: 
wykształcenie bowiem spełnia na płaszczyźnie kultury 
funkcję analogiczną do tej, k tó rą  w życiu biologicznym 
wykonuje rozm nażanie i dziedziczność. Zapewnia prze
dłużenie kultury w czasie, jej przekazywanie z pokolenia 
na pokolenie. Dlatego wykształcenie gospodarcze istnia
ło od dawna, tak jak  od dawna istniało życie gospodar
cze. Stanowiło ono jednak nieodłączną część samego ży-- 
cia gospodarczego, jego dalszy ciąg, nie posługując się 
przy tym  szkołą jako instytucją odrębną. Nawet taka 
wy robiona i przez obyczaj ściśle ustalona tradycja go
spodarcza, jaką było rzemiosło średniowieczne, regene
rowało się bez pomocy szkoły, odnaw iając się bezpośred
nio w warsztacie, ściśle połączonym z życiem rodzin
nym rzem ieślnika oraz z życiem korporacji rzem ieślni
czych, k tóre za pomocą systemu egzaminów dbały o prze
kazywanie tradycji rzemiosła, jako najbardziej w yrobio
nej gałęzi ówczesnej gospodarki. Rzemiosło nie miało 
swych własnych szkół i nie można też mówić o jakim- 
kolAviek wpływie rzemiosła na średniowieczne szkolnict
wo. W ykształcenie rzemieślnicze, jak  zresztą całe wy
kształcenie gospodarcze, odbywało się poza szkolnict
wem i bez pomocy szkoły, czemu zresztą nie zaprzecza 
ten fakt, że dzieci przodującej w arstw y cechów średnio
wiecznych uczęszczały do łacińskiej szkoły swojego 
miasta.

Tak samo było z wykształceniem gospodarczym kup-
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ca nawet przodującej warstwy kupicctwa. Jeszcze w cią
gu catej pierwszej połowy XIX stulecia Buddenbrocko- 
wie1 nie wymagali od szkoły dla swych następców' nic 
innego, jak  tylko wykształcenia ogólnego w takiej mie
rze, jaka była uważana wówczas za niezbędną dla przy
należności do elity społecznej. Nawet szkoły handlowe 
długi czas, aż do końca XIX stulecia, były raczej szko
łami stanu kupieckiego niż szkołami gospodarczymi i da
wały realne wykształcenie ogólne, które walcząc o swre 
rów noupraw nienie z klasycznym wykształceniem ogól
nym  prawdę wcale nie dbało o jakieś specjalne przygo
towanie do życia gospodarczego.

Pierwsze szkoły przygotowujące do pracy o charak
terze gospodarczym poAvstają dopiero za czasów' abso
lutyzmu państwowego w ciągu XVIII stulecia. Zakłada
jąc te szkoły rząd absolutystyczny ma na myśli przede

• wszystkim potrzeby różnych gałęzi gospodarki państwo
wej: arm ii i m arynarki, kom unikacji, przedsiębiorstw'

• Skarbowych, coraz bardziej rozwijających się po okre
sie tzw. m erkantylizmu. Potrzeby te już nie mogą być 
zaspokojone przez tradycję rzemieślniczą. W ym agają 
wiedzy technicznej, opartej na wyszkoleniu intelektuali
sty cznym, co może dać tylko szkoła z program em  nau
czania matematyczno-technicznym. Tak powstają szko
ły „m atem atyczne“, „m echaniczne“, „techniczne“, „eko
nomiczne“ albo „realne“, które jednak wychowują nie 
tyle działaczy gospodarczych, ile urzędników' technicz
nych. Każdy resort adm inistracji państw'ow'ej zakłada 
w łasne szkoły w m iarę swego zapotrzebow ania kwalifi
kowanej siły robotniczej: inżynierów, techników i rze

1 B o h a te r o w ie  s ły n n e j  p o w ie ś c i  T. M anna.
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mieślników. Nawet wtedy, kiedy w końcu XVIII stule
cia rząd, uprzytomniwszy sobie znaczenie przemysłu 
i handlu dla państwa, zaczyna zakładać szkoły rzem ie
ślnicze i przemysłowe, a potem i wyższe szkoły technicz
ne, szkoły te na długo zachowują swój charakter wy
kształcenia wyłącznie technicznego. W ydaje się zresztą 
rzeczą niemal oczywistą, że szkoła przygotowując do ży
cia gospodarczego nie może dać swym uczniom nic wię
cej niż wiedzę techniczną, na niższych zaś stopniach 
wprawę albo raczej ru tynę techniczną.

Sytuacja zmienia się powoli w ciągu XIX stulecia. 
Stulecie to zaczyna się tzw. rew olucją techniczną, wywo
łaną przez maszynę parową, k tó ra to rew olucja prow a
dzi w Europie zachodniej do usunięcia na dalszy plan 
albo, jak w Anglii i Francji, do zupełnego zniszczenia ce
chów rzemieślniczych oraz tradycji przez nie wytwo
rzonej. Rozwijający się przemysł zatrudnia w coraz 
większej mierze chłopów wypędzonych z roli, potrzebuje 
jednakże obok tej surowej siły robotniczej także techni
ków i robotników  kwalifikowanych, posiadających wie
dze techniczną o charakterze już zupełnie innym niż ru 
tyna rzemieślnicza. Ta ostatnia zaczyna nawet i w rze
miośle podlegać coraz większemu wpływowi nowej tech
niki przez przem ysł wprowadzanej. Z drugiej strony XIX 
stulecie jest okresem wprowadzania obowiązku szkol
nego i odpowiedniego rozbudow ania szkolnictwa po
wszechnego w głównych państwach Europy zachodniej, 
środkowej i północnej oraz w Stanach Zjednoczonych. 
Sama szkoła powszechna pozostaje poza jakim  bądź wpły
wem gospodarki narodow ej, będąc z początku szkołą we 
właściwym sensie elem entarną, nie w ykraczającą poza 
naukę czytania, pisania i rachunków . Ale naw et i później,
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po dokonanym  już rozszerzeniu jej program ów, zacho- 
wuje jeszcze swój charakter jednakowy, mechanistycznie 
abstrakcyjny, obojętny wobec konkretnych potrzeb śro
dowiska gospodarczego. Stanowi jednak podłoże, na któ
rym rozbuduje się, zwłaszcza w drugiej połowie stulecia, 
szkolnictwo zawodowe (rzemieślnicze, przemysłowe, 
techniczne, handlowe, rolnicze).

W  niektórych krajach  pow stają próby ujęcia całego 
szkolnictwa zawodowego w pewien system i podporząd
kowania go jednej instancji (np. we F rancji powstaje 
obok systemu szkolnictwa ogólnego odrębny od niego 
system „enseignement technique“, podporządkow any mi
nisterstwu przemysłu i handlu), chociaż praw ie wszędzie 
szkolnictwo zawodowe pozostaje rozproszone między 
najróżniejszym i resortam i adm inistracji państwowej po
za obrębem  m inisterstw a oświaty i rządzonego przez nic 
szkolnictwa ogólnego. Przy tym i samo szkolnictwo za
wodowe ma też charakter abstrakcyjny, będąc kierow a
ne jednakowym  wzorem tej samej standaryzowanej wie
dzy lub na niższym stopniu rutyny technicznej. I, rzecz 
główna, obejm uje względnie nieliczne warstwy ludności, 
nie należy do szkolnictwa powszechnego, rozwija się nie
zależnie od tego ostatniego i samo ze swej strony nie od
działywa na nie. Przygotowuje względnie cienką w arst
wę technicznie wykształconych kierowników  i kwalifi
kowanych robotników, podczas kiedy masy społeczeńst
wa nie wynoszą żadnego wykształcenia gospodarczego 
ze szkoły.

Anglia była pierwszym krajem , w którym  problem 
masowego wykształcenia zawodowego, zwłaszcza wykwa
lifikowanych robotników  bujnie rozwijającego się prze
mysłu, został postawiony już w połowie XIX stulecia.
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Problem  ten w Anglii rozwiązano w sposób dla tego k ra 
ju typowy — przy pomocy inicjatywy pryw atnej, na
śladowanej przez ciągle się w zm acniającą aktywność 
czynników społecznych i państwowych, przy czym pań
stwo ogranicza się tylko do subwencjonow ania szkolnic
twa zawodowego oraz do koordynow ania działalności sa
mego społeczeństwa. Dopiero na początku XX stulecia 
do działalności w tej dziedzinie zaczynają się przyczy
niać av większej mierze i czynniki samorządowe, upra
wnione do tego przez ustawę z r. 1902. Szkolnictwo w ten 
sposób powstałe stanowią tzw. klasy techniczne (technical 
classes), bezpośrednio utrzym ywane przez najrozm aitsze 
czynniki: fundacje, przedsiębiorstwa przemysłowe pry
watne, organizacje społeczne, osoby pryw atne, potem 
coraz więcej przez sam orządy miejscowe. Niemniej uroz
maicone są i program y tych klas technicznych, okre
ślane przez konkretne potrzeby tej ciągle powiększają
cej się rozmaitej i bardzo ruchom ej klienteli. Klientelę 
te stanowią młodociani robotnicy, często i starsi z ro 
botników, którzy szukają wiedzy technicznej, potrzebnej 
im dla awansu w swej pracy zarobkowej. O twarta moż
liwość awansowania jedynie w m iarę jakości swej p ra 
cy, bez względu na jakie bądź świadectwa i upraw nienia 
szkolne, stanowiła i jeszcze aż dotąd stanowi cechę ty
pową wewnętrznej struktury  kapitalistycznego przemy- 
myslu angielskiego, w którym  większość kierowników 
warsztatów  i naw et całych działów większych przedsię
biorstw  rek ru tu je  się z osób, k tóre zaczęły swą pracę 
jako zwykli robotnicy. Stąd pochodzą cechy typowe an
gielskiego masowego szkolnictwa zawodowego, charak
teryzujące je aż do dziś dnia: szkolnictwo to jest praw ie 
całkowicie wieczorowe, przeznaczone dla młodzieży p ra 
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cującej zarobkowo; jest dobrowolne i aż do roku 1902 
w większości nawet płatne, przy ciągające do siebie per
spektywą awansu i powiększenia zarobku; dlatego jest 
uważane przez ucznia za przedłużenie jego pracy zaro
bkowej („job“), bynajm niej nie za wykształcenie praw 
dziwe, k tó re sie otrzym uje w szkole ogólnokształcącej; 
program  nauki ściśle nawiązuje do potrzeb konkretnych 
ucznia i ogranicza sie do tego m inim um  wiedzy tech
nicznej, które jest dla niego w tej chwili niezbędne; nau
ka odbywa się w postaci najrozm aitszych kursów  trw a
jących od kilku tygodni aż do dwóch lat. Już z lego wi
dać, że szkolnictwo techniczne nie miało zam iaru wycho
wawczego. Ograniczało się do przekazania minimum wie
dzy technicznej, uważając samo wychowanie gospodar
cze za rzecz bezpośredniej w praw y nabywanej w w ar
sztacie fabrycznym. I im ściślej nauka techniczna w tym 
szkolnictwie zawodowym nawiązywała do konkretnych 
potrzeb owej pracy, tym bardziej ta ostatnia była uwa
żana za prawdziwe źródło wykształcenia gospodarczego. 
W  końcu XIX stulecia klasy techniczne jednakże liczyły 
nie więcej niż 150 tys. uczniów, tj. mniej niż 50 uczniów 
na 10 tys. ludności. Znaczy to, że nawet masowe szkol
nictwo techniczne było jeszcze dalekie od powszechności, 
obejmowało tylko warstwę wykwalifikowanych robo t
ników, którzy będąc zjednoczeni w trade-unionach sta
nowili bodaj najgłówniejszy filar potęgi przemysłu an
gielskiego.

Na lądzie europejskim  szkolnictwo zawodowe miało 
w ciągu wieku XIX charakter raczej rzemieślniczy. Tu 
przeważała szkoła codzienna, k tóra będąc oparta na 
szkole powszechnej miała za swój cel przekazanie tech
niki bardziej subtelnych rodzajów rzemiosła bądź o cha
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rakterze artystycznym (jak we F rancji), bądź też o cha
rakterze przemysłowo-technicznym, jak  w Niemczech 
i Austrii. Przygotowywała techników albo wysoko wykwa
lifikowanych rzemieślników w ychowując ich w duchu 
ustalonej, sztywnej rutyny technicznej. Nawet szkoły go
spodarstw a domowego dla dziewcząt, które w końcu XIX 
stulecia zaczęły powstawać w Europie środkowej, zwła
szcza w byłej Austrii, miały na celu nie tyle wychowanie 
gospodarcze przyszłych gospodyń, na których polegała
by odpowiedzialność za należytą organizację procesu 
spożycia narodowego, ile wychowanie przyszłych żon 
i m atek w duchu zrutynizowanej mieszczańskiej tradycji 
życia rodzinnego. Ze swej strony wyższe szkolnictwo za
wodowe (tak techniczne, jak i handlowe) miało charak
ter wyraźnie naukowy: oparty zwłaszcza w Europie na 
szerokim fundamencie wiedzy matematycznej i przyrod
niczej, program  wyższych szkół zawodowych ograniczał 
się do wiedzy technicznej zupełnie om ijając konkretne 
problem y gospodarki narodowej, nie mówiąc już o wy
chowaniu gospodarczym. Kształcił inżynierów w ten sam 
sposób, jak  praktyczne wydziały uniwersytetów kształ
ciły prawników, nauczycieli albo księży, wcale nie sta
w iając sobie celu w ychowania działaczy gospodarczych. 
Aż do samego końca ubiegłego stulecia uważano, że wy
chowanie gospodarcze daje samo życie, szkoła zaś może 
dać tylko wiedzę techniczną, k tóra jest niezbędna albo 
przydatna w życiu gospodarczym. Owa wiedza jest po
trzebna tylko dla mniejszości: dla inżynierów — w po
staci nauki technicznej, dla m ajstrów  i wykwalifikowa
nych robotników  — w postaci rutyny rzemieślniczej. 
Dlatego szkolnictwo zawodowe nie tylko zachowuje 
w ciągu całego stulecia, stanowiącego pierwszą fazę jego
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szerszego rozwoju, swój charakter wyłącznie techniczny, 
lecz i stanowi system szkolnictwa zasadniczo i zupełnie 
odrębny od szkolnictwa powszechnego. To ostatnie zo
staje „elem entarnym “, tak samo jak i szkoła średnia 
(bądź klasyczna albo realna) zostaje „ogólnokształcącą“.
0  wychowaniu gospodarczym w ścisłym sensie tego sło
wa nie ma mowy ani w systemie szkolnictwa powszech
nego i średniego, ani w szkolnictwie zawedowym, pomi
mo że ostatnie jest praw ie wszędzie przedm iotem troski 
rozm aitych instancji gospodarczych, znajdując się w kom 
petencji nie ministerstwa oświaty, lecz m inisterstw a han
dlu i przem ysłu albo rolnictwa i innych analogicznych 
zarządów.

' 2. Wzmocniony nacisk gospodarki narodowej na szkol
nictwo w XX wieku

Sytuacja zasadniczo się zmienia w- początkach XX 
wieku. Dopiero w tym stuleciu szkolnictwo zawedowe sta
je się napraw'dę powszechnym oraz wychowanie gospodar
cze staje się powszechnie uznanym  elementem wychowa- 
nia ogólnego i przeto jednym  z główmych celów' szkol
nictwa powszechnego i średniego. Samo przeciwstawie
nie kształcenia ogólnego i zawrodowrego powoli- zanika
1 szkolnictw '0  zawedowe staje się organiczną częścią 
zjednoczonego systemu szkolnictwa, będąc często (jak 
we Francji, we W łoszech, w Czechosłowacji, w  Polsce) 
i adm inistracyjnie połączone ze szkolnictwem ogólno
kształcącym w tym samym ministerstwie. Przyczyny tego 
tkwią w podstawkowej zmianie samej gospodarki naro
dowej, k tóra na początku naszego wieku przeżywa no
we rew elację techniczną, wywołaną przez elektryfikację,
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rozpowszechnienie silnika spalinowego, rozwój przem y
słu chemicznego.

Zmianę lę można określić jako racjonalizację wszyst
kich gałęzi życia gospodarczego. W  sposób najbardziej 
jaskraw y owa racjonalizacja odbywa się w przemyśle 
wywołując tutaj zasadniczą zm ianę samej struktury  p ra 
cy. P raca przeciętnego robotnika traci swój charakter 
oddziaływania praw ie wyłącznie energii mięśniowej i sta
je się raczej pracą centralnego systemu nerwowego. Ro
botnik więcej niż przedtem  staje się członkiem olbrzy
miego mechanizmu fabrycznego, odbierającego od ro 
botnika wszelki wysiłek mięśniowy, tym bardziej zaś 
wymagającego od niego naprężenia uwagi i zachowania 
jednolitego tem pa pracy. P racując naw et w sposób zu
pełnie zautomatyzowany musi mieć on inny stosunek do 
mechanizmu, stosunek zakładający pewne kształcenie 
ogólne i politechniczne. W arunkiem  odnowienia jego 
energii zużytej w ciągu pracy nie jest już tylko sen 
i posiłek, jak  przy pracy o charakterze mięśniowym, 
lecz wypoczynek bardziej subtelny, zaw ierający nale
żyte Wykorzystanie wolnego czasu oraz wyższego stan- 
dartu  życiowego. W szystko to staje się możliwym 
dzięki niesłychanie podniesionej przez racjonalizację wy
dajności pracy robotnika współczesnego. To, co jeszcze 
30 lat temu było filantropią ze strony pracodawcy oświe
conego, mianowicie nowa ku ltu ra  mieszkaniowa robot
nika współczesnego, zabezpieczenie mu możliwości roz
rywkowych, sportowych i oświatowych, w ydaje się te
raz rzeczą norm alną ze strony pracodawcy, dbają
cego jedynie o największą rentow ność swojego przed
siębiorstwa. Zresztą zasadniczo zmieniły się rola oraz 
przeciętne roszczenia klasy robotniczej. Nie było to wca
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le przypadkowe, że owa zm iana wewnętrznej struktury  
pracy poprzedzona została przez robotniczy ruch zawo
dowy, który mocno przyczynił się do podniesienia stan- 
dartu  życia robotnika oraz przekształcenia nieograni
czonej władzy przedsiębiorcy w kierunku jej dem okra
tyzacji, tj. ograniczenia jej przez praw o społeczne (fa
bryczne, robotnicze, przemysłowe).

Ten sam proces racjonalizacji odbił się i na rozwoju 
rzemiosła. Uprzemysłowienie nie zniszczyło rzemiosła, 
jak przepowiadała teoria marksistowska, nawet nie 
zmniejszyło jego roli w całości gospodarki współczesnej. 
W ypędzając rzemiosło z pewnych gałęzi produkcji, roz
wój przem ysłu doprowadził do powstania nowych ro 
dzajów rzemiosła, przeważnie reperacyjnego, oraz do 
rozszerzenia dawnych rodzajów (np. malarskiego), ści
śle związanych z przemysłem (w danym przykładzie: bu
dowlanym) albo z podniesieniem standartu życia w wy
niku uprzem ysłowienia (rzemiosła artystyczne). Jednak
że rzemiosło zmieniło swój dawny charakter będąc zmu
szone przyswoić sobie nie tylko nową technikę, lecz i no 
we sposoby kalkulacji. Dawna rutyna rzem ieślnika już 
nie wystarcza i rzemiosło współczesne, naw iązując ści
ślej niż przedtem do rozwoju odpowiednich gałęzi 
przem ysłu, wymaga od rzem ieślnika większej wiedzy 
technicznej i większej przedsiębiorczości oraz ruchli
wości w używaniu nowych metod pracy, nowych zme
chanizowanych narzędzi pracy i standaryzowanych ma
teriałów. W szystko to również odnosi się i do rolnictwa, 
gdzie wprowadzenie nowych metod pracy i nowej tech
niki, korzystającej z rozwoju przemysłu chemicznego 
i maszyno-traklorowego, stanowi rewolucję, której roz
m iary można zobrazować chociażby na przykładzie Ho-
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sji: rewolucja la została tutaj wprowadzona w sposób 
najbardziej drastyczny w ciągu kilku lat. I właśnie cier
pienia przez nią spowodowane uw ydatniają przepaść, 
k tóra istnieje między dawną gospodarką chłopską i no
wym rolnictwem zracjonalizowanym, oraz przesłanki 
kulturalne, k tóre dopiero czynią tę rew olucję gospodar
czo skuteczną. Nareszcie analogiczną rewolucję przeży
wają kom unikacja i handel: i w tych dziedzinach ży
cia gospodarczego nowa technika również wymaga no
wej struktury  pracy, a zatem i nowego wychowania siły 
robotniczej tu zajętej. Dawna rutyna już nie wystarcza. 
Potrzebne jest teraz nie tylko pewne m inim um  wiedzy 
technicznej, lecz nowe usposobienie duchowe, pewna 
ruchliwość umysłowości, golowej do wprowadzenia 
w pracy gospodarczej nowych m etod technicznych, no
wych narzędzi i nowych sposobów organizacji, dążących 
do ciągłego podniesienia jej wydajności.

W łaśnie owa płynność gospodarki powojennej, k tó ra  
odbija się na całym życiu szerokich mas ludności współ
czesnej, stanowi najgłębszą przyczynę lego, że wycho
wanie gospodarcze staje się w mierze aż dotąd niezwyk
łej centralnym  problem em  całego szkolnictwa. Gospo
darka narodow a staje się płynna nie tylko pod względem 
produkcji, zm ieniającej ciągle swą technikę i.sw e meto
dy organizacyjne oraz prowadzącej do zmiany wewnętrz
nej struktury  pracy, lecz i pod względem konsumcji. Tak 
samo jak domy buduje się obecnie w uprzem ysłowio
nych miastach nie „na wieki“, lecz (uwzględniając fluk
tuację cen gruntu i materiałów  oraz ciągle zm ieniający 
sic styl życia) na 25—30 lat, także i ubranie, buty, bie
liznę kupuje się obecnie nie na „zawsze“, tj. na cały czas 
trw ania przeciętnego małżeństwa, lecz na jeden „sezon“,
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na czym właśnie polega współczesna funkcja mody, któ
ra stała się przede wszystkim funkcją gospodarczą. Jeżeli 
dawniej m oda uwydatniała różnice społeczne istniejące 
w tej samej przestrzeni, to obecnie m oda uwydatnia róż
nice czasowe, idąc ręka w rękę z nadzwyczajnie w zm oc
nionym tempem życia, które całe jest nastawione na 
ustawiczną zmianę w czasie oraz niweluje różnice w prze
strzeni. Żeby zachować swój rozwój przy stale powięk
szającej się wydajności pracy i coraz bardziej kurczącej 
się pojemności rynku zewnętrznego, produkcja przem y
słowa zmuszona jest liczyć się przede wszystkim z rozsze
rzaniem rynku wewnętrznego, a właśnie pod tym 
względem wzmocnienie tempa konsumcji, wywołane 
przez zmiany mody, nabyw a ogromnego znaczenia go
spodarczego. Na tym polega też wzrastające znacze
nie reklam y starającej się o rozszerzenie popytu na no
we towary i nawet w pajanie nowych potrzeb szerokim 
masom spożywcÓAV. W obec tej płynności gospodarki 
współczesnej, nastawionej na zm iany tempa w czasie 
zamiast dawnych różnić w przestrzeni, nie tylko han
dlowiec współczesny, lecz i przeciętny spożyAVca jest czę
sto zupełnie bezradny, skąd właśnie w ynika potrzeba 
wychowania gospodarczego, jako wychowania konsu
menta. I znowu owa płynność nowej gospodarki powo
duje, że wychowanie to nie może już odbywać się w spo
sób sam orzutny, lecz wymaga racjonalizacji, pewnej wie
dzy technicznej, tj. staje się przedm iotem szkolnictwa. 
Między zwykłą reklam ą, pogłębianiem tej reklam y w kie
runku w ychowania konsum enta prży pomocy kró tko
trwałych kursów, urządzanych przez większe firmy pry
watne (automobilowe, maszyn do szycia itd.) albo przed
siębiorstwa m unicypalne (gazownie, elektrownie), i na
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reszcie wprowadzeniem odpowiednich' przedm iotów na
uczania do program ów  szkół (obecnie już nie tylko w Sl. 
Zjednoczonych, lecz i w Europie, np. Czechosłowacji) 
istnieje oczywista łączność.

Tak wiec gospodarka narodow a, w rezultacie nie
słychanej rewolucji przez nią obecnie przeżywanej, 
zaczyna oddziaływać na szkolnictwo w sposób do
tychczas nieznany. W ym aga ona nie tylko odpowiednie
go gospodarczego wychowania wszystkich biorących 
udział w procesie produkcji w szerszym sensie tego sło
wa, zawierającym  przemysł i rzemiosło, rolnictwo oraz 
kom unikację i handel, lecz i wszystkich uczestników pro 
cesu konsumcji. Nigdy jeszcze szkolnictwo nie odczuwało 
takiego nacisku ze strony gospodarki narodow ej, jak za 
naszych czasów. Gospodarka dąży do podporządkowania 
sobie całego szkolnictwa, cbce zrobić z niego posłuszne 
narzędzie dla swego własnego rozwoju, widzi nawet 
w nim jeden z głównych środków swego samozachowa- 
nia. Tak i wobec gospodarki narodow ej, a nie tylko wo
bec Kościoła i państwa, powstaje zagadnienie autonomii 
szkolnictwa. Czy szkolnictwo może wobec tych roszczeń 
gospodarki narodowej zachować swą w ewnętrzną nie
zależność, czy nie jest mu przesądzone stać się sługą 
i tylko sługą życia gospodarczego?

Co do przejawów tego oddziaływania gospodarki na 
szkolnictwo, to tu chyba wystarczy tylko wymienić fak
ty najgłówniejsze. Jeżeli w końcu ubiegłego stulecia licz
ba uczniów w szkolnictwie zawodowym, przygotowują
cym do działalności gospodarczej, wynosiła w Niemczech, 
Szkocji i Szwajcarii mniej więcej 150 na 10.000 ludności, 
to w roku 1914 przekracza ona już 300, a w roku 1930— 
400, w Szwajcarii naw et 450. W  Anglii z W alią postęp
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len wyraża sic liczbami 50—200—246, w Szwecji 40— 
61—314, w Belgii i Holandii 40—91—198 i 30—72—184, 
w Czechosłowacji i Austrii 80—160—176 i 100—111—160, 
w Stanach Zjednoczonych 5—20—105, w Rosji 5—16—95, 
we F rancji i w Polsce 4—5—57 i 5—20—68. To znaczy, 
że w ciągu ostatnich 30 lat liczba uczniów w szkolnictwie 
zawodowym powiększyła się 3 (Niemcy, Szwajcaria), 5 
(Anglia), 8 Holandia, 15 (Francja) i nawet 20 razy (Stany 
Zjednoczone i Rosja). Biorąc pod uwagę kraje, gdzie 
liczba ta przewyższa obecnie 400 (Szwajcaria, Niemcy, 
Szkocja), można powiedzieć, że w krajach tych szkoła 
zawodowa stała się faktycznie powszechną. Ale i w ta
kich krajach, jak Szwecja (304), Czechosłowacja (1935: 
200), Austria (190), szkoła zawodowa stała się już faktycz
nie powszechną dla młodzieży miejskiej w wieku od 15 
do 17 roku życia. Osiągnąć ten rezultat można było tylko 
przez rozbudow anie szkoły dokształcającej jako szkoły 
zawodowej, opierającej się na wysoko zorganizowanej 
szkole powszechnej i stanowiącej ukoronow anie obo
wiązku szkolnego.

Ale i sam a szkoła powszechna znajduje się pod co
raz większym wpływem gospodarki narodowej. Nie mó
wiąc już o przekształceniu we W łoszech całego trzeciego 
stopnia szkoły powszechnej (klasy 6—8) na klasy o za
barw ieniu zawodowym (di aw iam enlo  professionalc), 
szkoła powszechna na wyższym swym stopniu obecnie 
praw ie wszędzie wprowadziła do swych program ów  nau
czanie pracy ręcznej dla chłopców i gospodarstwa domo
wego dla dziewcząt, na wsi zaś pracę rolną. Przy tym 
wszystkie te przedm ioty są obecnie ujęte nie jako ru tyna 
techniczna, jak to było dawniej, lecz jako środki wycho
w ania gospodarczego, tj. wychowania przyszłego produ-
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centa i konsum enta, umiejącego orientować się w sytua
cji konkretnej, kierow ać sic zasadą rentowności, kalku
lować i oszczędzać. W  tym samym kierunku idzie i naj
nowszy rozwój szkół gospodarstw a domowego dla mło
dzieży żeńskiej: szkoły te tracą swój dawny charakter 
wychowania przyszłych żon i matek w duchu ustalonej 
rutyny rodzinnej i staw iają sobie coraz wyraźniej cel 
wychowania uświadomionych konsumentów'. Nawet 
oświata pozaszkolna podlega analogicznej zmianie: p ró 
buje wschodzić z konkretnej sytuacji swoich klientów 
jako producentów', konsum entów  czy działaczy społecz
nych W' organizacjach zawmdowych albo spółdzielczych. 
Nie jest to przypadkiem, że największą żywmtność wy
kazuje ruch oświaty pozaszkolnej, połączonej i naw'et 
często całkowicie utrzym ywanej przez związki zawodo
we i spółdzielcze (Belgia, Anglia). Nawet wtedy, kiedy 
oświata pozaszkolna dąży przede wszystkim do w ycho
w ania społecznika, chodzi o wychowanie warstwry przo
dującej organizacji, których celem jest zapewmienie po
zycji klasy robotniczej w życiu gospodarczym, tj. wycho
w anie tej warstwy' w duchu nie tylko społecznym, lecz 
i gospodarczym.

Obecny kryzys gospodarczy nie tylko nie zmniejszył, 
lecz przeciwmie, niesłychanie wrzmocnił wpływ gospodarki 
narodowej na szkolnictwo. Wpływ' ten przejaw ia się 
pi-zede wszystkim w ogólnym dążeniu do wykluczania 
młodocianych z pracy zarobkowej i zatem podniesienia 
wieku szkolnego. W  Anglii w roku 1936 wiek obo
wiązku szkolnego (w szkole całodziennej) podnie
siono do 15 roku włącznie, w Belgii — do 16 roku 
(chociaż tylko dla młodzieży bezrobotnej), w nie
których stanach Stanów' Zjednoczonych już przedtem -
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uczęszczanie do szkoły całodziennej było obowiąz
kowe aż do 16 roku życia; zaś jednym  z punktów  
program u wyborczego Roosevella było ogólne przedłuże
nie obowiązku szkolnego aż do 18 roku. Z innej zaś stro
ny próby stworzenia instytucji wychowawczych dla mło
dzieży bezrobotnej w postaci obozów pracy w Stanach 
Zjednoczonych, Niemczech, Anglii, Szwajcarii i innych 
krajach (w 1934/35 roku obozy te ogarniają już przeszło 
milion młodocianych) wskazują na to, żc to noAve znacz
ne podniesienie wieku szkolnego bynajm niej nie pójdzie 
w kierunku samego tylko przedłużenia roczników trady- 
cyjnej szkoły o charakterze „książkowym“. Obowiązko
wa szkoła dla młodzieży od 15 do 18 roku życia będzie 
praw dopodobnie raczej przypom inała szkołę dokształca
jącą zawodową niż „gimnazjum ogólnokształcące“. Nau
ka i wychowanie będą połączone w niej z pracą m ają
cą realne znaczenie gospodarcze. P raca la będzie musia
ła być do pewnego stopnia opłacalną oraz zabezpiecza
jącą każdemu uczniowi, opuszczającemu szkołę, pewien 
„posag“ przez niego zarobiony. Będzie zapewniać rów 
nież w praw ę zawodową na podstawie wszechstronnie 
dokonanego w yboru zawodu, wyboru przewyższającego 
wszystko, co może dać teraźniejsza poradnia zawodowa.1 
Oczywiście praca ta musi być podporządkow ana celom 
wychowawczym oraz zorganizowana tak, żeby nie sta
nowiła konkurencji pracy dorosłych, będąc przeznaczo
na z jednej strony do częściowego utrzym ywania samych

1 C oś p o d o b n e g o  is tn ie je  ju ż  w  z a k ła d a c h  z n a n e j  f ir m y  o b u w ia  
T . B a ti (w  Z lin ie , C z e c h o s ło w a c ja ), g d z ie  k a ż d y  m ło d o c ia n y  ro b o tn ik  
w y p r ó b o w u jc  sw e  s i ły  w  r ó ż n y c h  w a r sz ta ta c h  i n a  ró żn y ch  sta n o w i:  
sk a ch  p r a c y  o ra z  o tr z y m u je  w y k sz ta łc e n ie  z a w o d o w e  i sp o łe c z n e ,  
o p u sz c z a ją c  in te rn a t f irm y  z  p o sa g ie m  o sz c z ę d z o n y m  z jeg o  p ła cy .

Hessen: O sprzecznościach  i jedności w ychow ania . 18
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„obozówr pracy“, z drugiej strony do wykonania zadań, 
które w ogólnym planie gospodarczym znajdują się poza 
tym, co jest przewidziane dla norm alnych przedsiębiorstw 
gospodarczych. Amerykańskie „obozy pracy dla młodo
cianych“, zorganizowane przez rząd Roosevelta i idące 
w kierunku wyżej nakreślonym , stanowią ciekawą próbę 
poszukiwania właściwej postaci tej nowej instytucji wy
chowawczej. Zdobywszy powszechne uznanie pedagogów 
i przezwyciężywszy podejrzliwe z początku ustosunko
wanie się związków zawodowych, są one teraz uważane 
za instytucje o charakterze nie chwilowym, a stałym.2

W szystkie te perspektywy przyszłości dotyczą k ra 
jów, gdzie szkolnictwo powszechne zostało już zupełnie 
rozbudowane, gdzie obowiązek szkolny jest faktycznie 
urzeczywistniony aż do 14—15 roku życia. Są to kraje 
o wysokim stopniu uprzemysłowienia. W  krajach mniej 
uprzemysłowionych (łącznie z Polską) Aviele jeszcze po
zostaje do zrobienia w kierunku wskazanym już przez 
kraje uprzemysłowione: chodzi tu jeszcze o należyte pod
niesienie poziomu szkoły powszechnej, o rozbudowanie 
szkolnictwa zawodowego, zwłaszcza upowszechnienie 
szkoły zawodowej w postaci szkoły dokształcającej. Spo
tykamy się tu z pośrednim  wpływem gospodarki na roz
wój szkolnictwa współczesnego: ze szkoły taniej i ele
m entarnej szkoła powszechna staje się coraz bardziej 
szkolą „ciężką“, wymagającą dużych inwestycji i obli
czoną na podniesienie dochodu narodowego. „UzaAvodo- 
wdenie“ szkoły obowiązkowej na najwyższym stopniu, 
podniesienie jej życiowości na stopniach niższych, cho-

2 P or. T h e Y car B o o k  o f  E d u ca tio n , L on d o n , 1935, s ir . 363; 1936, 
str. 187 nn.; 1938, sir . 497 nu.
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ciażby już przez w prowadzenie należycie postawionych 
robót ręcznych, gospodarstwa domowego i pracy rolno- 
ogrodniczej, urzeczywistnienie zasady zróżnicowania — 
wszystko to stało się możliwym tylko na tle znacznego 
podniesienia dochodu narodowego, więc na tle uprze
mysłowienia albo takiej intensyfikacji rolnictwa, jaka 
był dokonana np. w Danii. Jeśli gospodarka stawia 
szkolnictwu coraz większe wymagania, to swój wzrasta
jący wpływ na szkolnictwo opłaca coraz większymi ofia
ram i. „Kto płaci, len i rządzi“ — dawne to przysłowie 
angielskie znajduje usprawiedliwienie i w naszym wy
padku. Dążenia gospodarki współczesnej do coraz więk
szego podporządkowania sobie całego szkolnictwa wyni
kają z tego faktu, że szkolnictwo współczesne jest w stop
niu dotychczas nieznanym utrzym ywane przez gospo
darkę narodową.

Oczywiście szkolnictwo było zawsze utrzym ywane 
z dochodu narodowego. Ale aż do końca wieku XVIII 
szkolnictwo było bezpośrednio utrzym ywane przez Ko
ściół, i było rzeczą oczywistą, że Kościół ma decydujący 
głos w spraw ach szkolnictwa. W  ciągu XIX wieku rolę 
tę przejęło w większej części państwo i sam orządy tery
torialne. Podatki, z których utrzym ywano szkolnictwo, 
nie zależały w XIX wieku w podobnej mierze jak  obecnie 
od wydajności przedsiębiorstw  gospodarczych. Szkolnic
two było tanie i elem entarne, odpowiednio do skrom nych 
względnie rozm iarów  budżetów samorządowych i pań
stwowych. Obecnie olbrzymie szkolne budżety państw 
i samorządów w mierze dotychczas nieznanej zależą od 
wydajności przedsiębiorstw  gospodarczych. Zresztą szkol
nictwo zawodowe zbyt często wymaga dodatkowego 
specjalnego opodatkowania przemysłu, nie mówiąc już

18*
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o opłacaniu przez przedsiębiorców godzin nauki młodo
cianych robotników  jako godzin pracy zarobkowej.

3. Autonomia szkolnictwa wobec gospodarki narodowej

W ydaje się na pierwszy rzut oka paradoksem , że 
teoria, która konsekwentnie broni bezAyzględnego podpo
rządkowania całego szkolnictwa gospodarce, naw et jego 
całkowitego rozpłynięcia w życiu gospodarczym, była 
sform ułow ana nie przez przedstawicieli gospodarki ka
pitalistycznej, lecz przez ideologów pedagogiki sowiec
kiej. Zasadnicza negacja wewnętrznej autonomii szkol
nictwa, zarów no jak i całej „nadbudowy ideologicznej“, 
do której szkolnictAvo należy, była, jak  wiadomo, jednym 
z podstawowych twierdzeń marksizmu. Jednak Marx 
i Engels rozróżniali dwie warstwy „nadbudowy ideolo
gicznej“ : do jednej warstwy należą, według ich zdania, 
prawo, państwowość i religia, do drugiej zaś — wiedza, 
sztuka, moralność. W szystkie te przejawy życia duchoAve- 
go są w rzeczywistości odbiciem bytu socjalnego w świa
domości ludzkiej, wytworam i „stosunków produkcyj
nych“, czyli gospodarki społecznej, a ich rzeczywistość 
jest tylko w tórna i pozorna. W  istocie są one środkam i 
usprawiedliwienia i utrzym ania przemocy klasowej, przez 
te stosunki społeczne zakładanej. Pod tym względem co 
do całej dotychczasowej przeszłości historycznej nie ma 
w łonie „nadbudowy ideologicznej“ żadnej różnicy: 
i prawo, i religia, i wiedza, i sztuka nie posiadają żadnej 
autonomii, rozwój ich jest całkowicie określony przez 
praw a „fundam entu m aterialnego“ (stosunków pro
dukcji), bynajm niej nie przez własne praw a jakiegoś
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życia duchowego, jak  to przypuszcza filozofia ideali
styczna. Jednakże zupełnie inaczej wygląda przyszłość, 
owa przyszłość integralnego komunizmu, kiedy różnice 
klasowe będą definitywnie zniesione, w arunki produkcji 
nie będą zatem źródłem przemocy klasowej. Sama za
leżność człowieka od gospodarki i przez to od przyrody 
będzie przezwyciężona, na czym właśnie polega ów 
„skok od konieczności do wolności“, którym  będzie bez- 
klasowy układ społeczny. W  tym układzie nie będzie 
już miejsca ani dla prawa, ani dla religii, ani dla pań
stwa, których cała istota wyczerpuje się ich dotychcza
sową funkcją jako narzędzi przemocy klasowej. W  m iarę 
tego, jak gospodarka będzie przyjm ować charakter czystej 
techniki, zabezpieczającej ludzkości bogactwo prawie 
nieograniczone, i państwo i praw o będą „zam ierać“, tra 
cąc swój charakter przymusowy i nie potrzebując dla 
usprawiedliwienia przym usu magii religijnej. Z organi
zacji rządzącej ludźmi państwo stanie się organizacją 
rządzenia rzeczami,, organizacją o charakterze czysto 
technicznym, której postulaty, usprawiedliwione przez 
wiedzę dostępną każdemu, będą o tyle oczywiste, że będą 
przez wszystkich dobrowolnie utrzym ywane. Podczas 
kiedy prawo, państwo, religia tracąc cały swój sens będą 
„zam ierały“, wiedza, sztuka i m oralność staną się po raz 
pierwszy samymi sobą. Przestaną odzwierciedlać prze
moc klasową i być jej narzędziami, wiedza stanie się 
uzyskaniem praw dy samej, sztuka — wcieleniem czy
stego piękna, m oralność — urzeczywistnieniem naj
większych dążeń wyzwolonej osobowości. W tedy dopiero 
„duch“, stanowiący trójcę prawdy, piękna i dobra, otrzy
ma swą autonom ię i z „nadbudow y“ stanie się panem 
nad „w arunkam i produkcji“, k tóre zostaną zupełnie
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zracjonalizowane przez technikę, kierow aną czystą, bez
interesowną wiedzą.

Do której z obu w arstw  należy szkolnictwo? U Marxa 
nie ma odpowiedzi na to pytanie. Zresztą przedwojenny 
m arksizm unikał konkretnego opisywania przyszłości, 
uważając podobne opisy przyszłości za „utopie“. Peda
gogika sowiecka od samego początku skłaniała się do 
rozwiązania tego pytania w sensie negacji i dla przy
szłości autonomii szkolnictwa'. Już pierwszy z teoretyków 
pedagogiki sowieckiej P. B ł o ń s k i  uważał, że naucza
nie i wychowanie będą w układzie komunistycznym tak 
ściśle związane z pracą produkcyjną, a raczej ze zracjo
nalizowanym społecznym procesem  produkcji, że szkoła 
zatraci swoje cechy tradycyjne i przekształci sie w coś 
zupełnie nowego. Ale jeszcze dalej poszedł w kierunku 
tych myśli W. S z u 1 g i n, który za czasów pierwszej 
piatiletki sformułował teorię „zam ierania szkoły.1 W e
dług tej teorii szkolnictwo podziela całkowicie losy pań
stwa i praw a, będąc skazane na „zam arcie“ razem z nimi. 
Dualizm szkolnictwa i życia, zwłaszcza życia gospodar
czego, jest odbiciem przeciwieństwa między klasą pracu
jącą i Wyzyskującą. Ze zniesieniem podziału na klasy 
szkoła przestanie istnieć jako szkoła, tj. jako instytucją 
odrębna od życia, i rozpłynie się w nim. Szkoła stanie 
się działem, czyli warsztatem  („cechem “) fabryki, za
wodu albo kołchozu, podobnym do innych w arsztatów 
fabrycznych. Pod względem dydaktycznym prowadzi to 
do usunięcia klas, rozkładu lekcji, podręczników, nau
czyciela. Dzieci będą uczyły się. w zespołach, pracujących

1 P or. ro zd z. V I, 8 2 tej k sią żk i. —  S zczeg ó ły  p atrz  w  m ym  a r 
ty k u le  „ P e d a g o g o w ie  k o m u n is ty c z n i w sp ó łc z e sn e j  R o s ji“ , C h o w a n n a , 
J934, nr 2— 3.
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„brygadach“, w ykonując projekty m ające za swoje te
maty różne składniki produkcyjnego planu przesiębior- 
stwa, do którego należy odpowiednia szkoła. Cala nauka 
będzie skupiona kolo tych życiowych tematów, będąc 
ściśle związana z rzeczywistą pracą produkcyjną oraz 
społeczną, w której dzieci będą brały bezpośredni udział. 
Pod względem organizacyjnym szkoła będzie organiczną 
częścią odpowiedniego przedsiębiorstwa, będzie utrzy
mywana z jego dochodów', umieszczona na jego terenie 
i podporządkowana jego kierownictwu. Na razie, w okre
sie przejściowym, cala gospodarka społeczna m a jeszcze 
charakter państwowy, więc i szkoła będzie pośrednio 
instytucją państwową. Ale z nieuniknionym  zam ieraniem  
państw a w ustroju komunistycznym i szkoła z instytucji 
państwowej stanie się instytucją samego społeczeństwa. 
Zdaje się, że Szulgin z tego powodu wymagał — jako 
pierwszego kroku tego przekształcenia — zniesienia ko
misariatu szkolnictwa.

Mimo swego skrajnego charakteru owa teoria zamie
rania szkoły jako instytucji autońomicznej bynajm niej 
nie została tylko teorią, lecz była w latach 1930—32 za- 
stosoAvana do życia. Prowadziła do rozbicia wyższych 
uczelni na „celowe instytuty“, k tóre były wcielone do 
odpowiednich przedsiębiorstw  i podporządkow ane za
rządom odpowiednich gałęzi życia gospodarczego. Szkoły 
średnie zostały przekształcone na szkoły zawodowe. Na
wet szkoły powszechne były częściowo wcielone do fab
ryk i kołchozów, k tóre musiały przejąć je na |w ó j 
budżet i zająć się ich kierownictwem. W iadomo, że już 
w r. 1933 polityka la była uznaną przez rząd sowiecki 
jako niebezpieczna i niezgodna z „generalną linią“ partii 
komunistycznej. Teoria zam ierania szkoły została suro-
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avo potępiona i zdem askowana jako lewicowe odchylenie 
i „zakapturzony trockizm “. W  związku z tym trzeba spe
cjalnie podkreślić, że były to właściwe motywy należy
tego wychowania „specjalistów'“ i kwalifikowanych ro 
botników', tj. potrzeby rozbudowy przemysłowej i gospo
darczej, którym i kierow ał się zarząd partii komunistycz
nej potępiając bezwarunkowa podporządkow anie całego 
szkolnictwa życiu gospodarczemu, jego całkowite „roz
płynięcie“ w' gospodarce. Nacisk kierowników gospodar
czych przedsiębiorstw' sowieckich na zarząd partii 
komunistycznej odegrał przy tym rolę decydującą.2 
Okazało się, że potrzeby w ychowania gospodarczego 
wym agają wykształcenia autonomicznego, w pewnej 
mierze bezinteresowmego, oraz wychowrania człowieka, 
a nie tylko samego „środka produkcji“ stanowiącego do
datek do maszyny i instalacji fabrycznych. Ten pow'rót 
do hasła „twrarzą ku człowiekowi“, k tóry publicyści so
wieccy obecnie tłumaczą jako „nęohum anizm “, był po 
raz pierwszy dokonany wiaśnie na „froncie szkolnictwa“. 
Pod naciskiem naglących potrzeb samej gospodarki 
społecznej, jej uprzemysłowienia, pedagogowie sowieccy 
zrozumieli, że wykwalifikowana „siła robotnicza“ musi 
jednakże zostać czymś więcej niż samą siłą robotniczą, 
a mianowicie osobowością wymagającą pewmego ogólne
go, tzn. bezinteresowmego wykształcenia. Dlatego wiec 
i szkoła musi zachować autonom ie wobec życia gospo
darczego i nie powinna się w nim  całkowicie „rozpły
nąć“. W  pismach samego M arsa można znaleźć niejeden 
dowmd na korzyść teorii „zam ierania szkoły“. Szulgin

2 P o r . N. H a n s  i S.  H e s  s e n ,  P ed a g o g ik a  i sz k o ln ic tw o  
w  R o sji S o w ieck ie j , rozdz. X V II.
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przeto miał zupełną racje przedstawiając swoją doktrynę 
jako ostatnie słowo marksizmu. Efyło jednak ie dużo 
słuszności w głównym zarzucie, k tó rjfm posługiwano się 
przy „zdem askowaniu“ jego doktryny przez jego na
stępców, przedstawicieli „w yprostow anej“ pedagogiki 
sowieckiej. Zarzut ten polegał na tym, że nie tylko „me
toda projektów “, lecz i cale dążenie do rozpłynięcia 
szkoły w życiu, zwłaszcza w życiu gospodarczym, jest 
„am erykanizm em “ będącym ostatnim  słowem ustroju 
kapitalistycznego, w którym  bezduszna maszyna krańco
wej industrializacji, kierowanej jedynie przez żądzę zy
sku, dąży do bezwzględnego podporządkow ania sobie 
całego życia oraz całego człowieka. Teoria bezwzględnego 
rozpłynięcia się szkolnictwa w gospodarce narodowej 
była jednakże .w sposób najbardziej konsekw entny wy
głoszona nie przez pedagoga amerykańskiego, lecz przez 
sowieckiego przedstawiciela pedagogiki komunistycznej, 
stała się naw et ideologią oficjalną, k tórą kierow ała się 
cała polityka szkolna rządu sowieckiego, i to podczas 
pierwszej piatiletki, będącej okresem największego na
prężenia eschatologicznych m arzeń komunistycznych 
oraz najmocniejszego wysiłku urzeczywistnienia układu 
komunistycznego w jego najczystszej, najbardziej orto
doksyjnej formie. Fakt ten jest nowym dowodem tego, 
że negacja komunistyczna jest raczej ostatnim słowem 
ustroju kapitalistycznego, negatywnym jego odbiciem, 
powiększającym wszystkie jego wady, a nie jego pozy
tywnym przezwyciężeniem.

4. Zadania wychowania gospodarczego
W  krajach, gdzie industrializm  posunął się jak naj

dalej i gdzie jednocześnie pozytywne przezwyciężenie
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jego dotychczasowej form y społecznej, tj. układu kapita
listycznego, zarysowuje się jak najw yraźniej, spostrze
gamy także coraz mocniejsze oddziaływanie tendencji 
uniezależnienia szkoły od gospodarki narodowej. To, co 
w pedagogice sowieckiej zostało uznane w wyniku nie
udanej próby bezwzględnego podporządkowania całego 
szkolnictwa celom gospodarczym, w Niemczech, Anglii 
i Stanach Zjednoczonych już dawno przejawia się jako 
wspólna wyraźna tendencja rozwojowa szkolnictwa. 
I rzecz znam ienna, tendencja ta jest w pierwszym rzę
dzie przejawem potrzeb samej gospodarki narodowej 
i jest głoszona nie tylko przez pedagogów, lecz i przez 
działaczy gospodarczych.

W ychowanie gospodarcze zawiera w sobie trzy głów
ne zadania: wychowanie producenta, wychowanie spo
łecznika i wychowanie konsum enta. I otóż wszystkie te 
zadania wymagają jednocześnie wychowania osobowości 
człowieka, czyli inaczej wykształcenia ogólnego, z którym  
wychowanie gospodarcze powinno być jak  najściślej 
związane.

Co do wychowania producenta, ogólna tendencja 
idzie w kierunku znacznego podniesienia poziomu wy
kształcenia ogólnego jako podłoża wykształcenia zawo
dowego. Nawet współczesna szkoła dokształcająca, jako 
obowiązkowa masowa szkoła zawodowa, buduje się 
obecnie na ośmio- nawet dziesięcioletniej szkole pow
szechnej, składającej sie z dwóch stopni nauczania. Po
ziom jej jest o tyle wyższy od szkoły powszechnej końca 
ubiegłego stulecia, o ile sama szkoła zawodowa współ
czesna odróżnia się od szkoły zawodowej dawnego ty
pu. Podczas kiedy ta ostatnia ograniczała nauczanie do 
rutyny technicznej, umyślnie zatrzym ując swego ucznia
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przy niezbędnym minim um  wiedzy technicznej podaw a
nym mu w sposób dogmatyczny, współczesna szkoła za
wodowa stara się obok techniki otworzyć uczniowi go
spodarczą i społeczną problem atykę jego zawodu oraz 
przeniknąć naukę techniczną pierwiastkam i ogólnego 
wykształcenia. Zamiast przygotowywać tylko rzemieślnika 
dąży ona jednocześnie do tego, żeby rozwinąć osobowość 
ucznia. Jest to dążeniem nie tylko całodziennej szkoły 
zawodowej, lecz nawet szkoły dokształcającej w jej 
współczesnym ujęciu.1 Zawód będący punktem  Avyjścia 
całego nauczania musi być pojęty w swym znaczeniu dla 
życia współczesnego, w swym miejscu w całokształcie 
kultury współczesnej i przeto pozbawiony lekceważe
nia, które go zbyt często umniejsza. Takie uszlachetnie
nie zawodu oznacza w pewnej mierzę już jego przezwy
ciężenie jako samego tylko zawodu: zamiast ograniczać 
horyzont ucznia, nowe ujęcie zawodu jako punktu w yj
ścia wykształcenia ogólnego rozszerza zawód, czyli dy
nam izuje go. Oczywista, że nie wszystkie zawody nadają 
się do podobnego uduchowienia, i wiadomo, że współ
czesna m echanizacja pracy, powodująca jej dekwalifika- 
cje, była właśnie odczuwana przez G. Kerschensteinera, 
twórcę tej teorii syntezy zawodowego i ogólnego kształ
cenia, jako cień coraz bardziej zaciem niający jego kon
cepcję pedagogiczną. Jednak wszystkie zawody dają się 
dynamizować przez należyte nauczanie, tym  bardziej że 
dynam izacja zawodu jest realną cechą charakteryzującą 
współczesną zmianę wewnętrznej struktury  pracy. 
W spółczesny robotnik nie pozostaje już w swym zawo-

i F or. m oją  k sią żk ę  „S truk tu ra  i treść sz k o ły  w sp ó łc z e sn e j“ . 
1939, rozd z. 5.
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dzic cale życie, jak to bywało dawniej, lecz ciągle zmie
nia charakter swej pracy, nawet jeżeli pozostaje robot
nikiem tej samej gałęzi przemysłu. Dlatego i szkoła musi 
przygotować nie tylko do pewnego zawodu, lecz i do 
możliwości zmiany tego zawodu, do umiejętności w ra
zie potrzeby jak  najprędszego przeszkolenia zawodowe
go. W łaśnie w ten „politechniczny“ sposób ujm ują obec
nie pedagogowie oraz przemysłowcy am erykańscy za
danie szkoły zawodowej. Jakiś jeden zawód pozostaje 
punktem  wyjścia, ale prawdziwym celem kształcenia 
musi być nie rutyna techniczna i nie sama technika, lecz 
„politechniczne“ llo, na którym  owa technika zawodu 
rozwija się jako proces znajdujący się w stałym ruchu, 
oraz nastawienie, czyli umysłowość gospodarcza, pole
gająca na umiejętności ogarnięcia całokształtu konkret
nej sytuacji, w której dopiero jakiś środek albo w yna
lazek techniczny staje się rentowny.

Z tym łączy się jeszcze jedna cecha nowego wycho
wania zawodowego jako ściśle związanego z wykształce
niem ogólnym. Cecha ta nawiązuje do powyżej wspom
nianej zmiany w wewnętrznej strukturze pracy współ
czesnej: wydajność i skuteczność pracy jak najbardziej 
zależy od sposobu użycia przez pracującego jego wolne
go czasu stale powiększającego się ilościowo. Im bardziej 
podnosi się naprężenie pracy w wyniku racjonalizacji, 
tym bardziej odczuwa się konieczność jednoczesnego 
podniesienia odpornej siły osobowości, bez czego rege
neracja zużytej energii już nie jest w pełnej mierze moż
liwa. Stąd właśnie wynika, że pedagogowie am erykańscy 
i angielscy wysuwają obecnie jako drugie zadanie szkoły 
zawodowej wychowanie młodzieży dla wczasów, powo
łując się przy tym na opinie izb przemysłowych. Nale
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żyte "Wychowanie dla pracy wymaga obecnie swojego 
równoważnika yv odpowiednim wychowaniu dla wcza- 
s ó a v , co znaczy, że szkoła zaAvodowa pow inna być jed
nocześnie szkołą ogólnego kształcenia, z drugiej zaś stro
ny nie tylko szkołą samej pracy, lecz jednocześnie i szko
łą zabawy. . Musi się starać o należyte rozwinięcie tej 
strony życia szkolnego, która w krajach anglosaskich od 
dawna już była uważana za drugi konieczny składnik 
ogólnego wykształcenia, mianowicie towarzyskiego współ
działania uczniów w wolnych kołach uczniowskich (spor
towych i am atorskich o charakterze naukowym  i arty
stycznym), uzupełniających oficjalną, program ow ą stro
nę życia szkolnego,, odbywającą się na lekcjach. W ia
domo, jak O. Glóckel potrafił zorganizować w wiedeń
skich szkołach dokształcających tę pozaoficjalną stronę 
życia szkolnego, rozszerzając w ten sposób stały kontakt 
szkoły z uczniami i jej oddziaływanie wychoAvawcze da
leko poza osiem tygodnioAvych godzin nauki obowiąz
kowej.2

Ale i z innej strony to wykształcenie ogólne, k tóre 
daje współdziałanie towarzyskie w wolnych zespołach, 
zdaje się być coraz bardziej koniecznym dla wychowania 
robotnika współczesnego. Strona ta została wyraźnie 
oświetlona w opinii o reform ie szkoły obowiązkowej, po
danej w r. 1933 przez angielską Izbę Przem ysłową.3 Pod
kreślając znaczenie nowej karności pracy w przedsię
biorstwach w związku z dalej posuniętą racjonalizacją 
produkcji, przemysłowcy angielscy mówią, że owa kar

2 P atrz  o sta tn i ro zd z ia ł m o je j w sp o m n ia n ej w  p o p rzed n im  o d sy 
łaczu  k siążk i.

3 P atrz  E d u ca tio n a l S u p p lem en t to „ T im es“ , 1933, nr 4. P or. m oją  
k sią żk ę  „ S zk o ła  i d em o k ra cja  n a  p rz e ło m ie “ , 1938, rozdz. V.



286 PROBLEM WYCHOWANIA GOSPODARCZEGO

ność zakłada wysoki stopień świadomego współdziałania. 
Dlatego szkoła obowiązkowa powinna dać swym uczniom 
w prawę w „cooperative actvities“, tj. we współdziałaniu 
w wolny cli zespołach towarzyskich. To, co aż dotąd było 
uważane za typową cechę angielskiej tradycji wychowa- 
wczej, faktycznie zaś było przywilejem klas średnich, 
których dzieci były wychowywane w szkołach in terna
towych, musi być obecnie rozszerzone i na szkołę zawo
dową oraz na drugi stopień szkoły powszechnej i w ła
śnie ze względu na nowe wymagania, k tóre racjonali
zacja przemysłu stawia robotnikom  i urzędnikom  prze
mysłowym.

Gospodarka współczesna wymaga jednak nie tylko 
nowej karności w pracy opartej na współdziałaniu, lecz 
i nowej umysłowości uspołecznionej, dla której „coope
ration“ (współdziałanie) jest naturalnym  żywiołem. P ra 
widłowe funkcjonowanie przedsiębiorstw  przem ysło
wych zależy obecnie w stopniu aż dotąd nieznanym od 
pozytywnego działania związków robotniczych zawodo
wych, biorących coraz większy udział w rządzeniu prze
mysłem. To samo można powiedzieć i o organizacjach 
rzemieślniczych, których struktura nie jest już teraz 
oparta na ustalonej tradycji i przywilejach stanowych, 
lecz zakłada bardziej dynamiczne sposoby współdziała
nia, oparte na organizacji wzajemnej pomocy, aktywnym 
przywództwie i zaufaniu oraz na ofiarności członków 
organizacji. Również i w rolnictwie sama w ydajność p ra 
cy zależy obecnie jak nigdy przedtem od nawyków spo
łecznych ogółu i od istnienia warstwy działaczy społecz
nych, dla których ów „drugi świat“ działalności społecz
nej, powstającej na tle ich pracy codziennej, jest praw 
dziwym powołaniem, tkwiącym w przekonaniu osobi
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stym i połączonym z szerokim horyzontem  społecznym 
oraz z ciuchem ofiarności. Czy można nazwać podobne 
wychowanie społecznika, pracującego w organizacjach 
gospodarczych, wychowaniem zawodowym? Czy cała sku
teczność takiego wychowania nie polega raczej na tym, 
że przygotowanie zawodowe jest tu przeniknięte p ier
wiastkam i kształcenia ogólnego? W ystarcza przejrzeć p ro 
gramy duńskich wyższych szkół ludoAvych, które tak 
mocno przyczyniły się do podniesienia w ydajności ro l
nictwa duńskiego, żeby się o tym przekonać. Jeżeli szkoły 
rolnicze w innych krajach (włącznie z Polską) o wiele sil
niej podkreślają stronę techniczno-zawodową, to .jednakże 
i w nich wychowanie osobowości ucznia, zakładające sze
rokie wykształcenie ogólne, oraz wychowanie społeczne 
w dobrowolnych zespołacli uczniowskich (do czego szko
ła internatow a specjalnie się nadaje) zostaje celem pod
stawowym. I pod względem czysto gospodarczym szkoła 
wychowująca dla wczasów i przeto zabezpieczająca swym 
uczniom praktykę współdziałania i „uczciwej gry“ (fair 
play) daje o wiele więcej niż szkoła samej pracy o cha
rakterze wyłącznie zawodowym.

Przechodząc na koniec do problem u wychowania 
konsum enta, jako trzeciego z głównych składników 
współczesnego w ychow ania gospodarczego, trzeba zazna
czyć, że i tu istnieje analogiczny stosunek. „Pionow e“ 
rozszerzenie rynku wewnętrznego, stanowiące kwestie 
życiową współczesnej gospodarki uprzemysłowionej, za
kłada nie tylko podniesienie nabywczej siły szerszych 
mas ludności, lecz i podniesienie jej potrzeb kulturalnych. 
F rancja  z jej kilkunastom a miliardam i oszczędności, ukry
tymi w kufrach i pończochach chłopów i prow incjonal
nego mieszczaństwa, jest jaskraw ym  przykładem  niebez-
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pieczeństwa, k tóre zawiera w sobie zaniedbanie szkol
nictwa powszechnego i zawodowego, z których pierwsze 
nie wychodzi poza poziom szkoły o charakterze ściśle 
elem entarnym , drugie zaś pozostaje ściśle technicznym.4 
Podniesienie potrzeb kulturalnych jest sprawą przeważ
nie wykształcenia ogólnego, wychowania osobowości 
człowieka: sport, week-endy, podróżowanie, tak samo 
jak  nowa kultura mieszkaniowa i rozryw kow a— ¡wszyst
ko to ma ogromne znaczenie nie tylko dla wychowania 
nowego typu producenta, lecz i dla rozszerzenia rynku 
wewnętrznego. Dopiero na tle podniesienia masowych 
potrzeb kulturalnych może być skutecznie stosowane 
specjalne wychowanie konsum enta w postaci szkół i k u r
sów gospodarstwa domowego i specjalnych form propa
gandy spożywczej. Nie wolno i tu omijać ogromnego zna
czenia ruchu spółdzielczego, który w postaci koopera
tyw mieszkaniowych i spożywczych mocno przyczynia 
się do rozszerzenia rynku  wewnętrznego. W ychowanie 
we współdziałaniu, w „cooperative activities“, możliwe 
jedynie tam, gdzie szkoła jest nie tylko szkołą pracy, 
lecz opiera się jednocześnie na obu kolum nach: pracy 
i zabawy, jest zatem koniecznym składnikiem  wychowa
nia konsumenta.

5. Wychowanie gospodarcze i wykształcenie ogólne

Możemy teraz sformułować ogólne wnioski na tle na
szych rozważań o wzajemnym stosunku gospodarki na
rodowej i szkolnictwa. Im  bardziej wzmacnia się wpływ

■* O statn ie  re fo rm y  sz k o ły  p o w sz e c h n e j  i z a w o d o w e j w e  F ran cji 
św ia d czą  o tym , żc k iero w n icy  w y c h o w a n ia  n a ro d o w eg o  w e  F ran cji 
zd ają  so b ie  sp raw ą z tego n ieb ezp ieczeń stw a .
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gospodarki narodowej na szkolnictwo, tym bardziej wy- 
chowanie gospodarcze przesiąka pierw iastkam i wykształ
cenia ogólnego, czyli wychowania osobowości człowieka, 
tracąc swój dawny charakter przysw ajania rutyny albo 
samej wiedzy technicznej. Dawne przeciwieństwo mię
dzy wykształceniem ogólnym i nauką zawodową zostaje 
przeto coraz bardziej przezwyciężone i wychowanie go
spodarcze staje sic syntezą nauki zawedowej i wykształce
nia ogólnego. W  tym przejaw ia się z jednej strony dążenie 
szkoły zawodowej do uznania siebie jako szkoły pełno
wartościowej w m iarę podniesienia godności samej 
działalności gospodarczej jako pow ołania człowieka, 
z drugiej zaś strony dynam izacja zawodu i całego życia 
gospodarczego oraz zm iana wewnętrznej struktury  p ra
cy, wzmocniona rolą ruchu zawodowego w życiu gospo
darczym razem z nowym „pionowym“ kierunkiem  roz
szerzenia rynku, jako w  pierwszym rzędzie rynku we
wnętrznego. Z odrębnego i niższego rodzaju wychowania 
wychowanie gospodarcze staje się organicznym składni
kiem wykształcenia ogólnego.

Na tym właśnie polega ogólna tendencja co do we
w nętrznej organizacji szkolnictwa zawodowego. Ze szkol
nictwa odrębnego, znajdującego się poza kompetencją 
wdadz oświatowych, stanowiącego raczej część państwo
wego i społecznego systemu gospodarczego, szkolnictwo 
zawodowe staje się organiczną częścią jednolitego syste
mu szkolnictwa tak pod w7zględem adm inistracyjnym , jak 
i pod względem wymagań dotyczących jakościowego po
ziomu nauczania, możliwości wychowawczych, przygo
towania personelu nauczycielskiego itd. W łaśnie ostat
nio polska ustawę o ustroju szkolnictwa jest jaskraw ym  
przykładem  podobnego wycielenia szkolnictwa zawedowe-
Hessen: O sprzecznościach  i jedności w ychow ania. 10



go do jednolitego systemu całego szkolnictwa. Ta sama 
tendencja przejawiła się i we Włoszech i we Francji, 
gdzie zm iana dawnego „m inisterstwa oświaty publicznej“ 
(instruction publique) na „m inisterstwo wychowania na- 
rodoAvego“ (éducation nationale) bynajm niej nie jest 
tylko zmianą nazwy, lecz oznacza również włączenie ca
łego szkolnictwa zawodoAvego do jednolitego systemu 
szkolnictwa — tak jak to bezpośrednio po Avojnie było 
urzeczywistnione w Czechosłowacji (z wyjątkiem co praw 
da szkolnictwa rolniczego). Nawet w Anglii, gdzie szkol
nictwo techniczne od dawna było zupełnie odrębne od 
szkolnictwa ogólnokształcącego stanowiąc raczej część 
Systemu gospodarczego niż oświatowego, ostatnia ten
dencja polega na połączeniu wszystkich rozmaitych ku r
sów technicznych w jednym  „local college“, utrzym ywa
nym przez sam orządową władze szkolną, oraz na wcie
leniu do tego samego „local college“ i oświaty pozaszkol
nej o charakterze ogólnokształcącym.1

W szystko to jest dowodem, że mimo niesłychanie 
wzmocnionego wpływu gospodarki narodow ej na szkol
nictwo, to ostatnie dąży jednocześnie do zachowania wo
bec gospodarki swej autonomii. „Rozpłynięcie“ się nie 
tylko całego, lecz choćby tylko zawodowego szkolnictwa 
w „życiu gospodarczym“, jego bezwzględne podporząd
kowanie celom gospodarczym szkodzi w pierwszym rzę
dzie samej gospodarce społecznej. W obec olbrzymich 
zmian, które zaszły w ciągu ostatniego stulecia w gospo
darce i spowodowały właśnie jej wzmocnione oddziały
wanie na szkolnjctwo, nie wystarczy już nauczanie tecli-

2 9 0  PROBLEM WYCHOWANIA GOSPODARCZEGO

1 P or. E u s t a c e  P e r c y ,  E d u c a tio n  at the  C ro ssro a d s, 1932, 
rozdz. „L oca l c o lle g e “ .
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niczne, czyli wyłącznie zawodowe dawnego typu. Po
trzebne jest prawdziwe wychowanie gospodarcze, w któ
rym nauka i wprawa techniczna nie tracąc nic na swo
jej ścisłości łączą sic z wychowaniem osobowości, a za
tem z wykształceniem ogólnym. W łaśnie dlatego szkoła, 
coraz bardziej napełniając sic treścią życia gospodarcze
go, uwzględniając jego potrzeby i wymagania, musi jed
nakże zachować wobec niego swą autonom ię — i to szko
ła zawodowa tak samo jak i szkoła ogólnokształcąca. To 
bynajm niej nie wyklucza współdziałania między szkolą 
a instancjam i gospodarczymi. Każda szkoła zawodowa 
pow inna by mieć swą radę o szerokiej kom petencji pe
dagogicznej, do której wchodziliby jako członkowie 
przedstawiciele odpowiednich gałęzi życia gospodarcze
go. Również całe szkolnictwo zawodoAve danego kraju 
powinno mieć swą radę, w której obok pedagogów za- 
siędą i przedstawiciele gospodarki. Szkoła może jak 
w Anglii współdziałać z przedsiębiorstwami miejscowy
mi w odnalezieniu dla swych absolwentów pracy zaro
bkowej. Wyższe szkoły techniczne i handlowe powinny 
organizować podobne współdziałanie dla zabezpieczenia 
swym uczniom praktyki zawodowej, bez której wychowa
nie gospodarcze, a nie tylko sama nauka techniczna, 
zdaje się być obecnie nieosiągalne. Ale lak samo jak 
szkoła nie powinna tworzyć swymi warsztatami nauko
wymi konkurencji przedsiębiorstwom przemysłowym lub 
rzemieślniczym, tak nie może stać się warsztatem  przed
siębiorstw gospodarczych, tylko wykonującym  posłusznie 
ich zadania ćo do wyrobienia kwalifikowanej siły robot
niczej.

Stosunek szkolnictwa do gospodai-ki narodowej jest 
więc. analogiczny do stosunku szkolnictwa wobec pań-

19*
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stAva i Kościoła. Szkoła nie może być wcieleniem .tylko 
czystej wiedzy przy zachowaniu obojętności wobec ży
cia państwowego, religijnego lub gospodarczego. Musi 
ona czynić zadość wymaganiom współczesnego życia 
społecznego, nasiąkać coraz bardziej treścią życia, 
również i życia gospodarczego, na czym polega jej pra- 
wdziwe „uspołecznienie“. Autonomia nie pow inna ozna
czać neutralności. Ale z drugiej strony uspołecznienie to 
nie powinno oznaczać ani bezwzględnej etalyzacji, ani 
bezwzględnego podporządkowania szkolnictwa Kościo
łowi albo gospodarce społecznej. W  tym coraz dalej idą
cym uspołecznieniu szkolnictwo powinno zachować sAvą 
autonom ię i to dlatego, że uspołecznienie nie wyklucza 
osobowości człowieka, lecz zakłada jej równoległe 
wzmocnienie. Powołaniem szkoły jest bronić osobowo
ści człowieka i na tym właśnie polega autonom ia szkol
nictwa, ujęta nie jako elem entarna neutralność, lecz ja
ko skomplikowana synteza różnych rodzajów wychowa
nia (naukowego, państwowego, gospodarczego) w głębi 
osobowości człowieka. Dlatego za naszych czasów nie
słychanego wzmocnienia gospodarki społecznej więcej 
niż kiedykolwiek szkoła zaAVodowa powinna być jedno
cześnie szkołą ogólnokształcącą.

Słusznie mówi w swych ostatnich pismach M. B i e r 
d i a j e w , 2 że industrializacja współczesna, niosąca 
śm ierć osobowości człowieka, właśnie dlatego wymaga 
zwycięstwa chrześcijańskiego, personalistyczncgo, poglą
du na świat, bez którego oporna siła osoboAvości, jej 
zm artwychwstanie nie jest już możliwe. Jak  cała tech-

•  P or. jeg o  „D ie  W a h rh e it  und  L üge d es K o m m u n ism u s“ , Z ürich , 
1934, o s ta tn i ro zd z ia ł.
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nika współczesna nie mogłaby powstać bez chrześcijań
stwa, które przez nadzwyczajne napięcie życia duchowe
go pozbawiło przyrodę ducha i pozwoliło ją w ten spo
sób zmechanizować,3 tak samo i obecnie krańcow a m e
chanizacja życia wymaga odw rotnie nowego wzmocnie
nia żywiołu duchowego. Bergson ma zupełną rację po
rów nując w swym ostatnim dziele gospodarkę społeczną 
z olbrzymim organizmem otaczającym duszę człowieka. 
Człowiek przecież w odróżnieniu od zwierzęcia jest isto
tą techniczną („homo faber“): podczas kiedy zwierzę po
sługuje się dla utrzym ania swojego życia organam i swo
jego ciała, człowiek p racuje przy pomocy stworzonych 
przez niego narzędzi, stanowiących dalszą sferę jego cia
ła. Gospodarka społeczna, będąca sam orzutnie p racują
cym i ciągle odnawiającym się systemem owych narzę
dzi, jest niby ogromnie rozszerzonym organizmem spo
łeczeństwa ludzkiego. Za naszych czasów ciało to ogrom
nie wyrosło, podczas kiedy dusza je ożywiająca pozostała 
ta sama. Czy — aby nie być zmiażdżoną pod ciężarem 
tego olbrzymio rozrośniętego ciała — nie powinna i du
sza, k tórą w ostatecznym razie jest osobowość człowie
ka, wzmocnić odpowiednio intensywności swojego dzia
łania? I czy to wzmocnienie duszy, czyli osobowości czło
wieka, nie jest koniecznym w arunkiem  dalszego norm al
nego funkcjonow ania samej - gospodarki społecznej, ba, 
nawet samego życia owego ciała ludzkości?

3 M yśl tę o z w ią z k u  c h r z e ś c ija ń sk ie g o  sp ir y tu a liz m u  z m ech a n i-  
s ty czn y m  p o g lą d e m  p r z y r o d o z n a w s tw a  w y p o w ia d a  i H. B e  r g s o n 
w sw e j o s ta tn ie j  k s ią ż c e  „ L e s d eu x  so u r c e s  d e  la  m o r a le  et d e la  
re lig io n “.



ROZDZIAŁ DZIESIĄTY

CZY OŚWIATA MOŻE I POWINNA BYĆ 
KLASOWA ?

Punktem  wyjścia rozważań poprzedniego rozdziału 
był fakt decydującego oddziaływania gospodarki społecz
nej na szkolnictwo. Będąc wynikiem olbrzymiej rew olu
cji, zachodzącej obecnie w strukturze gospodarki spo
łecznej, oddziaływanie to jest cechą, charakteryzującą te
raźniejszą sytuację historyczną. Dopiero za naszych cza
sów wychowanie gospodarcze odbywa się nie tylko przez 
bezpośredni udział młodego pokolenia w życiu gospo
darczym, lecz wymaga pośrednictwa szkolnictwa, sta
jąc się w ten sposób składnikiem  tego ogólnego wykształ
cenia, które szkoła powinna zabezpieczyć każdej jednost
ce, oraz zakładając coraz bardziej wykształcenie ogólne 
w powyżej ustalonym sensie, jako duchowy proces kształ
towania osobowości i jej w drożenia do tradycji kultu
ralnej.

Pod tym względem rozważania nasze odbywały się 
jak gdyby na zupełnie innej płaszczyźnie niż znana teza 
marksizmu, mówiąca, że szkolnictwo, będąc częścią „nad
budowy ideologicznej“, jest w każdej chwili historycz
nej niczym innym, jak odbiciem gospodarki społecznej, 
która stanowi prawdziwy realny fundam ent procesu hi
storycznego. W  swych rozważaniach rozumieliśmy przez
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gospodarkę narodow ą konkretne życie gospodarcze, oma
wiając szczegółowo jego współczesne realne potrzeby co 
do wychowania producenta, społecznika i konsum enta 
oraz wpływ tych potrzeb na ujęcie przez szkołę współ
czesną swych wychowawczych i dydaktycznych zadań. 
Marksizm zaś rozum ie przez gospodarkę społeczną nie 
empiryczne życie gospodarcze, lecz tzw. „stosunki p ro
dukcyjne“, tj. stosunki klasowe, jak one się układają 
w społeczeństwie na tle „w arunków “, czyli „sposobu pro
dukcji“. I jeżeli mówi, że wychowanie społeczne nie jest 
niczym innym, jak tylko odbiciem i narzędziem intere
sów panującej w społeczeństwie klasy, to broni tezy 
o charakterze raczej metafizycznym niż empirycznym. 
Jest to teza, dotycząca istoty wychowania, nawet istoty 
całej kultury duchowej w ogóle, nie zaś wychowania go
spodarczego i jego konkretnych zadań, jak są one obec
nie określane przez najnowszy rozwój życia gospodar
czego.

Musimy teraz rozpraw ić sic z tą tezą, z którą już 
kilka razy spotykaliśmy się w loku poprzednich roz
ważań. Przy tym, żeby nadać naszej analizie charakter 
bardziej konkretny, weźmiemy jako punkt wyjścia je
den krańcowy przypadek czynności "wychowawczej, mia
nowicie to, co się zwykle określa jako oświata ludowa. 
Ze wszystkich bowiem czynności wychowawczych oświata 
ludowa zdaje się być w sposób najbardziej wyraźny prze
niknięta dążeniami klasowymi. Mając do czynienia z do
rosłymi, którzy biorą bezpośredni udział w walce klaso
wej, jest uważana za odbicie i narzędzie klasowego ruchu 
robotniczego albo chłopskiego nawet przez tych, którzy 
nie hołdują tezie m arksizm u w jej metafizycznym za 
ostrzeniu, lecz mają na myśli czysto praktyczne potrzeby
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konkretnej pracy oświatowej.1 Czy może i powinna 
oświata być . klasową? Tak postawione zagadnienie nie 
będzie miało charakteru  wyłącznie teoretycznego, lecz 
problem  o charakterze teoretycznym będzie ujęty 
w swym bezpośrednim związku z kwestiami, mającymi 
znaczenie wyraźnie praktyczne. Jeśli okaże się, że oświa
ta nie może być klasowa albo że jest klasowa tylko 
w ściśle określonym i ograniczonym sensie, to wszystkie 
te i inne wyniki analizy klasowej istoty oświaty będą 
a fortiori mieć ważność i co do wychowania szkolnego,

1 P o r . n p . a r ty k u ł J. C h a ł a s i ń s k i e  g o, „ O św ia ta  a p r o 
b lem  p r z e b u d o w y  sp o łe c z n e j“, „ P ra ca  O św ia to w a “, 1935, nr 4— 5, 
w  k tó r y m  a u to r  p o r u sz a  z a g a d n ie n ie  sp o łe c z n e g o  u w a r u n k o w a n ia , 
c z y li k la so w e g o  ch a ra k teru  o św ia ty . „ P o ję c ie  o św ia ty  n ic  za w iera  
w  so b ie  ja k ie jś  a b so lu tn e j, n ie z m ie n n e j  tr e śc i“ , m ó w i a u to r . D la teg o  
n ig d y  n ic  is tn ia ła  „ o św ia ta  sp o łe c z n ic  n e u tr a ln a “ . Jak  d a w n ie j  o św ia 
ta b y ła  „ a ry sto k ra ty czn a , m ieszcz a ń sk a , ro b o tn ic za , c h ło p sk a “ , tak  
„o b ecn ie  m am y o św ia tę  n a c jo n a lis ty c z n ą , re lig ijn ą , b u rżu a zy jn ą  i k o 
m u n is ty c z n ą “ . N ie m a „rozu m u  ja k o  a u to n o m iczn ej w ła d z y “ i „d ob ór  
treśc i o św ia ty  je s t  z a w sz e  w y n ik ie m  s p r a w d z ia n ó w  p o z a n a u k o w y c h , 
a n ic  n a u k o w y c h “ , tak  że  „ ty lk o  ty le  c z y s te j  n a u k o w e j  w ie d z y  szerzy  
s ię  p rzez  o św ia tę , i le  ta k ie j  w ie d z y  m ie śc i s ię  w  sp o łe c z n e j  f i lo z o f ii  
g ru p y  r o z w ija ją c e j  o św ia tę “ . Z tych  z a ło ż e ń  a u to r  w n io sk u je , że  
„ o św ia ta  d o r o s ły c h  p o w in n a  z c śr o d k o w a ć  s ię  na z a g a d n ie n ia c h  p rze 
b u d o w y  e k o n o m ic z n e j  i sp o łe c z n e j“, że  ru ch  o św ia to w y  p o w in ie n  się  
o p ie r a ć  n a  w a r s tw ie  c h ło p sk ie j  i ro b o tn ic z e j , że  „ o św ia ta  c h ło p ó w
i r o b o tn ik ó w  m usi z m ie r z a ć  d o  w y tw o r z e n ia  w  n ic h  św ia d o m o śc i k la 
so w e j“ , rozb u d za ć  w  n ich  „d u m ę k la so w ą “ , zam iast lego , żeb y  p r z y 
cz y n ia ć  s ię  d o  „ a sy m ilo w a n ia  s ię  w y b ija ją c y c h  s ię  je d n o s te k  tych  k la s  
d o  k la s  w y ż s z y c h “ . „O d sp e łn ie n ia  teg o  za d a n ia  z a le ż y  p r z y s z ło ść  d e 
m ok ra cji w  P o ls c e “ , a d la  tego  trzeba, żeb y  c h ło p sk a  i ro b otn icza  
w a rstw a  w  P o lsc e  „ p r z e c iw sta w iły  s ię  sta n o w c z o  sz k o le  je d n o lite j“ , 
„d o m a g a ły  się  o d sep a ro w a n ia  w ła sn y c h  dziec i od  d z iec i sz la ch ty  
i p ó łsz la c h ty  ora z  d ą ż y ły  do stw o rze n ia  w ła sn y c h  sz k ó ł śred n ich  
lu d o w y c h , ja k  to  s tw o r z y ła  so b ie  w a rstw a  c h ło p sk a  w  D a n ii“.
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którego klasowy charakter wydaje się bardziej ukryty. 
Skądinąd także postawienie zagadnienia pozwoli nam 
oświetlić istotną problem atykę wychowania z nowej 
strony, aż dotąd przez nas jeszcze nie poruszonej, ze 
strony tzw. pracy oświatowej.

Droga rozwiązania naszej problem atyki, którą można 
określić jako problem atykę autonomiczności czy klaso- 
wości oświaty ludowej, jest wyznaczona już przez rze
czywisty rozwój klasowego ruchu oświatowego w ciągu 
ostatnich trzydziestu lat.

Klasowy ruch oświaty robotniczej we wszystkich k ra 
jach, zwłaszcza w Belgii, k tóra może być uważana za 
klasyczny kraj robotniczego ruchu oświatowego, ale tak 
samo i w Niemczech, aż do samego jego zniszczenia przez 
Hitlera, oraz w Rosji Sowieckiej, przechodził dwa wyraź
nie odm ienne okresy. Pierwszy — to okres oświaty 
abstrakcyjnej o treści dogmatycznej, o uczuciowym za
barw ieniu negacyjnym oraz o ekstensywnych metodach 
pracy. Uważano, że klasa proletariacka ma stworzyć swą 
własną wiedzę, k tóra m a zastąpić dotychczasową naukę, 
będącą wiedzą burżuazyjną. Tradycyjnem u „ogólnemu 
wykształceniu“ przeciwstawiano coś w  rodzaju ogólnego 
wykształcenia proletariackiego, składającego się z eko
nomicznej i socjologicznej doktryny marksistowskiej. 
Przyswojenie tej doktryny było uważane za jedyny spo
sób rozbudzenia świadomości klasowej. Oświata była 
więc całkowicie podporządkow ana celowi walki klasowej 
i była zatem narzędziem negacji ustroju społecznego. Jej 
ogólny charakter nie był w łaśnie niczym innym, jak  tylko 
wyrazem owej negacji, skierowanej nie tylko przeciwko 
kapitalistycznym „stosunkom produkcji“, lecz i prze
ciwko całej tradycji kulturalnej, uważanej za burżuazyj-
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ną. Ten ogólny oraz negacyjny charakter oświaty odbi
jał się na jej metodach: oświata m iała za swój cel rozpo
wszechnienie w śród jak najszerszej masy robotników  tej 
samej jednakowej ideologii. Chodziło jej o to, co powi
nien każdy klasowo uświadomiony robotnik myśleć, 
mniej o to, żeby nauczyć, jak  powinien myśleć świadomy 
człowiek. Była więc raczej propagandą niż wykształce
niem i dlatego posługiwała się ekstensywnymi metodami 
pracy (masowy odczyt, popularna broszura), obliczonymi 
na przeciętnego „proletariusza“, bynajm niej nie na kon- 
ki'etną osobowość człowieka.

Niesłusznie byłoby zaprzeczać skuteczności tej oświa
ty pierwszego okresu klasowego ruchu oświatowego. By
ła ona wyrazem początkowego okresu ruchu robotnicze
go w ogóle i razem z innymi środkam i walki klasowej 
mocno przyczyniła się do rozbudzenia świadomości kla
sowej i zjednoczenia luźnej masy robotniczej w organi
zacjach zawodowych i politycznych. Jednak im więcej 
cały ruch robotniczy w postaci stworzonych przez niego 
organizacji „w rastał“ w życie gospodarcze i polityczne, 
tym bardziej i oświata klasowa musiała pozbywać się 
swego pienvotnego charakteru  samej negacji. Z początku 
„walka klasowa“ była abstrakcyjną ideą, skierowaną wy
łącznie ku ostatecznej rewolucji socjalnej, i funkcja jej 
polegała na stopieniu rozproszonej masy robotniczej, na 
zjednoczeniu jej we wspólnych organizacjach. Po osiąg
nięciu lego celu sama „walka klasowa“ jakby się roz
proszyła oraz nabyła cech drobiazgowej pracy pozyty
wnej. Związki zawodowe zaczęły wykonywać w życiu 
gospodarczym pozytywne funkcje, coraz bardziej obra
stając instytucjami, kształcącymi konkretne społeczne ży
cic klasy robotniczej, oraz w rastając w instytucje gospo
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darcze, samorządowe, państwowe, tj. biorąc pozytywny 
udział w pracy tych instytucji, często i współodpowiedzial
ność za te pracę. Tak samo i robotnicze organizacje po
lityczne zmieniały z czasem swoje czysto negacyjne usto
sunkowanie w parlam entach i samorządach na rolę opo
zycji odpowiedzialnej, nie pogardzając często braniem  
udziału w pozytywnej pracy komisyj i zarządów, gdzie
niegdzie nawet i rządów.

Ten proces* organicznego w rastania ruchu robotni
czego w życie gospodarcze i polityczne musiał się odbić 
i na klasowym ruchu oświatowym. Każda nowa spół
dzielnia robotnicza czy związek zawodowy, każdy nowy 
przedstawiciel- owego związku w zarządzie ubezpieczalni, 
w komitecie fabrycznym, w zarządzie miejskim lub ko
misji parlam entarnej wymagali od oświaty konkretnych 
i zróżnicowanych wiadomości, potrzebnych dla wyko
nywania nowych rozmaitych i złożonych funkcji, które 
zawierał w sobie ów nowy etap „walki klasow ej“. W ięc 
spostrzegamy wszędzie od początku nowego stulecia, 
zwłaszcza w  Anglii i Belgii, w Niemczech i w Austrii, 
w Szwecji i Danii, powstawanie nowych instytucji oświa
ty robotniczej (w Czechach i w Danii też analogicznych 
instytucji klasowego ruchu chłopskiego) o charakterze 
długotrwałym, o metodach pracy intensywnej, o treści 
urozmaiconej i zróżnicowanej, przystosowanej do kon
kretnych potrzeb poszczególnych jednostek. Program y 
nauki w tych nowych instytucjach nawiązują do pracy 
zawodowej, do działalności społecznej, do konkretnych 
problem ów życia codziennego. Mają na myśli nie prze
ciętnego, abstrakcyjnego „proletariusza“, lecz osobo- 
wość konkretnego robotnika, mającego swoje indywi
dualne potrzeby oświatowe i zainteresowania. Zaczynają
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obfitować w kursy, poświęcone górnictwu albo maszy
noznawstwu, dotyczące teorii i praktyki spółdzielczości, 
buchalterii, poświęcone ustawodawstwu ubezpieczenio
wemu itp., nawet przedm iotom ogólnokształcącym, jak 
fizyka, chemia, m atematyka, literatura, filozofia. W y
łączne górowanie ekonomii politycznej lub socjologii', 
przy tym ujętych w sposób ortodoksyjnej doktryny m ark
sistowskiej, zanika i wrogie ustosunkowanie się do „wie
dzy burźuazyjnej“ zamienia się na tendencję jak  najszer
szego korzystania z tej wiedzy. Tak samo jak  cały ruch 
robotniczy „w rasta“ organicznie w życie gospodarcze 
i polityczne, tak i ruGh oświaty klasowej w rasta w tra 
dycję życia duchowego.

Jednocześnie zm ieniają się i metody pracy oświato
wej. Propaganda ustępuje miejsca wykształceniu. Typ 
propagatora, umiejącego pow tarzać tylko te same goto
we form uły doktryny marksistowskiej na temat prze
budowy społeczeństwa i zbyt często zupełnego ignoranta 
w  konkretnych zagadnieniach teorii i praktyki ruchu 
spółdzielczego albo ustawodawstwa przemysłowego i ro
botniczego albo mechanizmu pieniężnego i kredytow e
go, zamienia się na typ specjalisty w swym określonym 
fachu, k tóry stara się raczej zaznajomić swych słucha
czów z problem am i życia realnego i przyswoić im me
tody badania tych problem ów niż w pajać w ich głowy 
gotowe rozwiązanie wszystkich zagadnień społecznych 
przy pomocy tej samej taniej formułki. Zamiast luźnych 
odczytów7 albo kursów  o charakterze masowwm praca 
oświatowca centralizuje się wre w spólnotach o charakte
rze seminaryjnym , gdzie słuchacze wr ciągu dłuższego 
czasu opracowują pewien określony tem at przy pomocy 
samodzielnej lektury, dyskusji i referatów. Na tym po
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lega właśnie intensywny charakter pracy oświatowej 
w tym okresie: zwraca się ona do osobowości słuchacza, 
wymaga od niego aktywności i krytycznego wysiłku 
myśli oraz uspołecznia się i nawiązuje do tradycji na
ukowej. W ystarczy przejrzeć tematy angielskich „tuto
rial classes“ albo program y angielskich „colleges for 
w orking people“, lub belgijskich związków robotniczych 
oświatowych, nie mówiąc już o wyższych kursach b ru
kselskiej centrali robotniczej oświatowej albo F rank
furckiej Akademii P racy (w okresie przedhitlerowskim ), 
lub Praskiej Akademii Robotniczej, żeby przekonać się 
o tym konkretnym  oraz pozytywnym i intensywnym 
charakterze klasowej oświaty av nowszym okresie jej 
rozwoju. Jeśli w pierwszym okresie oświata robotnicza 
sprowadzała się do urabiania przeciętnego robotnika na 
„klasowo uświadomionego proletariusza“, to z w rasta
niem ruchu robotniczego w życie gospodarcze i poli
tyczne przem ienia się ona coraz bardziej w wykształce
nie konkretnej osoboAvości człowieka.

Czy podobne „w rastanie“ robotniczego ruchu oświa
towego w tradycje naukową i kulturalną nie oznacza wy
rzeczenia się dla niego jego klasowego charakteru, czy 
nie oznacza ono powrotu do zasady „neutralności“ 
oświaty i czy nie ono właśnie, razem z ogólnym „zbur- 
żuaznieniem “ (Verbürgerlichung) ruchu robotniczego, 
przyczyniło się do klęski jego w Niemczech? Przeciw te
mu przem awia jednak fakt, że nie tylko socjalna demo
kracja, której ruch oświatowy podlegał scharakteryzo
wanym wyżej zmianom, lecz i ruch komunistyczny, któ
ry aż do ostatniej chwili nosił charakter wyraziście kla
sowy, nie potrafił w Niemczech przeciwstawić się rewo
lucji hitlerowskiej. Z drugiej strony wysoce znam ien
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ne jest, że ta sama ewolucja oświaty robotniczej powta
rza sic i tam, gdzie stanowisko klasowe osiągnęło swoje 
najpełniejsze zwycięstwo, tj. w Związku Sowieckim. 
Przejście od propagandy z jej ekstensywnymi metodami 
do wykształcenia przy pomocy metod intensywnych za
znaczyło się w Rosji już w ostatnich latach Nepu.2 
Przerw any w okresie pierwszej piatiletki, proces len roz
winął się następnie z wzmocnioną siłą poczynając od 
1934 r. Oświata pozaszkolna w Rosji Sowieckiej coraz 
bardziej traci swój charakter propagandowy i abstrak
cyjny. Zamiast w pajania jednakowej obowiązkowej 
doktryny kładzie teraz nacisk na przybliżenie oświaty 
do życiowych potrzeb i indywidualnych zainteresowań 
jednostki. Już nie uważa się, że zainteresowania te 
odpowiednio do typu abstrakcyjnego „proletariusza“ 
winny ograniczać się do treści ekonomiczno-socjologicz
nej, do zagadnień przebudowy społecznej. W  „proleta
riuszu“ widzi się konkretnego człowieka i stara się o to, 
aby przybliżyć oświatę do jego indywidualnych zainte
resowań. Uznaje się, że narzucanie wszystkim tych sa
mych wiadomości z zakresu ekonomii i socjologii nie 
potrafi zachęcić szerokich mas do praAvdziwego wysiłku 
samokształceniowego i co więcej — nie wykształci ludzi 
zdolnych do b rania udziału w rzeczywistej przebudowie 
społecznej („budowie socjalistycznej“). Przebudowa ta 
wymaga ludzi, którzy według słów Lenina, obecnie cią
gle cytowanych, „przyswoili sobie wszystko, co dotych
czasowa kultura wytworzyła w wiedzy, sztuce, technice“ . 
Punktem  wyjścia pracy oświatowej powinny być nie ab

2 P or. S. H e s s c n  i M.  H a n s ,  S z k o ln ic tw o  i p ed a g o g ik a  
w R osji S o w ieck ie j , rozdz. XIV.
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strakcyjne form uły jednakow ej doktryny, dotyczącej 
przebudowy społecznej, lecz najrozm aitsze realne' zain- 
teresowania konkretnych osobowości, związane z ich 
pracą zawodoAvą, działalnością społeczną albo nawet z za
m iłowaniam i osobistym i. W  czasopism ach sow ieckich 
można obecnie spotkać nawet twierdzenia, że kursy che
mii technicznej, buchalterii, górnictw a albo literatury, 
higieny i narciarstw a czy też organizacja teatru ludowe
go m ają w iększe znaczenie dla w ychow ania „praw dziw e
go bolszew ika“ , uczestnika „przebudow y socjalistycznej“ , 
niż kursy „politgram oty“ .

W edług obecnego zdania pedagogów sow ieckich ów 
pozytyw ny charakter oświaty ludowej nie tylko odpo
w iada nowym  praktycznym  potrzebom  „budow y socja
lizm u“ , lecz w ynika z słusznie pojętych zasad m arksi
zmu. Jeszcze niedaw no rozpow szechnione ogólne potę
pienie całej dotvchczasoAvej kultury jako kultury burżu- 
azyjnej razem z eschatologicznym i oczekiwaniam i zastą
pienia tej kultury przez jakąś zupełnie nową wiedzę, 
sztukę i technikę proletariacką jest, Avedlug obecnego 
zdania, przekręceniem  prawdzhvego poglądu m arksi
stowskiego. Przynajm niej Lenin jakoby zaAvsze podkre
ślał Avartość ponadklasow ą w iedzy i całej kultury burżu- 
azyjnej i konieczność przysw ojenia sobie jej zdobyczy 
przez klasę robotniczą. Czy pogląd ten nie zaw iera w  so
bie twierdzenia, że wiedza i oświata, jak  zresztą całe 
życie duchowe, nie są tylko w ytw orem  („narzędziem “ 
i „odzw ierciedleniem “) społecznych stosunków („sto
sunków produkcji“ ), lecz podlegają własnym  („auto
nom icznym “) prawom  istnienia i rozw oju, w  czym  w ła
śnie tkwi ich w artość i w ażność ponadklasow a? Sto
sunki społeczne w ięc nie w ytw arzają  w iedzy i oświaty,
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które należą do innej, ponadspołecznej warstwy bytu, 
mianowicie do bytu duchowego, lecz tylko zmniejszają 
i ograniczają wiedze i oświatę, jak zresztą i inne rodzaje 
tradycji kulturalnej, na czym właśnie polega ich „klaso
wy charak ter“. Podobne tłumaczenie klasowego charak
teru nauki i sztuki jako ograniczenia i zniekształcenia 
przez klasowe interesy tego, co w istocie swojej posiada 
ważność i w artość ponadklasową, a więc podlega wła
snym praw om  o charakterze ponadspołecznym, spotyka 
się obecnie coraz częściej w rozważaniach pedagogów 
i oświatowców' sowieckich. Czy są oni świadomi tego, 
że w tłumaczeniu tym spotykają się z byłym m arksistą 
De-Manem, który rozw ijając analogiczną myśl w swych 
ostatnich pracach (zwłaszcza w „Idei socjalistycznej“) 
słusznie uważa, że ow'a koncepcja oznacza już wyjście 
„poza m arksizm “ ? 1

Marksizm, jak wiadomo, „przewrócił Hegla na głow'ę“, 
tj. zaprzeczając autonomii kultury duchow'ej przeciw
stawił heglowskiemu prym atowi ducha twierdzenie, że 
kultura duchowa jest tylko „nadbudow ą ideologiczną“ 
i że prawdziwą realność życia historycznego stanowią 
stosunki społeczne, pojęte przez niego jako m aterialne 
„stosunki produkcji“. Ale ten prym at stosunków' spo
łecznych ma w’edlug Marxa ważność tylko dla dotych
czasowych dziejów'. W  utopii M arxa żywioł hegelianizmu 
żyje nadal. W  stanie integralnego komunizmu Marx uzna
je bowiem autonomię ducha, w każdym razie autono
mię wiedzy, sztuki i moralności. Podczas kiedy po znie
sieniu antagonizmów' i naw et różnic klasowych paiistw'o,

i P or. H. D e  M a  11, Zur P sy c h o lo g ie  d es M arxism u s, 192ß (po  
fra n cu sk u : Au delit de m a rx ism e , p o lsk i p rzek l.: P sy c h o lo g ia  m a r k s i
zm u, 1938). —  D ie so z ia lis t isc h e  Idee, 1933.
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prawo i religia utracą cały swój sens i przestaną istnieć 
(„zam rą“), wiedza, sztuka i moralność, przestawszy być 
narzędziam i walki klasowej, uniezależnią sie od „wa
runków  produkcji“. Odzyskawszy w ten sposób swoją 
już niczym nie ograniczoną autonom ie staną się realiza
cją czystej prawdy, piękna i dobra, przedm iotem  bezin- 
teresownycb dążeń nie skrępowanej w swym rozwoju 
osoboAvosci człowieka. Ta autonom ia kultury duchowej, 
uznana przez Marxa dla przyszłości, promieniowała 
w pewnej mierze i na jego koncepcję dotychczasowych 
dziejów. Marx uznawał, że wiedza, sztuka i moralność, 
a nawet praw o, miały w pewnych okresach historycz
nych wartość i ważność ponadklasową, tj. były nie tylko 
odzwierciedleniem stosunków społecznych, lecz i poza 
tym wyrazem prawdy, piękna i sprawiedliwości, m iano
wicie wtedy, kiedy interesy klasy społecznej, której dą
żenia one przedstawiały, pokrywały się z istotnym  inte
resem społeczeństwa jako całości. Tak za czasów rewo
lucji francuskiej burżuazja reprezentow ała wspólny in
teres całego społeczeństwa i wtedy jej dążenia, wyrażo
ne w ówczesnej wiedzy, sztuce i prawie, miały wartość 
i ważność ponadklasową, były zatem nie tylko wyrazem 
samych interesów  klasowych, lecz i odsłonięciem ponad- 
klasowej praw dy i sprawiedliwości. Jeżeli teraz straciły 
to swoje znaczenie i zwyrodniały, to dlatego, iż burżu
azja przestała być reprezentantem  całości społeczeństwa 
i jej interesy gospodarcze przeciwstawiają się już teraz 
rozwojowi „produkcyjnych sił“ społeczeństwa. Histo
ryczną rolę, k tórą sto lat temu odgrywała burżuazja, 
wzięła na siebie klasa proletariacka. Klasowy interes pro
letariatu pokryw a się obecnie z interesem  całości społe
czeństwa: proletariat jest bowiem teraz „wszystkim“

Hessen: O sprzecznościach  i jedności w ychow ania. 20



3 0 6  CZY OŚWIATA MOZĘ I POWINNA BYĆ KLASOWA?

w życiu gospodarczym, podczas kiedy burżuazja siała się 
pasożytem na ciele uspołecznionej produkcji. Dlatego 
właśnie dążenia proletariatu, które m ają znaleźć swój 
wyraz w nowej wiedzy, sztuce, moralności, m ają waż
ność i wartość ponadklasową, wszecbludzką, na czym 
polega i bezwzględna co do teraźniejszości i całej przy
szłości praw da m arksizm u.2

Nie trudno zauważyć, że koncepcja ta jest uw arun
kowana przez eschatologiczną ideę ostatecznej rewolucji 
socjalnej, pojętej jako chwilowy kataklizm, jako gwał
towny skok, przenoszący cala ludzkość, według formuły 
F. Engelsa, z „królestw a konieczności“, w którym  gó
ru ją  stosunki społeczne, w  „królestwo wolności“, w któ
rym tryum fuje autonom ia kultury duchowej. Dwa razy 
ta eschatologia została załamana: pierwszy raz w ruchu 
socjalistycznego reformizmu (od Lassala do Jauresa), któ
rego ostatnim, najbardziej głębokim wyrazicielem jest 
De-Man, drugi raz w stalinizmie po przeżytej krwawej 
próbie rewolucji światowej. Z chwilowego kataklizmu 
rewolucja socjalna przedłuża się w długi, o wiele za długi 
„przejściowy okres“, przepełniony mozolną, drobiazgo
wą pracą. Zamiast chwilowego osiągnięcia integralnego 
komunizmu trzeba powoli krok za krokiem  usuwać g ru
zy „królestwa konieczności“, posługując się przy tym

2 Z e sta w ien ie  o d p o w ied n ic h  c y ta tó w  z p ism  M arxa czy te ln ik  
zn a jd z ie  w  k s ią ż c e  A. U r a u n l h a 1 a, K arl M arx a ls  G esch ic h tsp h i
lo so p h , 1920. —  P or. ta k że  m oją  pracą „ P rob lem a p ra w o w o g o  so c ia -  
l iz n ia “ (w ro s . c z a so p iśm ie  „ S o w r e m ie n n y je  Z a p isk i“ , P a ry ż , n r  27-29, 
r. 192G, z w ła s z c z a  rozd z. IV, § 10), w  k tórej d o w o d z ę , że  m y śli te p o 
ch o d zą  u M arxa z h e g lo w sk ie j  f ilo z o fii  h isto r ii, są  jed n a k  u su n ię te  
na p la n  d a lsz y  p o d  w p ły w e m  F e u e r b a c h a . N a to m ia s t  u L a ssa la , a p ó ź 
n iej J. Jau resa  m y śl o p o n a d k la so w e j  w arto śc i trad ycji k u ltu ra ln ej w y 
su w a  s ię  na p la n  p ie r w sz y .
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wiedzą, techniką, sztuką, naw et prawem , wytworzonym 
w poprzednim, burżuazyjnym  okresie historii. Tak auto
nomia kultury duchowej zamiast tego, żeby od razu w ca
łej swej pełni triumfować po dokonanej katastrofie socjal
nej, zaczyna być uznawana już teraz, chociaż częściowo, 
jako autonom ia zm niejszana i ograniczana, często znie
kształcana przez „stosunki społeczne“.- Dlatego też cho
dzi teraz nie tyle o odrzucenie całej dotychczasowej kul
tury duchowej jako wytworu potępianych stosunków 
społecznych i o stworzenie zupełnie nowej kultury, nie 
skrępowanej już przez przem oc klasową, ile o usuniecie 
tych ograniczeń, które będąc spowodowane przez dawne 
stosunki społeczne zmniejszały i zniekształcały prawdę 
dotychczasowej kultury duchowej. Mówiąc inaczej — 
chodzi o odsłonięcie praAvdy, która była av oAvej kultu
rze już zaw arta i tylko zmącona przez ograniczające ją 
stosunki społeczne. „P roletaria t nie jest bowiem Avlócze- 
gą bez rodowodu, lecz spadkobiercą całej dotychczaso
wej kultury ludzkiej“, jak mówi obecnie Stalin. Czy nie 
wynika z tego, że prawdziwa „dum a klasowa“ polega nie 
na zam ykaniu się w swych ciasnych granicach i w upo
dobaniu we własnej cnocie, lecz na coraz większym 
uczestniczeniu Ave wszechludzkich wartościach przez co
raz głębsze i skuteczniejsze usuniecie ograniczeń i różnic 
klasowych?

Czy z innej strony nie oznacza to przezwyciężenia 
podstawowej zasady marksizmu? K ultura duchowa, na
wet dotychczasowa, wytworzona za czasów nieustannej 
walki klasowej, posiada wartość i ważność ponadklaso- 
wą, wszechludzką. Jest ona tradycją, której spadkobier
cą ma się stać proletariat, i to po zniszczeniu tych sto
sunków społecznych, za których ona powstała. Czy po

20"
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dobne twierdzenie nie oznacza, że kultura nie jest bier
nym tylko'wytworem , samym odzwierciedleniem stosun
ków społecznych, lecz posiada i w łasną istotę, własną 
rzeczywistość, podlegającą osobnym prawom  życia już nie 
społecznego, lecz duchowego? Rozumie sic, że te własne 
praw a życia duchowego oraz autonomiczny (nie au tar
kiczny, tj. w sobie zam knięty i samowystarczalny) roz
wój tradycji duchowej podlegają wpływom stosunków 
społecznych, które te ku lturę duchową obciążają i ko
rzystając z niej zmniejszają ją i ograniczają, może czę
sto zniekształcają praw dy w niej zawarte. Ale żeby zro
zumieć coś w kulturze duchowej i jej rozwoju, trzeba 
uchwycić ją w jej autonomicznym istnieniu jako reali
zacje jej własnych praw  i nie wystarczy badać ją  ze stro
ny samych stosunków społecznych, mających znaczenie 
raczej w arunków  negatywnych, chociaż nie wolno i tych 
ostatnich lekceważyć. „M ateria zacieśnia ducha, ograni
cza go, ale go nie wytw arza“ — mówi II. B e r g s o n , 3 
i to samo w pełnej mierze odnosi się i do „stosunków 
społecznych“, które nie wytw arzają ani wiedzy, ani sztu
ki, ani oświaty i szkolnictwa, chociaż zm niejszają praw 
dy w nich zaw arte i ograniczają ich rozwój.

Poprzednie rozważania, mimo że mogą wydawać się 
zbyt abstrakcyjnym i, m ają bezpośrednie znaczenie dla 
rozwiązania naszego problem atu: czy oświata ludowa po
w inna być klasową, zwłaszcza jeżeli chce ona stać się 
czynnikiem przebudowy społecznej? Odpowiedź na to 
pytanie brzmi, że owszem, oświata pow inna być klasową 
c o  d o  s w e g o  p u n k t u  w y j ś c i a .  Dawna oświata 
„neutralna“, tj. obojętna wobec życia społecznego, która

3 P or. Malifcre e l m ćm o ire , za k o ń czen ie .
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wcale nie uwzględniała stosunków społecznych swojej 
klienteli i ograniczała się do popularyzacji tradycyjnej 
wiedzy i sztuki, napraw dę nie była skuteczną. Oświata 
ludowa powinna mieć swój punkt wyjścia w realnych 
życiowych potrzebach konkretnych chłopów i robotni
ków, jak  one są uw arunkow ane stosunkami społeczny
mi, av których te klasy żyją. Ale ldasowość jej polega 
av istocie na tym, żeby zwalczać te wywołane przez sto
sunki społeczne ograniczenia, które przeszkadzają niż
szym klasom brać udział w tradycji i twórczości ducho
wej, oraz usuwać te ograniczenia, które, będąc wywoła
ne przez klasowe przesądy klas wyższych, zmniejszają 
i zam ącają ważność prawd, w tradycji duchowej nagro
madzonych. Dlatego -właściwie co do zam iaru, c o  d o  
s w o j e g o  o s t a t e c z n e g o  c e l u  oświata ludowa 
nie powinna być klasowa, lecz przeciwnie, musi być cala 
przeniknięta patosem wszecldudzkości, który to patos 
jest niezbędnym żywiołem prawdziwej dem okracji. Ce
lem jej bynajm niej nie jest zrobienie z pojedynczych 
chłopów i robotników  „zdeklasowanych dorobkiewi
czów“, którzy „nabrali m anier pańskich i pańskiej mo
ralności“ (Chałasiński), lecz ułatwienie wszystkim chło
pom i robotnikom  brania udziału w dobrach kultury 
duchowej, jak  kultura ta, mająca wszechludzką wartość, 
była osiągnięta w danej tradycji narodowej. I wtedy 
właśnie oświata, usuwając i zwalczając ograniczenia 
i przeszkody klasowe, jak najm ocniej przyczyni się do 
rzeczywistej przebudowy społecznej. Klasowość oświaty 
polega więc nie na tym, żeby upewniać i u t r w a l a ć  
dane stosunki społeczne, chociażby kierując się przy tym 
uczuciem „dum y klasowej“, lecz na tym, żeby uwzglę
dniać klasową rzeczywistość w celu kom pensacji i usu
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wania wywołanych przez nią braków , a zatem jej 
p r  z e z w y  c i ę ż e n i a .

Przecież właśnie w  samej ideologii konsekwentnego 
socjologizmu, którym  jest marksizm, „walka klasow a“ 
jest uważana tylko za środek, nie posiadający bezwzglę
dnego znaczenia. Ostatecznym celem zostaje i w m ar
ksizmie zniesienie antagonizmów klasowych i definityw
ne ich przezwycięzęnie. I znowu była to eschatologia re
wolucji socjalnej, k tó ra  w pierwotnym  m arksizmie na
dawała idei walki klasowej jakąś zasadniczą optymi
styczną mgławicowość. W alka klasowa była pojęta jako 
czysta negacja teraźniejszego układu społecznego: naj
wyższe napięcie tej negacji w chwili rewolucji socjalnej 
od razu przewróci się w swoje przeciwieństwo — h ar
m onijny układ społeczny, na zawsze pozbawiony wszel
kich antagonizmów. Na tym Avłaśnie polegał praktyczny 
sens dialektyki marksistowskiej odziedziczonej po Ileglu. 
Eschatologia podniecała do w yobrażania sobie rew olu
cji socjalnej jako kataklizmu światowego, który będzie 
trwał tym krócej, im więcej pochłonie 011 zła i przem ieni 
je na dobro. Dlatego i „dyktatura p ro letaria tu“ była 
uważana jako krótkotrw ały „okres przejściowy“, raczej 
jako wyraz krańcowej dem okracji, tj. władzy olbrzy
miej większości sprolctaryzowanej ludności, niż jako 
właściwa dyktatura, k tóra przecież zawsze jest władzą 
mniejszości. Z zanikaniem eschatologii idea walki kla
sowej musiała zatracić swą pierw otną mgławicowość 
i ulec zróżnicowaniu, a raczej rozdwojeniu. W  lenini- 
zmie nabyła ona wyraźnego sensu wojny obywatel
skiej: wyrzekłszy się optymizmu leninizm bowiem zacho
wał m arksistowską „dialektyke negacji“. W  reformizmie 
zaś „walka klasowa“ nabrała sensu organicznej pracy:
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organizacji klasy robotniczej, zapewnienia jej pozycji 
w  życiu gospodarczym, politycznym i kulturalnym , 
w celu konsekwentnego powolnego usunięcia — już te
raz! — przywilejów klasow ych.1 Ostateczny cel — usu
nięcie różnic klasowych — został przeniesiony z escha
tologicznej odległości na sam ą drogę, zaczął przenikać 
każdy krok na owej drodze. W alka klasowa w tym sen
sie oznacza działalność, której każdy czyn zmierza już 
teraz do usunięcia jakiegoś przywileju klasowego. Ne
gacja przestaje być „czystą“, lecz w chłania w siebie mo
m ent afirm acji oraz przestaje być odrębnym  etapem, 
zupełnie, aż do przeciwieństwa, oddzielonym od właści
wego swojego celu. Dialektyka staje się bardziej złożona, 
ale i bardziej odpowiadająca rzeczywistości.5

Tak więc i oświatowiec powinien uprzytom nić sobie, 
że po tym rozszerzeniu naszego doświadczenia historycz
nego, k tóre przyniosła rew olucja rosyjska, nie wolno się 
już trzym ać pierwotnego mgławicowego pojęcia „walki 
klasow ej“. Każdy musi dokonać swego wyboru. Oświata 
klasowa może być propagandą wojny domowej, narzę
dziem rewolucji socjalnej, nie przebudowy społecznej.

4 A le i to  sa m o  p o w ta r z a  się  w  s ta lin iz m ie . Jest to  p a ra d o k s, że  
p o  d o k o n a n y m  z w y c ię s tw ie  w o jn y  o b y w a te lsk ie j , p o  d łu g ich  la ta ch  
d y k ta tu ry  p ro le ta r ia tu  w  n a jw ła śc iw sz y m  se n s ie  leg o  s ło w a , p o  fo rm a l
n ym  z n ie s ie n iu  r ó ż n ic  k la so w y c h  trzeb a  b y ło  z a c z ą ć  w a lk ę  k la so w ą  
n a  n o w o , a le  ju ż  w  o d w r o tn y m  je j se n s ie , ja k o  p o z y ty w n ą  p ra cę  p r z e 
b u d o w y  sp o łe c z n e j, k tó r e j  k a żd y  k ro k  z m ie r z a  n ie  d o  w z m o c n ie n ia , 
lecz  d o  u su n ię c ia  p r z y w ile jó w  i r ó ż n ic  k la so w y c h .

5 W ła ś n ie  la  d ia le k ty k a , b a rd z ie j  p r z y p o m in a ją c a  d ia le k ly k ę  
P ro u d h o n a  n iż  H egla  i M a n a , sta n o w i zasad ę m eto d o lo g iczn ą  ca łe j  
m o je j  k o n c e p c j i p e d a g o g ic z n e j . O p rócz „ P o d sta w  p e d a g o g ik i“ por. 
m oją  k sią żk ę  „D em o k ra cja  i s z k o ln ic tw o  na p r z e ło m ie “ oraz o sta tn i  
r o z d z ia ł n in ie js z e j  k sią żk i.
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W  takim razie oznacza ona nietolerancję, dogmatyzm, 
abstrakcyjną ogólność — wszystko lo, co jeszcze Hegel 
trafnie ujął w  swej słynnej charakterystyce „czystej ne
gacji“ (w Fenomenologii ducha). Albo leż oświata kla
sowa może być stanowczym i mozolnym zwalczaniem 
przeszkód i przesądów klasowych, usunięciem ograniczeń 
klasowych w życiu duchowym narodu, ułatwieniem sze
rokim masom ludowym brania udziału w tradycji i tw ór
czości kulturalnej. W  tym przypadku oświata jest pozy
tywną pracą kulturalną, przenikniętą humanizmem i de- 
mokratyzmem: zw raca się do osobowości człowieka,
k tórą chce kształcić, i jest zróżnicowana co do swojej 
treści, invzględnia konkretne potrzeby jednostki, chce nie 
tyle w pajać pewną treść, ile podnieść jakość myślenia 
człowieka. Jest krytyczna, tj. łączy razem negację z afir- 
macją i dlatego zwłaszcza nadaje się do tego, aby być na
rzędziem pozytywnej przebudowy społecznej.



ROZDZIAŁ JEDENASTY

PEDAGOGIKA SPECJALNA I PEDAGOGIKA 
OGÓLNA

Problem atyka, odsłonięta przez nas w poprzednim 
rozdziale na przykładzie oświaty ludowej, ma szersze za
stosowanie. Z jednej strony charakteryzuje nie tylko 
oświatę ludową, lecz wszystkie dziedziny wychowania, 
z drugiej zaś strony nie ogranicza się do samych społecz
nych w arunków  wychowania, lecz ogarnia także i wa
runki naturalne. W  wychowaniu dzieci, lak samo jak 
i w wychowaniu dorosłych, „stosunki społeczne“ ani nie 
stwarzają wychowania, ani nawet nie określają go jako 
procesu pozytywnego, lecz raczej stanowią tylko jego 
negatywną stronę. Będąc czynnikiem, który ogranicza ten 
proces i zmniejsza go, stanowią raczej przeszkody, które 
muszą być usunięte, czyli braki, które muszą być wyrów 
nane, ażeby wychowanie w pozytywnym sensie mogło 
być zrealizowane. Jednak do takich negatywnych wa
runków  wychowania należą obok „stosunków społecz
nych“ także czynniki, tkwiące w samym organizmie wy
chowanków, nie tylko w środowisku społecznym, w któ
rym  oni żyją. Żeby pokazać to, weźmiemy jako punkt 
wyjścia naszej analizy znowu krańcowy wypadek, mia
nowicie wychowanie dzieci anormalnych.
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1. Na czym polega swoista postawa pedagogiki specjalnej?

Znany jest wpływ pedagogiki specjalnej na rozwój 
pedagogiki współczesnej. W ystarczy wymienić nazwiska 
M. Montessori, 0 . Decroly, A. Adlera, żeby uprzytom nić 
sobie silę i zasiąg tego wpływu. Wszyscy wymienieni 
autorzy, mimo dużych różnic w  poglądach, m ają to 
wspólne, że będąc co do swego przygotowania nauko
wego lekarzami, zaczęli swą pracę pedagogiczną jako 
wychowawcy dzieci anorm alnych. Metody tej pracy i co 
więcej, postawę owej pedagogiki specjalnej wprowadzili 
do wychowania dzieci norm alnych i tym właśnie przy
czynili się do obalenia dawnych praktyk i teoryj oraz 
do rozszerzenia ogólnej problem atyki pedagogicznej. Nie 
wolno ignorować tego odnowienia, które pedagogika 
współczesna zawdzięcza pedagogice specjalnej tak 
w dziedzinie wychowania moralnego jak w dziedzinie 
dydaktyki, w wychowaniu szkolnym i w wychowaniu 
rodzinnym, na stopniu przedszkola i wieku młodzień
czego.

W skazać na to odnowienie łatwiej niż ściśle określić, 
na czym ono właściwie polega. W iemy, że B in e t w pro
wadził m ierzenie inteligencji dziecka, czym uzasadnił 
hasło „szkoły na m iarę“. M o n t e s s o r i  wynalazła „dy
daktyczny m ateriał“, działający tak, że dziecko samo się 
uczy na nim w sposób nie tylko najbardziej odpowia
dający jego siłom fizjologicznym i psychologicznym, lecz 
i odsłaniający mu obiektywne, rzeczowe praw a świata 
zewnętrznego. D e c r o l y  spróbował skupić całą naukę 
w szkole około przyrodzonych zainteresowań dzieci, na
dając jej charakter „globalny“, odpowiadający umysło- 
wości dziecka, dla której m ają sens i są przedm iotem
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spostrzegania i myślenia konkretne całoslki, a nie oder- 
Avane elementy. Nareszcie A. A d l e  r \Vskazal na to, jak 
wew nętrzny rozwój praw ie każdego dziecka jest zmą
cony i zaham owany przez jego nieświadome dążenia do 
kompensacji braków  bądź własnego organizmu bądź naj
bliższego środowiska i jak niezmiernie zależy w wycho
waniu na właściwej kom pensacji tych braków.

Czy jednakże istnieje we wszystkich tych myślach 
i praktykach, w prowadzonych przez przedstaAvicieli pe
dagogiki specjalnej do zakresu pedagogiki ogólnej, coś 
wspólnego? Często mówi się, że pedagogika specjalna 
wprowadziła zasadę indywidualizacji do wychowania 
współczesnego: gdy dawna praktyka wychowania, dając 
wszystkim dzieciom ten sam pokarm  duchowy, okre
ślony przez postulaty przedmiotowej kultury dorosłych 
i zdolność konsum pcji przypuszczalnego, przeciętnego 
dziecka, przypom inała koszary, to pedagogika specjalna 
z konieczności zawsze indywidualizowała ten pokarm, 
jak  indywidualizuje się chorym  diety w porządnie urzą
dzonym szpitalu. Jest to niewątpliwie słuszne i wszystkie 
powyżej przytoczone przykłady, każdy w swój sposób, 
przyczyniły się do rozluźnienia mechanistycznej, niwe
lującej struktury  dawnego wychowania. W szystkie też 
przesuwają punkt ciężkości z „przedm iotu“ wychowania 
iia podmiot, hołdując hasłu „pedagogiki, wychodzącej od 
dziecka“ (Pädagogik vom Kinde aus). I chociaż hasła 
indywidualizacji i uczynienia dziecka centrum  Avycho- 
wania były głoszone długo przedtem (J. J. Rousseau), 
praw dą jest,' że skuteczne metody realizacji tych haseł 
były wprowadzone do „nowego wychowania“ przez 
przedstaAvicieli pedagogiki specjalnej.

Na czym  p o leg a  OAve pierAvszenslAvo p ed agog ik i sp e
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cjalnej wobec pedagogiki ogólnej? Czy ono jest napraw dę 
pierwszeństwem, upoważniającym pedagogikę specjalną 
do odegrywania kierującej roli w wychowaniu współ
czesnym? Czy podobne roszczenie nie tai w sobie nie
bezpieczeństwa, k tóre zbyt często daje się wre znaki w  ru 
chu „nowego w ychowania“ i k tóre już właśnie spowo
dowało osłabienie tego ruchu i rosnące w nim rozczaro
wanie? Żeby odpowiedzieć na te pytania, trzeba z po
czątku uprzytom nić sobie, na czym polega sama postawa 
pedagogiki specjalnej w odróżnieniu od pedagogiki dzieci 
norm alnych, tzn. swoisty charakter jej problem atyki. 
Dopiero wtedy będzie można określić słuszne granice jej 
wpływu na pedagogikę ogólną, jej właściwą funkcję w ca
łokształcie w ychowania współczesnego, a także zrozu
mieć i jej najnowszy rozwój, zdradzający niewątpliwy 
odw rotny wpływ na nią pedagogiki ogólnej, przez nią 
właśnie tak mocno zreform owanej.

Już z samego pojęcia pedagogiki specjalnej, jako m a
jącej do czynienia z dziećmi anorm alnym i, wypływa swo
isty charakter jej postawy. Dąży przede wszystkim do 
kompensacji przyrodzonych albo nabytych w ad i b ra 
ków organizmu psychofizycznego dziecka. Ta kompensa
cja wymaga daleko idącej indywidualizacji, w krańco- 
wych w ypadkach praw ie wyłączającej zbiorowe wycho
wanie i nauczanie. Zakłada specjalne ćwiczenia, k tórych 
celem jest sztuczne wzmocnienie organów ciała, porażo
nych chorobą lub niedorozwiniętych, albo tych, które 
m ają kom pensować b rak  innych organów. Rzecz zrozu
miała, że punktem  wyjścia tego w ychowania kom pensa
cyjnego nie może być obiektywny przedm iot, lecz tylko 
samo dziecko, to konkretne dziecko, k tóre posiada te kon
kretne organiczne wady. W  krańcow ych w ypadkach
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dziecka niewidomego albo głuchoniemego, albo kaleki 
konieczność specjalnych ćwiczeń jest tak  samo jasna, jak  
konieczność specjalnej diety w odżywianiu chorego. I jak  
kuracja jak gdyby izoluje chory organ ciała zmieniając 
naturalne w arunki jego działania na sztuczne, tak samo 
i pedagogika specjalna operuje za pomocą specjalnej 
techniki, skierowanej do wzmocnienia pewnych orga
nów psychofizycznego organizmu dziecka i o tyle ich 
izolującej. Gimnastyka lecznicza jesL nie tylko krańco
wym przykładem , ale i wzorem całej pedagogiki spe
cjalnej.

Trzy charakterystyczne cechy pedagogiki specjalnej 
wypływają z tego górowania w  niej zadania kompensa
cji braków  organizmu psychofizycznego. Po pierwsze, 
zagadnienie celów wychowania, mające lak zasadnicze 
znaczenie w pedagogice dzieci norm alnych, odsuwa się 
na plan dalszy, a często i w ogóle zostaje pom ijane. Dal
sze- cele kurczą się, zamiast nich występują cele zrozu
miałe same przez się, o tyle oczywiste, że nie potrzebują 
żadnego rozpatryw ania krytycznego: nauczyć głucho
niemego porozumiewać się z innymi, nauczyć go mówić, 
niewidomego nuczyć jakiegoś rzemiosła dostępnego mu 
albo też czytania przy pomocy dotyku. Celów tych nie 
trzeba szukać poza wychowankiem w przedmiotowym 
święcie kultury lub „życia“, lecz one mieszczą się jak 
gdyby w samym dziecku będąc bezpośrednio dane przez 
wady jego organizmu psychofizycznego, głośno wołając 
o konieczności ich usunięcia lub ich kompensacji i za
głuszając odleglejsze glosy kultury przedmiotowej. Pe
dagogika specjalna prawie nie pyta o to, d o  c z e g o  
powinniśmy dziecko rozwijać, lecz przede wszystkim 
o to, c o  w dziecku powinno być rozwinięte.
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Stąd wynika, jako druga cecha, charakterystyczna 
dla pedagogiki specjalnej, że dominujące znaczenie 
w niej przybiera kwestia środków, a nie celów wycho
wania. Cele są same przez sic zrozumiałe, ale i te bar
dzo uproszczone cele są trudne dla osiągnięcia: wyma
gają nie tylko ogromnej cierpliwości wychowawcy, lecz 
niepom iernie długiego czasu oraz dużego wysiłku wy
chowanka. Dlatego zbadanie najskuteczniejszych środ
ków, które by w najkrótszym  czasie w sposób jak  naj
bardziej ekonomiczny, tj. z najm niejszą stratą energii, 
dały maksim um  rezultatów, wysuwa się na plan pierw 
szy. Problem  środków jest to problem  techniczny i dla
tego też ściśle opracoAvana technika działania przybiera 
w wychowaniu i nauczaniu dzieci anorm alnych czołowe 
miejsce. Każda technika opiera się na poznaniu praw 
rzeczywistości, jest stosowanym przyrodoznawstwem. 
Otóż i pedagogika specjalna opiera się przede wszystkim 
na fizjologii i psychologii, względnie patologii i psycho
patologii, jest stosowaną nauką o człowieku jako orga
nizmie przyrodzonym , tj. częścią medycyny w szerszym 
sensie słowa. Jest pedagogiką leczniczą, używa metod 
badania nauki lekarskiej. Skurczenie problem u celów' 
na rzecz zagadnienia środków' powoduje, że pedagogika 
specjalna jest w stopniu nieporów nanym  z pedagogiką 
dzieci norm alnych nauką techniczną i przeto doświad
czalną, a nawret eksperymentalną.

Z tym łączy się trzecia cecha pedagogiki specjalnej, 
częściowo już wyżej poruszona. Konieczność stosowa
nia specjalnych środków, ściśle stosoAvanych do kon
kretnego, indywidualnego wypadku, powmduje, że w wy
chowaniu dzieci anorm alnych wspólna praca z całą kla
są albo nawet grupą dzieci zamienia się na indywidualną
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pracę z poszczególnym dzieckiem. Z każdym uczniem 
pracuje się indywidualnie i dużo czasu i wysiłków po
trzeba, żeby realizować prace zbiorową. W  każdym ra
zie w początku, a w krańcowych przypadkach w ciągu 
praw ie całego procesu wychowania, stosuje się zajęcia 
indywidualne, mające charakter zajęć izolowanych. Ten 
brak  czynnika wspólnoty albo zasady całości występuje 
nawet w praktyce wychowania poszczególnego dziecka: 
często specjalne ćwiczenia, m ające za cel wzmocnienie 
cofniętego lub kom pensację brakującego organu, zabie
ra ją  tyle czasu i wysiłków ze strony wychowawcy i wy
chowanka, że wychowuje się nie całość ciała i duszy 
ucznia, lecz jego izolowana cześć. Ponieważ tylko świa
domość celów zapewnia troskę o całość, technika zaś 
przebywa na płaszczyźnie środków, daje się przeto we 
znaki niebezpieczeństwo wypaczenia indywidualizowania 
w izolowanie i zatem niebezpieczeństwo traktow ania nie 
tylko klasy jako sumy poszczególnych jednostek, lecz 
i dziecka jako sumy poszczególnych organów i zdolności, 
k tóre m ają być odrębnie ćwiczone h

2. Kompensacja braków organizmu i wychowanie 
osobowości

Powyższa charakterystyka pedagogiki specjalnej, jak 
kolwiek słusznie określa jej swoistą postawę, którą ona

1 P r z y to c z o n e  c e c h y  p ed a g o g ik i sp e c ja ln e j  m o żn a  b ez  za strz eżeń  
z a s to s o w a ć  d o  c h a r a k te r y sty k i p e d a g o g ic z n e j  m e to d y  M o n tesso r i. M e
toda  ta je s t  w ła śn ie  n iczy m  in n ym , jak  r o z sz e r z e n ie m  sw o is te j  p o s ta 
w y p e d a g o g ik i sp e c ja ln e j  n a  w y c h o w a n ie  d z ie c i n o r m a ln y c h . P or. 
m o ją  c h a r a k te r y s ty k ę  i k r y ty k ę  m eto d y  M o n tesso r i w  „ P o d sta w a c h  
p e d a g o g ik i“ (rozd z. III, §  4) ora z  w  a r ty k u le  „ P e d a g o g ia  M on tessori 
i je j lo sy “ , P rzed szk o le , III (1935— 3(1), nr 3— 5.



3 2 0  PEDAGOGIKA SPECJALNA I PEDAGOGIKA OGÓLNA

się odróżnia ód pedagogiki dzieci norm alnych, nie od
powiada jednakże Avspôlczesnemu prądow i w lej dzie
dzinie wychowania. Charakteryzuje pedagogikę specjal
ną sprzed kilkudziesięciu lat, a raczej jej niebezpieczeń
stwo, stające się rzeczywistością wtedy, kiedy w prakty
ce wychowawczej zaczyna zwyciężać rutyna. Najnowsze 
prądy w pedagogice specjalnej coraz bardziej uświada
m iają sobie niebezpieczeństwo izolowanego wychowa
nia, tj. skupienia całej pracy wychowawczej koło tej czę
ści organizmu, k tóra wymaga kompensacji. Nie chcą wy
chowywać ślepego, albo głuchoniemego, albo upośledzo
nego umysłowo, lecz dążą do w ychowania osobowości 
człowieka we wszystkich tych wypadkach. Osobowość 
człowieka to znaczy jego całość, i dlatego specjalne wy
chowanie kom pensacyjne włącza się do szerszej całości, 
k tórą jest zadanie kształcenia osobowości dziecka. Teraz 
już nie tylko o to chodzi, żeby niewidomemu dziecku 
kompensować brak  wzroku i przygotować je do nędz
nego rzemiosła, do którego jest ono przeznaczone 
wskutek defektu swojego organizmu. W spółczesna pe
dagogika specjalna nie zadawala się już tym minimum, 
lecz stawia sobie bardziej am bitne i odleglejsze cele: chce 
zapewnić mu pełnię życia, do którego jest zdolne. To się 
łączy oczywiście z przedłużeniem lat nauki, tak samo jak 
podobne przedłużenie było w arunkiem  rozszerzenia wy
chowawczych celów szkoły powszechnej poza nędzne 
m inim um  tradycyjnego „trivium “ (czytania, pisania, ra
chunków). Ale nie trzeba tego rozumieć jako kolejnych 
etapów pracy: z początku samo wychowanie kompensa
cyjne i dopiero po przyswojeniu przez dziecko należą
cych do owej kom pensacji zręczności szersze, czyli praw 
dziwe „wychowanie ogólne“. Już od samego początku
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każdy akt wychowawczy, naw et ten, który stosuje naj
bardziej specjalną technikę, powinien zawierać w sobie 
ów odległy cel kształcenia osobowości. Pedagogikę spe
cjalną musi więc od samego początku przenikać cel ogól
nego wykształcenia lak, jak  go uświadamia i ustala pe
dagogika ogólna.

Konkretnie oznacza to, żc wychowanie dzieci anor
malnych powinno jak  najbardziej zbliżać się do wycho
wania dzieci norm alnych. Każde, naw et najbardziej spe
cjalne ćwiczenie powinno mieć sens w oczach samego 
dziecka, tj. dotyczyć nie tylko tej czy owej części jego 
organizmu, lecz wywoływać oddźwięk całej jego duszy. 
A norm alne dziecko nie może być pozbawione ani zaba
wy, ani życia zbiorowego, ani wspólnoty pracy. Zada
niem w ychowania powinno być i tu przygotowanie do 
normalnego życia ze wszystkimi celami, które to życie 
w sobie zawiera, albo mówiąc ściślej w duchu pedago
giki współczesnej, nie tylko przygotowanie do życia, lecz 
zarazem i organizacja tego życia teraźniejszego, na które 
dziecko stać w odpowiednim wieku. Życie każdego czło
wieka ma swe granice i nigdy nie osiąga pełni bezwzglę
dnej, zostaje jednak życiem norm alnym , posiadającym 
swą własną pełnię, na którą je stać. Współczesna pedago
gika specjalna chce właśnie i każde anorm alne dziecko 
wychować do życia normalnego w pełni, którą ono może 
osiągnąć. Nie wychowywać niewidomego do życia śle
pego, m oralnie upośledzonego do życia przestępcy, 
a umysłowo cofniętego do życia idioty, lecz wszystkich 
ich do norm alnego życia w społeczeństwie, w tradycji 
kulturalnej narodu i ludzkości.

W  wychowaniu dzieci anorm alnych na drodze tej 
napotyka się specjalnie dużo przeszkód. Usunięcie tych
Hessen: O sprzecznościach  i jedności w ychow ania . 21
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przeszkód pochłania niepom iernie dużo czasu i energii, 
w ym aga oprócz nadzw yczajnej cierpliw ości ze strony w y
chow aw cy rozwiniętej i w ypróbow anej specjalnej tech
niki pracy. Im bardziej rozszerzają się cele w ychow ania, 
ja k  to się dzieje w współczesnej pedagogice specjalnej, 
tym w iększa w ynalazczość jest potrzebna, tym subtel
niejsze muszą być chw yty techniczne: np. w  organizow a
niu zbiorow ej gry i pracy niew idom ych albo kalek. Ale 
la w iększa subtelność samej techniki współczesnego w y
chow ania dzieci anorm alnych jest tylko odwrotną stroną 
tego, że swoista postawa pedagogiki specjalnej traci 
swój odrębny charakter, staje się tylko składnikiem  
szerszej postawy, postaw y w łaściw ego w ychow aw cy, 
w ychow aw cy jako takiego.

Ten poAYrót współczesnej pedagogiki specjalnej od 
samej kom pensacji braków  organicznych do w ychow a
nia osobowości, a zatem od części do całości, rzuca nowe 
światło na w zajem ny stosunek pedagogiki specjalnej 
i pedagogiki ogólnej. To-, co określiliśm y pow yżej jako 
swoistą postawę pedagogiki specjalnej, tzn. uwzględnie
nie braków  oi'ganicznych dziecka (fizycznych i psychicz
nych) celem ich kom pensacji, stanowi tylko jedną stro
nę procesu w ychow ania dzieci anorm alnych i, co w ięcej, 
negatywną stronę tego procesu: chodzi tu nie o w ych o
w anie samo, lecz tylko o usunięcie negatyw nych w arun
ków, czyli przeszkód, leżących na drodze właściw ego 
w ychow ania jako kształcenia osobowości. Przy tym ta 
negatyw na praca usunięcia przeszkód n ie  stanowi od
rębnego etapu w  procesie w ychow ania, lecz nierozer
w alnie łączy się z pozytyw ną stroną tego procesu, która 
jest w spólna w  w ychow aniu dzieci anorm alnych i dzieci 
norm alnych. T a pozytyw na strona w ychow ania nie ogra
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nicza się do organizmu człowieka, jego ciała albo duszy, 
k tóre są zdrowe u dzieci norm alnych, a częściowo chore 
lub upośledzone u dzieci anorm alnych, lecz ogarnia to, 
co stanowi centrum , czyli całość człowieka, mianowicie 
jego osobowość, nie będącą zjawiskiem ani fizycznym ani 
psychicznym, lecz duchowym. Życie duchowe jest reali
zacją wartości kulturalnych i jakkolwiek realizacja la 
zakłada życie organiczne, organizm psychofizyczny jest 
jednakże tylko realnym  podłożem ducha, czyli w arun
kiem jego realizacji, a nie samym duchem ani jego 
przyczyną. Rozwój duchowego życia człowieka jest 
tym, co nazywamy jego właściwym kształceniem albo 
jego „kulturą“, odbywa się on w m iarę przysw ajania 
przez człowieka dóbr kulturalnych, tzn. jego wdrażania 
w tradycję kulturalną, k tóra jest tym samym życiem du
chowym, tylko wziętym w aspekcie jego pozapodmioto- 
wego, obiektywnego bytowania.'1 W drożenie to nigdy nie 
może być cudzym czynem, wynikiem narzucania z ze
w nątrz i biernego przyjm owania przez wychow anka dóbr 
kulturalnych, lecz zakłada dobrowolny wysiłek, swobo
dny czyn samego wychowanka. Dlatego leż wzrost oso
bowości człowieka jest jednocześnie wzrostem jego swo
body.

Stąd wynika, że postawa prawdziwego wychowawcy 
zawiera w sobie momenty, przewyższające określoną 
wyżej postawę pedagogiki specjalnej. W ychowawca musi

1 K ażde życ ie , b io lo g iczn e  lak  sa m o  ja k  i d u ch o w e, n ig d y  n ie  
je st  ży c iem - sa m ej je d n o s tk i, lecz  r ó w n ie ż  i ż y c ie m  sz e r sz e j  w s p ó ln o ty ,  
do k tórej jed n o s tk a  n a leży . W  życ iu  b io lo g iczn y m  o s o b n i k  n a le ż y  do  
gatu n k u , w  ży c iu  sp o łec zn y m  j e d n o s t k a  ży je  w  gru p ie  sp o łec zn ej, 
w  ży c iu  d u c h o w y m  o s o b o w o ś ć  ży je  w  tra d y cji k u ltu ra ln ej. P a trz  
rozdz. VI, § 7 i rozdz. V II, § 2 tej k siążk i.

21"
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przede wszystkim sam żyć życiem duchowym, być prze
jętym  wartościami kulturalnym i, ciągle realizować je we 
własnym życiu. Dopiero wtedy będzie on mógł wytknąć 
je jako cele życia swojemu wychowankowi. Ale wyty
czając je powinien też szanować rosnącą osobowość swe
go wychowanka i nie tylko ćwiczyć go, lecz budzić jego 
dobrow olny wysiłek w przyswajaniu przez niego dóbr 
kulturalnych pam iętając, że prawdziwe kształcenie jest 
zawsze w ostatecznym rzędzie samokształceniem. Więc 
nie sama tylko wiedza o organizmie wychowanka, tzn. 
jego fizjologii, psychologii i patologii, oraz posiadanie 
techniki kompensacji braków, na tych naukach opartej, 
lecz rozum ienie wartości i dóbr kulturalnych oraz roz
woju osobowości jako życia duchowego w człowieku 
rozstrzyga o postawie prawdziwego wychowawcy. Pod 
tym względem wychowanie dzieci anorm alnych nie od
różnia się od wychowania dzieci norm alnych. Zresztą 
samo rozumienie nie wystarcza, potrzebna jest przede 
Eros, tj. miłość wyższych w artości duchowych, i jako 
wszystkim miłość, i to miłość w obu aspektach: jako 
Caritas, tzn. miłość bliźniego, zwłaszcza dzieci, których 
ukochanie jest jeszcze przecież od czasów kazania na 
Górze najwspanialszym przykładem  miłości człowdeka.1

3. Negatywna i pozytywna strona w procesie wychowania

Otóż nie tylko pedagogika specjalna wywrarla  wpływ* 
na pedagogikę ogólną, lecz i odwmotnie, sama ulega obec
nie coraz bardziej wpływowi pedagogiki ogólnej, która 
jest niczym innym  jak uświadomieniem sobie procesu

i -W nikliw ą a n a lizę  ob y d w u  a sp ek tó w  m iło śc i p o d a je  H . S c h o l z  
w  k sią żce: E r o s u n d  C aritas, 1929.
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rozwoju osobowości jako życia duchowego i opiera się 
przeto na filozofii jako nauce o istocie wartości kultu
ralnych, których realizacją jest życie duchowe.1 W pływ 
len sięga jeszcze dalej poza granice pedagogiki specjal
nej do dziedziny medycyny, z k tórą pedagogika specjal
na jest tak ściśle związana. W idzimy to najlepiej na przy
kładzie psychoanalizy, która jest w początku i w swojej 
istocie m etodą leczenia neuroz. Oba główne kierunki ru 
chu psychoanalitycznego, psychoanalityczna szkoła S. 
F r e u d a  i psychologia indywidualna A d 1 e r  a, przy
szły w rezultacie długoletniego doświadczenia do wmio- 
sku, że sam a psychoanaliza w* większości wypadków nie 
wystarcza i musi być uzupełniona wychowaniem. Psy
choanaliza, tzn. podniesienie do świadomości przeżycia, 
które było powodem psychicznego urazu i będąc w s
parte z świadomości stało się „kom pleksem “, wywołu
jącym psychiczny konflikt, a w cięższych wypadkach 
neurozę, nie jest w* stanie uchronić pacjenta od recydy
wy choroby. U trwalić wyniki leczenia psychoanalizą mo
że tylko stworzenie w duszy pacjenta mocnych zainte
resowań, obiektywnie wartościowych celów* życia i we
wnętrznej pewmości przez nasycenie życia jego przed
miotowymi wartościami, tj. przez rozwój jego osobowo
ści. W  tym właśnie sensie uzupełnia jeden z wybitnych 
zwolenników* Freuda O. P f i s t e r psychoanalizę tym, 
co sam nazywa oddziaływaniem „psychosyntetycznym“, 
co jest przecież niczym innym  jak uzupełnieniem terapii 
(leczenia) przez pedagogię (wychowanie). Jeszcze dalej 
idzie w tym  kierunku A d 1 e r, dla którego leczenie już 
zupełnie pokrywo się z wychowaniem i który, zarzuca

1 Por. rozdz. IV, § 2 i li lej książki.
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jąc szkole Freuda, że „nie ma zrozum ienia dla całości 
osobowości“, widzi główne zadanie wychowania w  kształ
towaniu tej całości przez rozwój w człowieku uczuć spo
łecznych, rzeczowości w pracy i stosunku jego do świata 
i ludzi. Zasada całości osobowości zajm uje w indywidual
nej psychologii czołowe miejsce.

To przejście leczenia w wychowanie daje się zauwa
żyć nie tylko w traktow aniu dzieci psychicznie cierpią
cych, lecz i fizycznie chorych, np. gruźlików. Jest ono 
następstwem tego, co można by nazwać • dialektyką, 
tkwiącą w samym pojęciu zdrowia. Zdrowie jest przecież 
równowagą pomiędzy organizmem i otoczeniem. Zapo
biec chorobom , a wiec zapewnić zdrowie można bądź 
przez usunięcie szkodliwych wpływów otoczenia, bądź 
przez wzmocnienie odpornej siły organizmu. Pierwsza 
droga jest drogą higieny, druga zaś drogą wychowania. 
Ale już w wychowaniu fizycznym dawno zwyciężyła ten
dencja „atletyczna“, która, w odróżnieniu od ściśle fi
zjologicznej „gimnastyki“, polega właśnie na przeniknię
ciu samego tylko hartow ania ciała wartościam i ku ltu 
ralnym i (m oralnym i, praw nym i, estetycznymi). W ycho
wanie fizyczne w jego współczesnym ujęciu bynajm niej 
nie jest tylko procesem cielesnym, lecz jedną stroną du
żo szerszego procesu kształcenia całej osobowości wy
chowanka.2 Tak samo i hartow anie duszy, niezbędne dla 
utrw alenia wyników leczenia jej i dla zapobiegania no
wym zaburzeniom psychicznym, jest słusznie włączone 
obecnie przez psychiatrów  do szerszego procesu kształ
cenia całej osobowości pacjenta, procesu, w istocie swo
jej ani fizycznego, ani psychicznego, lecz duchowego.

2 Por. rozdz. XIII „P odstaw  p edagogik i“,
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Jeżeli leczenie samo-przez siebie przechodzi w wycho- 
wanie, to i odwrotnie — każde wychowanie zakłada 
w większej lub mniejszej mierze leczenie: w wychowa
niu chorych leczenie w ścisłym sensie tego słowa, w wy
chowaniu anorm alnych zbliżającą się do leczenia prak
tykę kompensacji braków  organizmu, w wychowaniu 
dzieci norm alnych higienę jako zapobieganie możliwym 
brakom  i chorobom. Ta sama dialektyka pojęcia zdro- 
wia, tzn. względność zdrowia, uw arunkow ana chwiej
nym charakterem  równowagi miedzy organizmem a oto
czeniem, k tóra stanowi samą istotę zdrowia, powoduje, 
że między leczeniem, kom pensacją organicznych braków  
i higieną nie można ustalić ścisłych granic. Jedno powoli 
przechodzi w drugie, tak samo jak granice między orga
nizmem chorym, anorm alnym  i norm alnym  są także 
chwiejne. Dlatego to, co określiliśmy wyżej jako „swoistą 
postawę pedagogiki specjalnej“, tj. dążenie do kom pen
sacji braków, czyli praca nad usunięciem negatywnych 
w arunków  wychowania, jest składnikiem  każdego wy
chowania. Tylko jeśli w wychowaniu dzieci anorm alnych 
chodzi przede wszystkim o usunięcie i kom pensację bra- 
ków psychofizycznego organizmu dziecka, w wychowa
niu dzieci norm alnych chodzi o kom pensację braków  
otoczenia, mogących zawsze wywołać braki organiczne. 
Aż do niedawna pedagogika, uwzględniając wyłącznie 
otoczenie szkolne, ograniczała się do problem ów higie
ny. Higiena była w łaśnie tymi wrotam i, przez które, 
z rozszerzeniem problem atyki w niej zawartej, wkroczył 
do pedagogiki ogólnej wpływ pedagogiki specjalnej.3

3 S a m i p r z e d s ta w ic ie le  p e d a g o g ik i e k sp e r y m e n ta ln e j, jak  E. 
M e u m a n n ,  w y w o d z ą  je j r o d o w ó d  od prac. k ijo w sk ie g o  p sy ch ia try
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Znowuż indywidualna psychologia A d l e r a  stanowi 
jaskraw y dowód tego, jak  ta sama postawa pedagogiki 
specjalnej rozszerza się ciągle dalej, teraz wykracza i po
za organiczne braki dziecka i poza higieniczne warunki 
szkoły, pragnąc ogarnąć społeczne w arunki pozaszkol
nego życia dziecka. W iadomo, że w odróżnieniu od F reu
da, który widzi ostateczną przyczynę wszystkich zabu
rzeń psychicznych w wypędzonych ze świadomości dą
żeniach popędu seksualnego („libido“), Adler objaśnia 
powstanie kompleksów przez urazy popędu powiększe
nia własnego znaczenia („Geltungstrieb“), czyli uznania 
własnej w artości przez środowisko społeczne, i dlatego 
właśnie każde zaburzenie psychiczne traktuje jako prze
jaw  poczucia własnej małowartościowości. Nawet wtedy, 
kiedy powodem tego poczucia jest jakiś defekt organicz
ny, poczucie niższości w jednostce powstaje dopiero przez 
porów nanie jej z innym i ludźmi, przez stosunek śro
dowiska społecznego do niej. Otóż to znaczy, że zaburze
nia psychiczne m ają zasadniczo charakter chorób so
cjalnych. Leczenie ich nie może przeto poprzestać na sa
mej analizie, tj. na podniesieniu do świadomości urazu, 
który spowodował kompleks, lecz powinno starać się 
także o usunięcie tyćh przyczyn społecznych, które przy 
tym działały. Pow staje zadanie kom pensacji braków  śro
dowiska społecznego, k tóre odbijają się w duszy jedno
stki w postaci kompleksów, ham ujących jej norm alny 
rozwój. Terapia psychologii indywidualnej rozszerza się 
w ten sposób w to, co można by nazwać pracą społecz
ną w służbie wychowania.

I. S ik o rsk ieg o , p o św ię c o n y c h  b ad an iu  zm ęczen ia  u czn ió w , tj. h ig ie  
n ie p sy c h ic z n e j.
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W łaśnie w Polsce idea podobnej „pedagogiki spo
łecznej“ znalazła swoje chyba najgłębsze i najdokład
niejsze opracowanie w licznych pracach prof. H. R a d 
l i ń s k i e j . 4 W  pedagogice tej chodzi o kompensację 
braków  środowiska społecznego, ham ujących norm alny 
rozwój dzieci, w szczególności wywołujących niepowo
dzenia uczniów w szkole, tak samo jak  celem pedagogiki 
specjalnej jest kom pensacja braków  organizmu psycho
fizycznego. I jak ta ostatnia posiada swą specjalną tech
nikę, będącą stosowaną fizjologią i psychologią, tak sa
mo i „pedagogika społeczna“ posiada swą złożoną tech
nikę pracy, opartą na badaniach socjologicznych.5 Ale 
i tu i tam technika ta stanowi, jakkolw iek nader poważną, 
ale tylko jak gdyby negatywną stronę szerszego zadania 
wychowania, negatywną o tyle, o ile w obu wypadkach 
chodzi przede wszystkim o usunięcie negatywnych wa
runków  wychowania, o realną negację przeszkód, znaj
dujących się na drodze wychowania w jego właściwym, 
pozytywnym sensie. Im gorsze są te w arunki, tym więk
sze znaczenie przybiera ta technika. Ale zawsze jest ona 
tylko jednym  składnikiem całego wychowania i powinna 
cała być przeniknięta jego pozytywnymi celami, wy
tkniętymi mu przez ogólną, czyli filozoficzną pedagogikę

4 S z c z e g ó ły  p a tr z  w  m ym  a r ty k u le  „ P e d a g o g ik a  sp o łe c z n a  H. 
R a d liń sk ie j“ . C h ow an n a , 193fi, nr 1 .

5 P o k r e w n o ść  p r o b le m a ty k i p e d a g o g ik i sp o łe c z n e j  z p ostaw i) p e 
d a g o g ik i sp e c ja ln e j  z o s ta ła  n ie d a w n o  u w y p u k lo n a  p rzez  w p r o w a d z e 
n ie  p rzez  p . H . R a d liń sk ą  p o ję c ia  „ w ie k u  sp o łe c z n e g o “ , k tó r e  to  p o 
j ę c ie  je st  a n a lo g ic z n e  d o  p o ję ć  „ w iek u  f iz jo lo g ic z n e g o “ a lb o  „ w iek u  
in te lig e n c j i“ i p o sia d a  w  p e d a g o g ic e  sp o łe c z n e j  to  sa m o  z n a c z e n ie , co  
te  o s ta tn ie  p o ję c ia  w  p e d a g o g ic e  sp e c ja ln e j . P o r . zb ió r  p ra c  z p e d a 
g o g ik i sp o łe c z n e j  p o d  red . H . R a d l i  ń s k j e j  „ S p o łe c z n e  p r z y c z y 
n y  p o w o d zeń  i n iep o w o d zeń  sz k o ln y ch " , zw ł. str. 29— 31, 432 nn ,
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jako naukę o realizacji 'wartości kulturalnych av ducho
wym życiu człowieka i o wdrożeniu rosnącej osobowości 
człowieka w tradycję kulturalną.

Możemy teraz streścić wyniki naszych rozważań. 
Swoista postawa pedagogiki specjalnej polega na tym, 
że m ając do czynienia z dziećmi anorm alnym i zwraca 
specjalną uwagę na kom pensację braków  organizmu 
psychofizycznego wychowanków. Ta praca kom pensa
cyjna stanowi punkt wyjścia dalszej pracy wychowaw
czej i zakłada subtelną technikę, m ającą przeważnie cha
rak ter indywidualnych ćwiczeń .i uwzględniającą skru
pulatnie indywidualność każdego konkretnego wycho
wanka. Będąc opartą na naukach o przyrodzie ludzkiego, 
zwłaszcza dziecięcego organizmu, tj. fizjologii, psycho
logii, patologii i psychopatologii, ta technika należy do 
techniki lekarskiej w szerszym sensie słowa.

Jednakże ta praca, skierow ana na kom pensacje b ra
ków organicznych, nie wyczerpuje całości wychow ania 
dzieci anorm alnych. Stanowi tylko jedną stronę pracy 
wychowawczej, mianowicie stronę negatywną tej pracy, 
o ile chodzi w niej o usunięcie przeszkód, stojących na 
drodze właściwego wychowania, czyli o negację nega
tywnych w arunków  wychowania, tkwiących w orga
nizmie dziecka. Jest nie tyle samym wychowaniem, ile 
pracą, torującą drogę do wychowania w jego pozytyw
nym aspekcie.

Cele tego wychowania są zasadniczo te same, co i cele 
wychowania dzieci norm alnych. Są określone przez za
danie rozwoju osobowości w ychowanka jako ducha 
podmiotowego, k tóry rośnie w wolnych czynach, skie
rowanych ku urzeczywistnieniu wartości kulturalnych, 
posiadających ponadosobowy obiektywny walor. Drugą
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stroną zaś tego samego zadania jest wytknięcie wycho
wankowi obiektywnych celów życia przez przyswojenie 
przez niego dóbr kulturalnych, tzn. wdrożenie go do tra
dycji kulturalnej, będącej niczym innym  jak życiem du
chowym w jego obiektywnym aspekcie. Uświadomienie 
sobie istoty i znaczenia w artości kulturalnych stanowi 
przedm iot filozofii, badanie zaś procesu realizacji tych 
wartości w duchu podmiotowym, czyli procesu wzrostu 
osobowości jest przedm iotem pedagogiki ogólnej, jako 
stosowanej filozofii.

Negatywna strona wychowania dzieci anorm alnych 
stale i ściśle wiąże sio z pozytywną stroną wychowania. 
P raca kompensacyjna powinna być w każdym swym 
akcie przeniknięta dążeniem do obudzenia całostkowej 
osobowości wychowanka, do popierania jego wolnych 
wysiłków w przyswojeniu przez niego dóbr kulturalnych 
oraz do jego uspołecznienia i w drożenia do narodowej 
i ogólnoludzkiej tradycji kulturalnej. Technika pedago
giki specjalnej, będąc jak  każda technika tylko nauką 
o środkach, musi być włączona do szerszego pozytywne
go zadania wychowania, określonego przez filozofię ży
cia duchowego. Nastawienie lekarskie, troszczące się 
o kom pensację braków  i oparte na ustosunkowaniu się 
do w ychowanka jako przedm iotu obiektywnych badań 
przyrodniczych, powinno być-pochłonięte przez postawę 
wybitnie wychowawczą, której głównymi cechami są 
Eros i Caritas, tj. miłość ponadosobowych wartości kul
turalnych i miłość bliźniego. Uznają to właśnie nowe 
prądy w pedagogice specjalnej uwzględniając coraz bar
dziej całostkową osobowość wychowanka, konieczność 
jego uspołecznienia i zabezpieczenia mu dostępnej pełni 
życia duchowego podczas samego procesu wychowania.
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Z drugiej strony i wychowanie dzieci norm alnych coraz 
bardziej uznaje konieczność pracy kompensacyjnej, skie- 
rowahej ku usunięciu negatywnych w arunków  wycho
wania. Do tego pobudza już względność pojęcia „norm al
nego“ oraz zdrowia jako chwiejnej równowagi między 
organizmem i jego najbliższym otoczeniem. Zadanie kom 
pensacji braków  rozszerza się z braków , tkwiących w or
ganizmie człowieka, na braki, tkwiące w otoczeniu i m o
gące brak i organiczne wywołać. Jeśli z początku chodzi 
o sifonę higieniczną pracy wychowawczej, do której do
łącza się technika organizacji pracy w sposób najbardziej 
ekonomiczny,0 to z czasem powstaje dalsze zadanie 
ogromnej doniosłości, mianowicie zadanie kompensacji 
braków  środowiska społecznego, odbijających się w du
szy dziecka w postaci zaburzeń psychicznych i ham ują
cych jego norm alny rozwój. Zarówmo higienia i eko
nomia pracy wychowawczej, jak i owa „pedagogika spo
łeczna“ posiadają swą specjalną technikę pracy, z których 
pierwsza należy do techniki lekarskiej w szerszym 

-sensie słowa, druga zaś oparta jeśL na badaniach socjo
logicznych. Jednakże właśnie pedagogika społeczna spe
cjalnie mocno wskazuje na to, że strona negatywna wy
chowania powinna być podporządkow ana wychowaniu 
w jego pozytywnym sensie: usunięcie negatywnych w a
runków  Wychowania powinno iść ręka w rękę z realiza
cją pozytywnych celów wychowania.

° Im  mniej' p o m y śln o  ss) w aru n k i p racy , tym  w ięk sz e  zn a czen ie  
z y sk u je  o w a  te c h n ik a . T ak  np . w  sz k o le  n iż sz e g o  sto p n ia  o r g a n iz a 
c y jn e g o  o g r o m n e  z n a c z e n ie  m a sp e c ja ln a  te c h n ik a  n a u cza n ia , m a ją 
ca  za ce l k o m p e n s a c ję  b rak u  p o m ie sz c z e ń  i s il  n a u c z y c ie lsk ic h  (tec h 
n ik a  je d n o c z e sn e j  p ra cy  z k ilk o m a  r o c z n ik a m i). P or. m ó j a r ty k u ł  
„ S zk o ła  p o w sz e c h n a “ w  „ E n c y k lo p e d ii W y c h o w a n ia “, t. III.
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W ychowanie dzieci anorm alnych nie odróżnia się 
więc zasadniczo od wychowania dzieci norm alnych, lecz 
tylko charakterem  swej negatywnej strony, czyli swej 
techniki. Każdy z tych rodzajów wychowania posiada 
swą technikę przezwyciężenia negatywnych warunków 
wychowania. Różnica między pedagogiką specjalną a pe
dagogiką ogólną polega na różnicy w arunków  negatyw
nych, stanowiących punkt wyjścia techniki kom pensa
cyjnej. W  pedagogice specjalnej największy akcent kła
dzie się na kom pensację braków, tkwiących w organi
zmie wychowanka. W  wychowaniu dzieci norm alnych 
akcent ten przesuwa się na usunięcie przeszkód przez 
jak  najbardziej higieniczną i ekonomiczną organizację 
pracy wychowawczej oraz na kom pensację braków  śro
dowiska społecznego.



ROZDZIAŁ DWUNASTY

Już kilka razy w ciągu niniejszej analizy pojęć wy
chowania i wykształcenia natknęliśm y się na problem 
pedagogiki jako nauki. W  związku z zagadnieniem sto
sunku, zachodzącego pomiędzy światopoglądem a wy
chowaniem, rozróżniliśmy (rozdział II, § 6) dw'a rodzaje 
pedagogiki: pedagogikę opisową, czyli przeżywaną, bę
dącą bezpośrednim wyrazem światopoglądu w ycho
wawcy, i pedagogikę analityczną, czyli krytyczną, która 
opiera się na filozofii jako przezwyciężonym światopo
glądzie. W  związku z zagadnieniem autonom ii wykształ
cenia ustaliliśmy (rozdział IV), że pedagogika nie może 
być ujęta jako nauka autonomiczna w sensie nauki 
szczegółowej, lecz jest stosowaną filozofią: bada bowiem 
wartości kulturalne, czyli dziedziny twórczości ducho
wej nie w ich skończonej w ewnętrznej strukturze, jak 
to czyni filozofia, lecz pod kątem widzenia wychowania, 
tj. procesu realizacji ich w duchu podmiotowym. W ar
tości kulturalne przyjm ują w pedagogice charakter 
celów i zadań wychowania, i cele te i zadania rozwijają 
się i jak  gdyby rosną razem z wzrostem osobowości 
wychowanka, w której się realizują. W łaściwym przed
miotem pedagogiki jako filozofii stosowanej jest proces 
wzrostu w artości kulturalnych, wyznaczających w p ro
cesie przekształcenia w ychowanka z istoty naturalnej

O ZASADZIE STRUKTURY W PEDAGOGICE



O ZASADZIE STRUKTURY W PEDAGOGICE 335

w istotę duchową, tj. w procesie wzrostu osobowości 
wychowanka, cele i zadania wychowania. W  związku 
z rozróżnieniem podstawowych w arstw  w ogólnym zja
wisku wychowania (rozdział VII, § 2), mianowicie w ar
stwy przyrody, społeczeństwa, kultury duchowej, roz
różniliśmy trzy główne kierunki pedagogiki — pe
dagogikę naturalistyczną, pedagogikę socjologistyczną 
i pedagogikę kultury. Nareszcie, w poprzednim  roz
dziale, omawiając stosunek między wychowaniem 
dzieci anorm alnych i wychowaniem dzieci norm al
nych, określiliśmy różnicę między pozytywną stroną 
procesu wychowania, stanowiącą właściwy przedm iot 
pedagogiki jako stosowanej filozofii, i negatywną stroną 
tego procesu, będącą przedm iotem badania stosowanej, 
„wychowawczej“ fizjologii, psychologii i socjologii. Żeby 
zaokrąglić te nasze rozważania o pedagogice jako nauce, 
pozostaje nam  jeszcze w ostatnim  rozdziale niniejszej 
książki zwrócić uwagę na zagadnienia metodologiczne. 
Jaką metodą posługuje się pedagogika jako nauka? Ja
kie są główne zasady, określające metodę jej badań? 
Zwykle pytania takie stanowią przedm iot rozważań 
wstępnych, uważamy jednak za stosowne omówić je 
w końcu naszej analizy istoty wychowania: właściwa 
w artość metodologii polega bowiem nie na podaniu 
wskazówek, jak  należy przygotowywać się do badania 
rzeczywistości, lecz na uświadomieniu sobie logicznego 
charakteru  pracy badawczej, faktycznie już dokonanej.

Nie możemy tu jednak podać szczegółowego i wszech
stronnego opracow ania metodologii pedagogiki. Musie
libyśmy w tym wypadku rozszerzyć zakres naszej meto
dologicznej refleksji do zbadania logicznej struktury 
filozofii, stanowiącej teoretyczny fundam ent pedagogiki.
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Ograniczymy się więc do dokładnego wyjaśnienia nie
których głównych zasad pedagogiki, które najczęściej 
nasuwały się nam w ciągu poprzednich rozważań. Są to 
zasada struktury  i ściśle związana z nią zasada kon
kretnej całości. Podczas kiedy ta ostatnia zasada wysu
w ała się jako czołowa już w „Podstawach pedagogiki“,1 
w niniejszej książce zasada struktury  stanowiła prze
wodni motyw naszych rozważań. W łaśnie w tym osta
tnim rozdziale stwierdzimy, że tak pojęcie hierarchii 
warstw, jak i pojęcie autonomii, którym i to pojęciami 
tak często posługiwaliśmy się w ciągu poprzednich roz
ważań, nie są niczym innym jak składnikam i zasady 
struktury.

1. Zasada struktury w naukach humanistycznych

Co znaczy term in „struk tu ra“ w zastosowaniu do za
gadnień nauk humanistycznych, dlaczego wciąż słyszy
my obecnie o strukturalnej psychologii, o strukturalnej 
lingwistyce, naw et strukturalnej ekonomii politycznej? 
Czy jest to tylko nowe modne słowo? Czy tkwi w tym 
słowie nowa treść, nowy kierunek myśli i sposobów ba
dania rzeczywistości? Jakie motywy myśli są oznaczone 
słowem „struk tu ra“? Czy i pedagogika bierze udział 
w tym ogólnym prądzie myśli, k tóry charakteryzuje 
najnowszy rozwój nauk humanistycznych, więc i w' niej 
zasada struktury  ma zająć centralne miejsce?

Pojęcie struktury  może służyć jako dobra ilustracja

1 P o r .' także m oją  k sią żk ę  „ S zk o ła  i d em o k ra cja  n a  p r z e ło m ie “ 
(N a sza  K sięg a r n ia , 1938), w  k tó r e j p o d a ję  sz c z e g ó ło w e  o p r a c o w a n ie  
n ie k tó r y c h  p o d sta w o w y c h  za g a d n ień , w  „ P o d sta w a c h  p e d a g o g ik i“ t y l 
k o  n a sz k ic o w a n y c h .
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teorii Hegla o istnieniu pewnego „ducha epoki“, obja
wiającego się równocześnie we wszystkich gałęziach kul
tury  i nawet w poszczególnych dziedzinach wiedzy. 
Jeszcze w ubiegłym stuleciu cała wiedza stała pod zna
kiem zasady przyczynowości i genetyzmu. Hasłem 
wszystkich dziedzin naukowych było pojęcie ewolucji. 
Chodziło przede wszystkim o to, żeby ustalić przyczy
nowe praw a zjawisk i objaśnić je przez określenie ich 
pochodzenia. Zjawiska złożone tłumaczono przez 
sprowadzenie ich do zjawisk prostych, z których one 
poAvstały drogą naturalnej ewolucji. Obecnie samo po
jęcie przyczynowości staje się naw et wr naukach fizycz
nych coraz bardziej wątpliwe. Ustalenie pochodzenia 
zjawisk coraz bardziej się odsuwa w cień na korzyść okre
ślenia ich wewnętrznej struktury. W  swej ciekawej roz
praw ie J. M e t a l l m a n  n trafnie wykazuje, jak to 
nowe pojęcie struktury  staje się dominujące w naukach 
przyrodniczych. Dzieła berlińskiego filozofa N. II a r  t- 
m a n n a  są przykładem tego, jak  zasada struktury 
utwierdza się w filozofii, zwłaszcza w pietafizyce.1 Nie 
wchodząc tutaj w dziedzinę nauk przyrodniczych ani 
metafizyki zatrzym am  się tylko przy naukach hum ani
stycznych, ale i tu ograniczę się przede wszystkim do 
dwóch przykładów, mianowicie do tzw. „psychologii po
staci“ i do „strukturalnej szkoły w językoznawstwie“.

1 P or. J. M e  t a 1 1111 a n n , P ro b lem a t stru k tu ry  i  jeg o  d o m in u 
ją ce  s ta n o w isk o  w  n a u ce  w sp ó łc z e sn e j . K w art, F ilo z o f . 1934. D eler-  
m in izm  w  n a u k a ch  p r z y r o d n ic z y c h , K ra k ó w  1934. —  N. H a r t m a  n n, 
D a s P ro b lem ' d e s  g e is tig e n  S e in s, 1933 i G ru n d zü ge d er  O n to lo g ie , 
1935. —  W  lite r a tu r z e  p o lsk ie j  z a sa d ę  str u k tu r y  s to s u je  d o  za g a d n ień  
m e ta fiz y c z n y c h  B . B o r n s t e i n ,  c h o c ia ż  w  sp o só b  in n y  n iż  to  r o 
bi N . H a rln ia n n , por. jeg o  „ A rch itek lo n ik a  św ia ta “ , i. I— III, 1935— 37.

H essen: 0  sp rzecznościach  i jedności w ychow ania. 22
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Psychologia postaci, której głównymi reprezentan
tami są niemieccy badacze W  e r t h e i m e r ,  K o h l e r  
i K o f f k a, jest w  Polsce dość znana, aby sie długo roz
wodzić nad jej szczegółam i2. W ystarczy tylko sform uło
wać jej najważniejsze cechy. Dla psychologii postaci 
każde zjawisko psychiczne (np. spostrzeżenie wzrokowe 
przedmiotÓAv czy ruchów, spostrzeżenie słuchowe albo 
dotykowe, wyobrażenie jakiego bądź rodzaju itd.) nie 
jest sum ą elementów („wiązką“ elem entarnych wrażeń 
wzrokowych, słuchowych i innych), lecz całością („po
stacią“), k tóra jest czymś więcej niż elementy, na które 
ją rozkładamy, jest czymś w  stosunku do nich nowym, 
tak samo jak i melodia muzyczna jest czymś swoistym 
i nowym w stosunku do jej składowych tonÓAV. Możemy 
więc zmienić wszystkie tony składowe pod względem 
wysokości i siły, np. zm ieniając tonację, a mimo to me
lodia pozostanie ta sama. Podczas gdy daAvna psycho
logia objaśniała zjawiska psychiczne w ten sposób, że 
rozkładała je na elementy, psychologia postaci zakłada, 
że każde zjawisko psychiczne może być określone i zba
dane tylko w odniesieniu do całości, na której tle dopiero 
jako peAvne zjawisko istnieje. „Każdy obszar optyczny, 
mówi Kohler, ukazuje się jako włączony i odniesiony do 
rozciągłej jedności danego pola widzenia“. Nie istnieje sam 
w sobie, lecz jest elementem szerszej całości, spełniają
cym pewną funkcję, i to samo można powiedzieć o każ
dym poszczególnym fakcie życia psychicznego. Tym 
swym twierdzeniem odrzuca psychologia postaci meclia-

2 Z w ła szcza  d zięk i p ra co m  .1. J o t e y k o ,  M.  G r z e g o r z e w 
s k i e j  i n o w sz e m u  św ie tn e m u  w y k ła d o w i p sy c h o lo g ii p o sta c i przez  
M. K r e u t z a  w „ E n cy k lo p ed ii W y c h o w a n ia “ , tom  I, str. 19C nn.
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nistyczny asocjacjonizm dawnej psychologii, k tóry przy
puszczał, że życie psychiczne można rozłożyć hez reszty 
na składniki elem entarne (wrażenia, czucia lub w yobra
żenia). ' Przeciwko temu kierunkowi psychologicznego 
atomizmu psychologia postaci broni stanowiska c a- 
ł o ś c i .  Całość jest pierwotniejsza od jej części, k tóre 
dopiero na tle całości, spełniając w jej łonie pewne 
funkcje, są właśnie tym, czym są.

Dla asocjacjonizmu wszystkie zjawiska psychiczne 
znajdowały się niby na jednej i lej samej płaszczyźnie. 
Stosunek między poszczególnymi w rażeniam i lub wy
obrażeniami był stosunkiem współrzędności, m echa
nicznego odpychania i przyciągania. Bardziej skompli- 
kowane procesy psychiczne są niczym innym  jak sumą 
elementów, z których każdy, m ając swą własną inercję, 
jest od nich niezależny. Sama dusza jest niczym innym, 
jak  „wiązką wrażeń“, mówiąc słowrami H 11111 e ’ a, który 
najwyraźniej sformułował podstaww tej „psychologii 
bez duszy“. Psychologia postaci zaś twierdzi, że wszyst
kie, nawret najprostsze zjawiska psychiczne nie są ele
m entarne, lecz spełniają pewną funkcję na tle całości, 
zakładają całość duszy, niby kryją ją w sobie. To właśnie 
znaczy, że zjawiska psychiczne nie rozpościerają się na 
jednej .płaszczyźnie, lecz m ają „struk turę“, w której 
wyższa całość w pewien sposób określa niższe, otrzym u
jące tylko na tle wyższej całości charakter całokształ- 
tÓAV (Gestalten). Otóż struktura znaczy h i e r  a r c h i a: 
między zjawiskami psychicznymi istnieje stosunek nie 
■współrzędności, lecz raczej podrzedności i nadrzędności. 
Wyższe zjawiska psychiczne nie są przypadkowym two
rem  niższych, lecz określają zjawiska niższe, które właś
nie dlatego ukazują się jakoby w perspektywie.

22*
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Z tego Wynika zasadniczy wniosek, gdy się zastana
wiamy nad charakterem  samej rzeczywistości zjawisk 
psychicznych. Podczas gdy psychologia asocjacjonistycz- 
na nawet wtedy, gdy w teorii broniła paralelizm u bytu 
psychicznego i fizycznego, w praktyce się zawsze skła
niała ku wyprowadzaniu zjawisk psychicznych ze zja
wisk fizycznych, i to tym bardziej, że obydwa rzędy zja
wisk są według niej określone przez takie same praw a 
mechanizmu, psychologia postaci głosi pogląd zasadni
czej samodzielności życia psychicznego wobec fizycz
nego. Życie psychiczne stanowi samoistną płaszczyznę 
bytu, m ającą, swe własne prawa, k tóre tkwią w samo
dzielnej i swoistej strukturze psychiki. W  tym sensie 
psychologia postaci broni a u t o n o m i i  życia psychicz
nego, k tóre nie jest dla niej tylko dalszym ciągiem życia 
biologicznego, lecz stanowi niby wyższą warstwę, która 
nie jest prostym  tworem warstwy biologicznej, lecz jest 
rów nie pierw otna jak  i ta ostatnia i nie może być z niej 
w ysnuta przy pomocy teorii z góry założonej.

Te trzy mom enty zasady struktury, mianowicie mo
menty całości, h ierarchii i autonomii, nie są właściwo
ściami samej tylko psychologii postaci. Tak zwana psy
chologia hum anistyczna (czyli „rozum iejąca“), reprezen
towana przez szkołę W. D i 11 h e y a i przez E. S p r a n -  
g e r  a, całkowicie podziela ten punkt widzenia. Życie 
psychiczne, będące dla niej urzeczywistnieniem w ar
tości, a zatem przepojone „sensem“, posiada strukturę 
o charakterze bardzo skomplikowanym: każde poszcze
gólne zjawisko jest całokształtem, m ającym sens, otrzy
mywany od wyższej całości, do której jest włączone. 
Pojęcia sensu i wartości, charakteryzujące stanowisko 
psychologii hum anistycznej, jeszcze w większej mierze
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podkreślają mom enty całości i funkcjonalności: to, co 
ma sens albo wartość, nigdy nie jest samowystarczalne, 
lecz nabyw a je przez coś, co istnieje poza nim. W  po
rów naniu z psychologią postaci psychologia hum ani
styczna idzie jeszcze dalej, gdyż przyjm uje obok duszy 
indywidualnej i w arstw ę „ducha zbiorowego“. W iedza, 
sztuka, język i inne postacie tradycji kulturalnej oraz 
państwo, narodowość, naw et klasy społeczne nie są 
tylko zjawiskami psychiki indywidualnej, nie istnieją 
tylko w duszy jednostki, lecz stanowią samoistne rzeczy
wistości, autonomiczne wobec psychiki indywidualnej. 
Ponad rzeczywistością duszy wznosi się rzeczywistość 
„ducha“, czyli tradycji kulturalnej, której realność nie 
jest mniejsza od realności świadomości indywidualnej, 
a naw et ją określa.

Drugi bardzo wyraźny przykład tego samego kierunku 
myśli przedstawia tzw. s z k o ł a  s t r u k t u r a l n a  
w  j ę z y k o z n a w s t w i e ,  m ająca swą placówkę mię
dzynarodową w  „Praskim  Kole Lingwistycznym". 
Przedstawiciele tego Koła3 stworzyli już szkołę, której 
wpływ nie może być niedoceniony. C harakter twierdzeń 
tego kierunku zupełnie odpowiada temu, co mówiliśmy 
o pojęciu struktury  w psychologii współczesnej. Nie 
w dając się w szczegóły zatrzymam y się na przykładzie 
tego, co ów kierunek nazywa „fonologią“. Cala różnica 
między fonetyką, k tóra była ukochanym  dzieckiem daw
nego językoznawstwa, i fonologią, będącą tworem no-

3 W y m ie n ię  tu ta j  ty lk o  n a z w isk a  V. M a t h e s i u  s a, p ro f. 
u n iw . K arola  w  P ra d ze , śp . ks. N. S. T r  u b  i e  c  k i e  g  o , p ro f. u n iw . 
w ied eń sk ieg o , R. J a k o b s o n  a, p ro f. u n iw . w  B rn ie . K oło  
w y d a ło  k ilk a  to m ó w  „T ravau x  du C ercle L in g u istiq u e  d e P ra g u e“ , 
a o b e c n ie  w y d a je  w  ję z y k u  c z e sk im  k w a r ta ln ik  „ S lo v o  a  s lo v e sn o st" .
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wego kierunku, kryje w sobie jednoczesną negację alo- 
mizmu, genetyzmu i naturalizm u. Co to znaczy „fonem a“ 
w odróżnieniu od prostego dźwięku, w którym  dawne 
językoznawstwo widziało elem entarny składnik mowy? 
Fonem a jest to dźwięk mający w a r t o ś ć  s e n s o w ą ,  
k tóra dopiero odróżnia jego od innych, w arunkuje 
jego funkcje w języku. Podczas gdy np. Niemiec i Czech 
słysząc tw arde czy miękkie l nie spostrzegają różnicy 
miedzy nimi, l i l stanowią dla Polaka i dla Rosjanina 
dwie różne fonemy. Przy tym ta różnica między tw ar
dością i miękkością spółgłoski nie jest własnością sa
mego dźwięku jako czegoś izolowanego, lecz własnością 
całej fonologicznej struktury  danego języka: dopiero na 
tle tej struk tury  istnieje l tw arde jako odrębne od l 
miękkiego. Odwrotnie a długie czy a krótkie, będące 
różnymi fonemami w języku czeskim, nie istnieją jako 
fonemy ani w języku rosyjskim  ani w polskim. Całość 
struktury  określa poszczególne elementy. Dopiero na tle 
całości te j'sp e łn ia ją  poszczególne elementy swą funk
cje, z k tórą łączą się razem właściwości pozostałych 
elementów danego języka. Przeciwko atomizmowi daw
nej fonetyki występuje więc w lingwistyce strukturalnej 
zasada całości.

Z tym łączy się w sposób bardzo * charakterystycz
ny mom ent hierarchii. S trukturalna szkoła w języko
znawstwie podkreśla istnienie warstw' w ew nątrz języka. 
Nie tylko każdy dialekt czy gwara m ają swoją własną 
strukturę, określającą poszczególne zjawiska danej mo
wy, lecz istnieją i różne style (język jako środek socjal
nego obcow ania ,. język naukowy, język poetycki itd.), 
których specjalne struktury  są określone przez funkcję, 
wwkonywaną danym stylem w całości funkcji języka, tzn.
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przez miejsce, które dany styl zajm uje w całoslkowej 
strukturze języka. Style te tworzą cala hierarchię warstw, 
z których składa się dany język. Dla zrozumienia tej 
hierarchii stanowisko genetyczne nie wnosi praw ie nic. 
Pytanie, jaka przyczyna wywołała dane zjawisko ling
wistyczne, nie objaśnia ani jego wartości, ani funkcji, 
k tórą ona wykonuje w całości warstwicowej struktury  
języka. Dlatego strukturalne językoznawstwo odrzuca 
stanowisko genetyzmu. Zasadniczym jego pytaniem jest 
nie „skąd pochodzi“, lecz „jaką spełnia funkcję w cało
kształcie języka“.

Jako przykład tego, że stanowisko genetyzmu ustę
puje we współczesnym językoznawstwie coraz bar
dziej na rzecz stanowiska struktury, kierującego się za
sadami funkcjonalności i hierarchii, przytoczę pojęcie 
„j ę z y k o w e g o  z w i ą z k  u“, wprowadzone najprzód 
przez Trubieckiego w stosunku do języków bałkańskich, 
a potem przez Jakobsona wobec języków eurazyjskich.4 
Podczas gdy lingwistyka genetyczna operow ała po
jęciem rodziny języków i systematyzowała języki 
w grupy według ich Avspólnego pochodzenia, bądź rze
czywistego bądź tylko przypuszczalnego, Trubiecki gru
puje języki niezależnie od ich pochodzenia według ich 
struktury , tj. według podstawowych cech, charaktery
zujących je jako całość w teraźniejszości. „Bałkański 
związek języków“ obejm uje język bułgarski, rum uński, 
grecki, albański, to znaczy języki należące w edług ich 
genezy do różnych rodzin językowych. Trubieckiem u 
udało się pokazać, że wszystkie te języki mają wspólne

4  P o r . R. . l a  k o l )  s o n ,  K c h a r a k te r is t ik ic  je w r a z ijsk o g o  jazy -  
k o w o g o  so ju za , P a ry ż  1931.
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cechy strukturalne, określające ich fonologię, morfologię 
i składnię, i ujawnić w ten sposób szereg zjawisk, które 
były nieznane poprzednim  badaczom, kierującym  się 
stanowiskiem genetyzmu. Tego samego dokonał Jakob- 
son przez ustalone przez niego pojecie „eurazyjskiego 
związku języków“. Do lego związku należą języki po
chodzenia słowiańskiego, jak rosyjski, ukraiński, biało
ruski, częściowo i polski, języki ugrofińskie (np. mor- 
dowski, korni, karelski), języki turskie (tatarski, jakub
ki), mongolskie (buriacki, kałm ucki), irańskie (ta- 
dżicki), część języków kaukaskich. W szystkie te języki 
m ają wspólne cechy strukturalne, dające prawo załączyć 
je do tej samej grupy językowej. Jak  powstała ta wspól
ność, jakie przyczyny ją spowodowały? To jest pytanie, 
które językoznawstwo strukturalne uważa za nienauko
we, raczej za „metafizyczne“. W iedza zadawala się 
według jego zdania opisaniem tego, co jest przedm iotem 
doświadczenia w teraźniejszości, i ustaleniem praw, tzn. 
koniecznych stosunków między poszczególnymi cechami 
istniejących języków.

Stanowisko genetyzmu skłaniało językoznawstwo po
przednie do postawienia pytania o p o c h o d z e n i u  
l u d z k i e g o  j ę z y k a  jako takiego. Było uważane za 
rzecz zrozumiałą, że język ludzki powstał drogą auto
matycznego skomplikowania z tzw. języka zwierzę
cego, drogą naśladow ania dźwięków słyszanych w przy
rodzie, przypadkowego używania dźwięków, k tóre 
poprzednio nie były dźwiękami języka, gdyż nie 
miały sensu, powoli jednak nabywały jednoznacznego 
sensu, artykułowały się pod naciskiem potrzeb biologicz
nych i społecznych. Język powstał drogą akum ulacji 
i skomplikowania zjawisk elem entarnych, k tóre jako



takie jeszcze nie stanowiły języka, w ten. sam sposób, 
jak  i poznanie powstało przez akum ulację poszczegól
nych postrzeżeń i nawet bardziej elem entarnych 'wrażeń. 
Język nie posiada swej własnej rzeczywistości, lecz 
istnieje av psychice ludzi mówiących, jego rzeczywistość 
jest rzeczywistością zjawisk psychicznych, które ze swej 
strony nie są niczym innym jak dalszym ciągiem, prze
dłużeniem zjawisk ogólnobiologicznych. Już socjolo- 
gizm, przedstawiony przez E. D u r k h e i  m a, oznaczał 
przezwyciężenie tego naturalizm u. Społeczeństwo jest 
według Durkheim a odrębną w arstwą rzeczywistości, któ
rej praw a nie dają się sprowadzić do praw  procesów 
psychicznych i tym mniej biologicznych. To, co nazy
wamy cywilizacją, wiedzą, sztuką, religią oraz językiem, 
należy do wyższej warstwy rzeczywistości, której p ra
wa posiadają tę sam ą pierwotność, jak i rzeczywistość 
biologiczna albo psychiczna. S trukturalna szkoła języko
znawstwa idzie jednak jeszcze dalej na tej drodze wska
zanej przez D urkheim a i w lingwistyce stosowanej przez 
sławnego uczonego genewskiego d e  S a u s s u r  e’ a. Ję
zyka się używa jako środka społecznego. Jednak istota 
języka nie może być wyprowadzona z praw  rzeczywisto
ści socjalnej. Spełniając funkcję socjalną język sta
nowi jakby samoistną warstwę rzeczywistości, k tóra 
wznosi się nad płaszczyzną życia socjalnego. Istota języ
ka nie wyczerpuje się przez jego funkcję socjalną. Język 
istnieje zupełnie inaczej niż istnieje ród, klasa społecz
na albo państwo i inne związki czy grupy społeczne. 
Inaczej się regeneruje, inaczej zanika. Jego praw a są 
w istocie swej samoistne wobec praw  socjalnych. Dlate
go też językoznawstwo nie jest częścią socjologii, używa 
innych metod badania niż socjologia, jest nauką auto-
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nomiczną. W  ten sposób strukturalna szkoła językozna
wstwa odrzuca pozytywizm i naturalizm  jakiegokolwiek 
kierunku, bądź w postaci biologizmu albo psychologi- 
zmu lub też socjologizmu. Język nie jest w swej istocie 
zjawiskiem biologicznym albo psychologicznym, albo so
cjologicznym, jego rzeczywistość jest samodzielna, swo
ista. Całościowa struk tura języka, określona przez auto
nomiczne praw a, będące prawam i samoistnej rzeczywi
stości, m usiała już istnieć dlatego, żeby fizjologiczne 
dźwięki i psychologiczne spostrzeżenia Łych dźwięków, 
naw et m ających tę lub inną funkcję społeczną, mogły na
być sensu fonem, tj. najelem entarniejszych składni
ków języka. Samoistność jęz3rkowych zjawisk, a więc au
tonomia językoznawstwa jako samodzielnej gałęzi wie
dzy, niezależnej od biologii, psychologii albo socjologii, 
jest podstawowym założeniem szkoły strukturalnej w ję
zykoznawstwie.

Każdy, kto się zna na dyskusji o metodach i przed
miocie historii literatury, zrozumie, dlaczego między tak 
zwaną szkołą formalistów w historii literatury i struk tu
ralną szkolą w językoznawstwie istnieje związek, który 
bynajm niej nie jest tylko związkiem personalnym . Dla 
form alistów historia literatury jest czymś zupełnie od
rębnym  i niezależnym od historii prądów  społecznych, 
historii państwowej czy dziejów walk klasowych, jak 
ją jeszcze niedawno rozumieli przedstawiciele różnych 
rodzajów pozytywizmu, i to dlatego, że sam jej przed
miot, literatura, posiada swoistą rzeczywistość i struktu
rę, mianowicie rzeczywistość artystyczną, k tóra nie jest 
rzeczywistością socjalną ani polityczną.
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2. Zasada struktury w pedagogice współczesnej

Jeżeli teraz przejdziemy do pedagogiki współczesnej, 
dostrzeżemy, że w niej dom inuje ten sam kierunek my
śli.1 I w danym razie musze ograniczyć się tylko do kil
ku przykładów. Na czym polega różnica między szkołą 
bierną dawnego typu i szkołą pracy, albo, mówiąc ściślej, 
szkołą aktywną, k tóra jest wspólnym pragnieniem  peda
gogiki współczesnej? Starałem się w mych „Podstawach 
pedagogiki“ (roz. IV) pokazać, że ta różnica bynajm niej 
nie tkwi w treści pracy. Szkoła nie staje się aktywną dla
tego, że praca uczniów będzie połączona z robotam i ręcz
nymi albo tzw. pracą produkcyjną, albo że ośrodkiem 
program u nauczania będzie idea pracy. I roboty ręczne, 
i praca produkcyjna, i nauczanie, wyłącznie skupiające 
się około idei pracy, mogą być organizowane tak, że 
praca uczniów będzie miała zupełnie bierny charakter. 
Przykładów  tego mamy dość w rzeczywistości szkoły 
współczesnej. I odwrotnie, nauczanie łaciny czy jakiej 
innej zupełnie teoretycznej treści może być prowadzone 
w sposób istotnie aktywny. Cała różnica między szkołą 
bierną i szkołą aktywną polega na wewnętrznej budowie 
pracy. Budowa szkoły biernej ujawnia się już w zew
nętrznym  widoku dawnej klasy: poszczególni ucz
niowie siedzący w ławkach pow tarzają ten sam wzór, 
podany i już wykonany przez nauczyciela. W ysiłki jed
nego ucznia nie są uzupełniane przez wysiłki jego są
siada, lecz biegną równolegle. Ten obraz tradycyjnej 
klasy, w której uczniowie siedzą jeden obok drugiego,

1 J a k  to z a u w a ż y ł w sw e j św ie tn e j  r o z p r a w ie  o w sp ó łc z e sn y c h  
p rą d a ch  p e d a g o g ic z n y c h  p r o f. B . N a  W r o c z y ń s k i  (E n cy k lo p ed ia  

W y c h o w a n ia , I, str, 565 nn .



348 O ZASADZIE STRUKTURY W  PEDAGOGICE

uwypukla jak  najlepiej mechaniczny charakter jej bu
dowy. W spółpraca uczniów była w dawnej szkole raczej 
nielegalnym tworem samego życia, które nie chciało ulec 
mechanizmowi. Oficjalnie panow ała nie współpraca, 
tylko rywalizacja uczniów, pow tarzających jednako
wy wzór. Będąc narzucony z zewnątrz wzór ten łączył 
uczniów w sposób zewnętrzny i abstrakcyjny. Rzecz zro
zumiała, że ta abstrakcyjna ogólność powtarzającego się 
wzoru była koniecznie przystosowana do przeciętnego, 
tj. znowuż abstrakcyjnego ucznia i nie odpowiadała ani 
potrzebom uczniów słabszych, ani pragnieniom  zdolniej
szych, Dlatego nazwałem len organizacyjny schemat 
szkoły biernej schematem abstrakcyjnej ogólności. Nie 
trudno pokazać, że ten sam schem at charakteryzow ał 
w dawnej szkole i stosunek nauczyciela do władz szkol
nych (i nauczyciel sani tylko powtarza wzór podany mu 
przez jego władze nadrzędne w postaci obowiązkowego 
podręcznika) oraz stosunek wzajemny między nauczycie
lami tej samej szkoły (brak współdziałania, tylko me
chaniczne sumowanie postępów poszczególnych uczniów 
u poszczególnych nauczycieli), tak samo jak między 
przedm iotam i nauki, które w dawnych program ach nie 
były połączone wzajemnie żadną wspólną nicią. W reszcie 
ten schem at przenika i stosunki między poszczególnymi 
szkołami: każda szkoła pow tarzała ten sam wzór, prze
pisany przez centralną władzę szkolną.

Zupełnie inaczej AVygląda struktura szkoły aktywnej. 
Tutaj podaje nauczyciel wspólne zagadnienie, k tóre cala 
klasa zbiorowo realizuje. W ysiłki jednego ucznia uzupeł
niają wysiłki drugiego, nie idą równolegle, lecz są wszy
stkie kierow ane do jednego wspólnego celu. Zamiast 
jednakowości wzoru i rywalizacji w jego pow tarza
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niu istnieje tutaj prawdziwa współpraca w realizacji 
zbiorowego celu. W  konkretnej całości, k tóra się tutaj 
przez ową wspólnotę pracy realizuje, każdy uczeń staje 
się niezastąpionym i zatem- indywidualnym członkiem 
całości. Na tle konkretnej całości nabywa każdy uczest
nik wspólnej pracy swe własne miejsce, swą funkcję, 
swój indywidualny obowiązek. Jeżeli bierna szkoła była 
jednocześnie antyspołeczna i antyindywidualna, to 
szkoła aktywna zarazem uspołecznia i indywiduali
zuje. Moment wspólnoty i m om ent indywidualności nie 
wykluczają się wzajemnie, lecz przeciwnie, stanowią dwie 
strony tej samej zasady konkretnej całości. Nie trudno 
stwierdzić, że ten sam schem at konkretnej całości cha
rakteryzuje i stosunek między poszczególnymi przedm io
tami szkoły aktywnej, które tworzą organiczną wspólno
tę, co zaś zakłada trw ałe współdziałanie nauczycieli. W re
szcie jeżeli weźmiemy szkolnictwo w jego całości, to ono 
stanowi również organiczną jedność, w której każda po
szczególna szkoła, realizując wspólne zadanie, nie po
wtarza jednakowego wzoru, lecz wytwarza coś nowego, 
swoistego i indywidualnego.

Otóż nie treść pracy, lecz jej wewnętrzna budowa 
określa charakter szkoły jako bierny lub aktywny. 
Budowa dawnej szkoły była czymś zewnętrznym, ab
strakcyjnie obejm ującym  to, co miała organizować. Nie 
była to budowa prawdziwie wewnętrzna, organiczna, 
przenikająca wszystkie części całości, to, co właśnie na
zywamy „struk tu rą“. Dlatego leż dawna pedagogika nie 
uwzględniała zasady struktury, gdyż budowa szkoły 
biernej nie była niczym innym jak mechaniczną sumą 
części. Dopiero pedagogika współczesna, dążąca do rea
lizacji szkoły aktywnej, jest pedagogiką napraw dę struk-
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turalną. Zasada struktury  ujawnia sie i w pedagogice 
w pierwszym rzędzie jako zasada całości, niesprowadzal- 
nej do sumy części i przez części zakładanej.

Czy nie wynika z tego słuszność tzw. totalnej pedago
giki, k tóra przecież także głosi pierwszeństwo zasady ca
łości? Totalna pedagogika także przeciwstawia się ato- 
mizmowi pedagogiki tradycyjnej, zarzucając dawnej szko
le eklektycyzm jej programów, którym  brak  wszelkiej 
przewodniej idei, i intelektualizm jej wychowania, któ
rem u brak  jedności woli i wszelkiej spójni życiowej. Dla
tego w skrajnym  swym zastosowaniu prowadzi do za
stąpienia tradycyjnego systemu przedm iotów przez to
talną naukę, w której cały m ateriał naukowy musi być 
określony przez jedną i tę samą centralną ideę, np. idee 
pracy w  sensie marksistowskiego pojęcia „stosunków 
produkcyjnych“ w „kompleksowych program ach“ peda
gogiki sowieckiej albo ideę narodu jako wspólnoty krwi 
i „życiowego terenu“ (Lebensraum ) w globalnym nau
czaniu (G esam tunterricht) niemieckiej pedagogiki naro- 
dowo-socjalistycżnej. W  praktyce wychowawczej prow a
dzi zaś do organizowania całej młodzieży w totalnym 
związku, ogarniającym  całość życia pod hasłem służby 
tej samej kierowniczej idei (komunistyczny, faszystow
ski, narodowo-socjalistyczny związek młodzież}').

Otóż totalność ta jest monistycznym zniekształceniem 
zasady konkretnej całości. Podczas kiedy ta ostatnia 
jest całością struktury , totalność jest jednością ideologii. 
Będąc w ew nętrzną form ą organizacji swych części, kon
kretna całość jest jak  gdyby rozlana w częściach, nie 
może być od nich w yodrębniona i im przeciwstawiona, 
jest zatem ich prawdziwą wszechjednią (integritas). To
talność zaś oznacza jednakowość treści, k tóra będąc
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sfo rm u ło w an a  w  zesztyw n iałej ideologii p rzeciw staw ia  
sie częściom , n arzu ca  się im z zew nątrz, i to p rzez w o lę  
„w a rstw y  k ie ro w n icze j“  lub naAvet Avole „Avodza“ , av k tó 
rej zosta ła  w cie lo n a  ja k o  sko ń czo n a  i od d zieln ie istnie
jąca , o d en va n a  sub stan cja  (ens u n iversale). D latego ta 
ideologiczna totalność nieodzoAvnie k ie ru je  szkole  z p o 
w ro tem  do nasladoAvania z g ó ry  p rzepisan ego Avzoru, tj. 
na to ry  ab stra k cy jn e j ogóln ości (un ivcrsitas). Jest to to
talność „ze  spiżu odlanej id e i“ , ja k  ją  tra fn ie  nazAvat Do- 
stojeAArski, i Avlaśnie ta zesztyAvniala je j g lob aln ość p o w o 
duje, że o b ustron n y stosunek Avzajemnego nap ięcia  m ię
dzy m om en tem  Avspolnoty i m om entem  in d yw id ualn ości, 
k tó ry  cech u je  k o n k retn ą  całość, zo sta je  w  totalności na
ru szo n y  na k o rzy ść  m om entu Avspolnoty. W sp ó ln o ta  wv- 
klu cza  av totalności indyAvidualność i dlatego sam a avv- 
pacza  się av ab stra k cy jn ą  ogólność, n arzucaną z zeAAT- 
n ą lrz  częściom , k tó re  zostają  przez to riiweloAväne. 
W  totalności b o w iem  części poAvtarzaja av jednakoAvy 
sposób całość, Avvodrebniona od nich  av zesztyw n ia ły  
w zór.' W  k o n kretn ej cało ści zaś każda część odzAvier- 
cied la  cało ść  av sAvój in d yw id u aln y  sposób, jest in dyw i- 
dualnością, nie d a jącą  się zastąpić, bo Avykonuje av o b rę
b ie  całości AAdasną fu n k cję . Słuszne jest, że szko ła  po- 
Avinna b yć  p rzen ikn ięta  „ jed n ym  i tym  sam ym  du ch em “ , 
m ó w iąc  słow am i G. G enlilego. A le  Avłaśnie duch nie da się 
sku ć av a b stra k cy jn ą  i z g ó ry  p rzep isan ą ideologię, lecz 
objaAAda się ty lk o  tam , gdzie istn ieje  indyAvidualność, 
AAdączona do Avolnej Avspolnoty. W  k o n kretn ej całości 
m onizm  nie Avyklucza p lu ralizm u , podczas k ied y  total
ność jest Avyrazem jed n o stro n n ego  m onizm u, m vażające- 
go, że  posiada całą  praAvdę w  je j skoń czon ej treści.

Tak Aviec i w pedagogice zasada struktury  ujawnia
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się przede wszystkim jako zasada całości. Przy tym jak 
i w innych naukach hum anistycznych zasada struktury 
jest zaostrzona przeciwko mechanizmowi, składającem u 
rzeczywistość z poszczególnych atomów. Teraz znamy 
jednak i niebezpieczeństwo, które czyha na zasadę ca
łości powodując jej zboczenie z konkretnej wszechjedni 
w abstrakcyjną ogólność. Jest to niebezpieczeństwo mo- 
nizmu, który neguje indywidualność i ostatecznie samą 
wspólnotę. Praw dziw a konkretna całość, k tóra jest cało
ścią struktury, a nie treści, nie wyłącza wielorakości, 
a więc odrzuca jednostronny monizm. Oznacza ona syn
tezę jedności i wielorakości, bynajm niej nie jest jedno- 
stajnością, k tóra jest zaprzeczeniem wielorakości. W  grun
cie rzeczy mamy tu do czynienia z tym samym niebez
pieczeństwem, k tóre M. K r e u t z  słusznie zauważył 
w teoretycznych założeniacłi psychologii postaci.2 Zależ
ność między całością i częściami jest obustronna, a nie 
jednostronna, jak to się w ydaje niektórym  reprezen
tantom  tego kierunku. „To znaczy, że nie tylko czę
ści zależą od całości i są przez nią wyznaczone, lecz i ca
łość zależy od części, chociaż nie od wszystkich w równej 
mierze“. Całość nie istnieje samodzielnie i odrębnie od 
części jako substancja, tj. tak, jak według dawnej psy
chologii istniały elementy, z których ta psychologia skła
dała życie psychiczne człowieka. Jest to ten sam błąd, 
który popełniają witaliści zakładając istnienie żywotnej 
siły, jako odrębnej substancji, k tóra przychodzi niby 
z zewnątrz do elementów ciała, ujętych mechanistycznie 
jako kompleks fizykalnej i chemicznej m aterii, nadaje

2 W  rozp ra w ie  p o w y ż e j  w sp o m n ia n ej, E n cy k lo p ed ia  W y c h o w a 
n ia  I, s ir . 203.
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tym elementom całość i zatem ożywia je w organizm. 
W  rzeczywistości między całością i częściami istnieje 
obustronny stosunek wzajemnego napięcia. Kiedy ca
łość w yodrębnia się od części, chcąc nie tylko organi
zować je, lecz i panować nad nimi, wypacza się w total
ność, tj. abstrakcyjną ogólność powtarzającego się wzoru.

Ale i druga postać zasady struktury, mianowicie za
sada hierarchii, ma w  pedagogice współczesnej swój ja
skraw y wyraz. Znowu pozwolę sobie przytoczyć przy
kład ze swych „Podstaw pedagogiki“. Rozróżniam tu 
miedzy różnymi stopniam i czynności człowieka. Są to: 
zabawa, k tóra będąc najbardziej elem entarnym  stop
niem czynności posiada charakter anomiczny; praca 
heteronom iczna, tj. praca zadana, której przykładem 
jest lekcja albo określona z góry wykonawcza pra
ca robotnika; wreszcie praca twórcza, czyli praca o cha
rakterze autonomicznym. W szystkie te stopnie czynności 
człowieka tworzą całość, k tóra zawiera w sobie peAvien 
porządek hierarchiczny. Zabawa jest czynnością, w któ
rej cel czynności nie jest jeszcze wyniesiony poza sam 
proces czynności, nie tworzy czegoś odrębnego od po
szczególnych mom entów działalności. Dlatego zabawa 
nie jest realizacją jakiegoś pewnego zam iaru, nie prze
mienia rzeczywistości, lecz raczej przebywa w w yobra
źni. Jednak — i na tym polega słuszna organizacja za
bawy dziecięcej — zabawia musi być niby przeniknięta 
przyszłą lekcją, zasada heteronom ii ma przeświecać 
w niej, chociaż i zabawa nie pow inna przedwcześnie 
przechodzić w lekcję. Jeżeli zabawa odrywTa się od 
lekcji, mającej nastąpić dopiero wr przyszłości, to 
degeneruje się w prostą rozrywrkę, nie m ającą wycho
wawczego znaczenia. Jeżeli odwrotnie, zabawra prze-
Hesśen: O sprzecznościach  i jedności w ychow ania . 23
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chodzi przedwcześnie w pracę, lo zabawa znowu ulega 
zboczeniu, przyjm ując charakter zajęcia mechanicznego. 
Przykład tego mamy w systemie M o n t e s s o r i .  Ana
logiczny stosunek powtarza się i na drugim stopniu. Jest 
lo stopień pracy, tj. czynności, w której cel zostaje już 
wyniesiony poza poszczególne m om enty czynności, pod
porządkow uje je sobie i umożliwia tym wyjście dzia
łalności w świat rzeczywistości, przekształca rzeczywi
stość przez działalność, co jest właściwie charaktery
styczną cechą pracy. Z początku cel czynności przycho
dzi z zewnątrz, będąc postawiony przez innych. Jest to 
praca heleronom iczna, cechująca pracę ucznia w szkole. 
Dopiero z wzrostem osobowości ucznia przetworzą się 
powoli praca heteronom iczna w prace twórczą, w której 
cel jest zadany pracującem u przez niego samego i która 
tym samym stanowi wyższy stopień czynności autono
micznej. Słuszna organizacja heteronom icznej pracy 
w szkole polega właśnie na tym, żeby była ona prze
niknięta pierwiastkiem  twórczości, nie przechodziła 
jednak przedwcześnie w prace twórczą. Ta ostatnia po
winna tylko przeświecać w lekcji, k tó ra  zostaje pracą 
heleronom iczna. W ięc i na tym stopniu mamy swoiste 
wzajemne napięcie miedzy heteronom ią w  teraźniejszo
ści i twórczością wr przyszłości. Jeżeli lekcja zupełnie 
odrywa się od pracy twórczej, wyradza się w m echa
niczną robotę, jak to mamy w szkole biernej. Jeżeli od
wrotnie:, przedwcześnie przechodzi w pracę twórczą, 
mamy zboczenie dyletantyzmu.

Nie wchodząc tutaj w m erytoryczne omówienie po- 
wwższej teorii, której m aterialną słuszność starałem  się 
wwkazać wr „Podstaw ach pedagogiki“, ograniczymy się 
do określenia jej form alnej strony. Jaki jest logiczny sto
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sunek pomiędzy różnymi rodzajam i czynności, oznaczo
nymi w owej teorii przez pojęcia zabawy, pracy zada
nej (lekcji) i pracy twórczej ? W idzimy, że rodzaje 
czy raczej stopnie czynności, rozróżnione przez nas, two
rzą porządek o charakterze hierarchicznym . W  h ie ra r
chii tej zasada wyższa prześwieca w stopniu niższym, 
ale i odwrotnie, zasada niższa zostaje zachowana w sto
pniu wyższym. Stopień wyższy jest zarazem i przezwy
ciężeniem i zachowaniem stopnia niższego, w sensie „Auf
hebung“ dialektyki heglowskiej. Przy tym w powyższej 
teorii nie chodzi o w yjaśnienie pochodzenia zabawy 
lub pracy, tzn. o ustalenie przyczyn, k tóre je wywo
łują, jak  to było np. w  teorii zabawy H. Spencera (przy
czyną zabawy jest nadm iar sił, czjdi nagrom adzona ener
gia szukająca sobie ujścia). Stanowisko genetyzmu jest 
usunięte tu na rzecz stanowiska funkcjonalności.® Nie 
pytanie: „jakie przyczyny wywołują zabawę“, lecz pyta
nie: „jakie miejsce zajm uje zabawa w całokształcie czyn
ności człowieka i jaką funkcję w niej w ykonywa“ jest 
w naszym przykładzie decydujące.

Analogiczny logiczny stosunek zachodzi pomiędzy 
w arstwami, które rozróżniliśmy powyżej (w rozdziale 
VII tej książki) w ogólnym zjawisku wychowania. W  pie
lęgnowaniu psychofizycznej natury człowieka prze
świeca tak w arstw a społeczna wychow ania („urobienie

3 Z resztą ju ż  b io lo g iczn a  teoria  za b a w y  K. G r o s a  (funkcją  
z a b a w y  je s t  p r z y g o to w a n ie  o rg a n ó w  c ia ła  i s i ł  p sy c h ic z n y c h  d o  w y 
k o n y w a n ia  p r a c y  w  w ie k u  d o jr za ły m ) o b ja śn ia  z a b a w ę  n ie  z p u n k tu  
w id z e n ia  je j p r z y c z y n , lecz  z p u n k tu  w id z e n ia  je j  fu n k c ji. I p o d  tym  
w z g lę d e m  E . G roos w y p r z e d z ił p sy c h o lo g ię  s tr u k tu r a ln ą , ja k  to s łu s z 
n ie  p o d k r e ś la  w  ssvej w sp o m n ia n e j  ju ż  r o z p r a w ie  M. K reu tz  (EnCykl 
W y c h o w a n ia  I, str. 204).
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jednostki“), jak  i w arstw a kultury duchowej („wykształ
cenie osobowości“). I jak  prawdziwe uspołecznienie jed
nostki musi być przeniknięte wdrożeniem jej do kul
tury duchowej, tj. wykształceniem jej jako osobowości, 
tak samo i wykształcenie nie osiągnie swej pełni, jeżeli 
nie będzie w nim  przeświecać wyższa w arstwa wycho
w ania moralnego, której zadanie określiliśmy powyżej 
jako wyzwolenie człowieka. Bez realizacji wspólnoty du
chów, opartej na prawdziwej miłości bliźniego, wykształ
cenie osobowości zostanie zawsze tylko częściowe i bę
dzie ukrywać w  sobie niebezpieczeństwo zwyrodnienia 
w swojego rodzaju smakoszostwo kulturalne. Za przy
kład takiego zboczenia wykształcenia może służyć pe
dagogika W . Humboldta.4 Skądinąd wykształcenie, jako 
w drożenie osobowości do tradycji kulturalnej, nie może 
też ignorować społecznej warstwy w zjawisku w ycho
wania. Usunięcie przeszkód i braków , wywoływanych 
w procesie wykształcenia przez „stosunki społeczne“, 
stanowi, jak  stwierdziliśmy w poprzednim  rozdziale, ko
nieczny m om ent wychowania. W ychowanie musi wchło
nąć w siebie zadania, wysuwane przez warstwę społecz
ną w wychowaniu, tak samo jak  powinno wchłonąć 
w siebie i pielęgnowanie jako swój moment. Tak więc 
wyższa w arstw a wychowania prześwieca w w arstw ie niż
szej i odwrotnie, .warstwa niższa zostaje zaś . zarazem 
przezwyciężona i zachowana („aufgehoben“ Hegla) 
w w arstw ie wyższej. Staje się momentem, podporządko
wanym wyższej całości, k tó ra  zaś jest pełnią swych mo
mentów. Między w arstw ą niższą a w arstw ą wyższą za
chodzi obustronny stosunek wzajemnego napięcia, k tó

4 Por. rozdz. VI, § 1 i 2 tej książki.
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ry narusza się wtedy, kiedy w arstw a niższa odrywa się 
od warstwy wyższej albo wyższa warstwa niszczy w ar
stwę niższą zam iast w chłonąć ją  w siebie jako swój mo
ment. W tedy pozbawia siebie swej pełni i wypacza się 
w totalność, dążącą do wyłącznego panowania.

Taki właśnie przykład mamy w systemie Montessori: 
praca odrzuciwszy fantazję, będącą żywiołem zabawy, 
narzuca się w metodzie M ontessori z góry i zamiast 
wchłonąć w siebie zabawę jako swój moment, trwa przy 
swojej wyłączności, co powoduje zwyrodnienie jej w me
chaniczne zajęcie. Tak samo jeżeli zbawienie duszy, od
rzuciwszy razem ze światem twórczości kulturalnej 
i autonom ię osoboAvości, narzuca się z góry jako wyłącz
ny cel, przestaje ono być wyzwoleniem człowieka i wy
pacza się w niewolniczy fanatyzm. Analogiczny* przykład 
mamy w pedagogice Genlilego, gdzie zasada całości 
ulega pod wpływem monizmu zniekształceniu, stając się 
totalizmem. W łaśnie monizm jego filozofii powoduje, że 
h ierarchia przyjm uje w jego pedagogice charakter dyk
tatury, mianowicie dyktatury z góry przyjętego poglądu, 
który ma przenikać wszystkie szczegóły nauczania i wy
chowania.5

Powiedzieliśmy powyżej, że-zasada struktury, zawie
ra w sobie uznanie autonom ii odpowiedniej dziedziny 
zjawisk, do której się stosuje. W ysuniecie zagadnienia 
antonom ii wychowania jest niewątpliwie wyrazem zwy
cięstwa w pedagogice współczesnej zasady struktury. 
Podczas gdy pedagogika naturalistyczna rozumiała wy
chowanie jako tylko biologiczny rozwój człowieka,

e  P or. ro zd z ia ł o  G entilem  w  m o jej k s ią żc e  „S zk o ła  i d em ok racja  
na  p r z e ło m ie “ , • zw ła szcza  § 4 : M on izm  p rzec iw k o  p lu ra lizm o w i.
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współczesna pedagogika przyznaje swoistą praw idło
wość wychowania. I w tym punkcie stanowisko socjo- 
logizmu było pierwszym krokiem  na drodze przezwy
ciężenia stanowiska naturalizm u. Dla E. Durkheim a, tak 
samo jak  dla J. Deweya albo dla A. Decroly’ego, wy
chowanie nie jest zjawiskiem biologicznym, lecz jest 
swoistym sposobem regeneracji społeczeństwa. Cala 
różnica między metodą D e c r o l  y’e g o i metodą 
M o n t e s s o r i  polega właśnie na uznaniu przez De- 
croly’ego społecznego charakteru  wychowania. Jednak 
i socjologizm nie uznaje jeszcze autonom ii wychowania: 
nie będąc procesem biologicznym wychowanie jest dla 
niego zjawiskiem wyłącznie socjalnym. Najjaskrawszym 
tego przykładem  jest m arksistowska teoria pedagogiczna. 
Marksizm w  pedagogice wyraźnie przeciwstawia się bio
logicznemu pojęciu wychowania. W ychowanie jest dla 
niego procesem, k tóry  należąc do „nadbudowy ideolo
gicznej“ jest całkowicie określony przez stosunki spo
łeczne. W  poprzednich rozdziałach mieliśmy sposobność 
poddać wszechstronnej krytyce ten pogląd.0 Najnowsza 
rzeczywistość przyznaje zupełną rację tej krytyce. Ostat
nia polityka szkolna rządu sowieckiego uznaje teraz sa
ma istnienie praw  kierujących wychowaniem, których 
nawet najokrutniejsza dyktatura nie może ignorować. 
Ignorowanie tych swoistych praw, rządzących wycho
waniem i szkolnictwem, ma jako swój nieodzowny wy

6 R ozd z. V, § 2, r. IX, § 3, r. X. P or. la k ż e  S. H o s s  e n  
i N . H a  n s, S zk o ln ic tw o  i p ed a g o g ik a  w  R o sji S o w ieck ie j , 1933, oraz  
m o je  a r ty k u ły :  P e d a g o g o w ie  k o m u n is ty c z n i w s p ó łc z e sn e j  R osji, C ho- 
w a n n a , 1934, n r 2— 3, „ S zk o ła  w  R o sji i r e w o lu c ja “ R u ch  P ed ., 1935— 30, 
nr 1— 2, ta m że  recen zję  o  k s ią ż c e  P is lra k a  w  „ C h o w a n n ie“ , 1935, sir . 
363 nn .
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nik ru inę szkolnictwa. Istnieją swoiste i konieczne p ra 
wa wychowania, które muszą być uznane naw et wtedy, 
kiedy wychowania używa się jako środka dla zewnętrz
nych celów polityki państwowej, narodowej czy klaso
wej. W  ten sposób sama najnowsza rzeczywistość daje 
racje twierdzeniu pedagogiki strukturalnej, dla której 
wychowanie jest procesem, nie mogącym być sprowa
dzonym do zjawisk socjalnych, a więc posiadającym 
swoistą rzeczywistość.

Czy wypływa z tego uznania autonomii wychowania 
zupełna i bezwzględna autonom ia szkolnictwa? To było 
przypuszczeniem C o n d o r c e l a ,  który chcąc urze
czywistnić w szkolnictwie autonomię wychowania p ro
klamował jego zupełną niezależność od jakichkolwiek 
czynników społecznych. W  rozdziale V (§ 1) poddaliśmy 
dokładnej krytyce ów projekt Condorcela, według które
go całe szkolnictwo miało być rządzone samo przez się, 
być samorządem wiedzy, zupełnie niezależnym od tego 
społeczeństwa, w którym  się znajduje. To formalistycz- 
ne pojęcie autonomii, odpowiadające całej racjonali
stycznej filozofii Condorceta, z jej w iarą we wszechmoc 
rozumu i wiedzy, przedstawia jaskraw ą analogię do zna
nej nam  już szkoły formalistów w historii literatury. Li
tera tura jest dla form alistów czymś samowystarczalnym, 
zupełnie niezależnym od czynników społecznych i pod
legającym tylko własnym prawom  rozwoju. Skąd
inąd ujęcie autonomii szkolnictwa przez Condorceta 
jako jego samowystarczalności jest ścisłym odpowied
nikiem formalislycznego i negatywnego rozumienia au
tonom ii wychowania przez Rousseau. W ychowanie 
musi mieć jako swój jedyny cel samo dziecko, nie 
„przygotowanie“ dziecka dla celów leżących poza nim,
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np. dla państwa, Kościoła czy zawodu. Żeby być w ten 
sposób autonomicznym, wychowanie ma być „wycho
waniem negatywnym “: Emil wychowuje się według 
Rousseau w zupełnej izolacji od środowiska społecz
nego i od całej kultury współczesnej, musi żyć życiem, 
które wystarcza sobie samo i w którym  każdy okres 
m a w artość samowystarczalną, nie jest natom iast sto
pniem przejściowym do okresu następnego.

W ięc i ta ostatnia postać zasady struktury posiada 
swe niebezpieczeństwo. Jest to niebezpieczeństwo znie
kształcenia autonomii w samowystarczalność, w autar- 
kie. W ychowanie posiada własną praw idłow ość: ist
nieją strukturalne praw a wychowania, którym  cala 
działalność wychowawcza musi podlegać, żeby nie ulec 
zniszczeniu. Jednak państwo, Kościół, gospodarka naro
dowa, potrzeby poszczególnych klas społecznych m ają 
praAvo do udziału w wychowaniu. Szkolnictwo musi 
napełnić się potrzebami tych czynników społecznych 
jak  swoją treścią, musi w chłonąć je w siebie, jak  swą 
m aterię i w tym sensie musi się uspołecznić. Form a- 
listyczne pojęcie autonomii nie wystarcza. Autonomia 
nie jest samowystarczalnością, nie jest ani autarkią ani 
neutralnością wobec życia współczesnego, bądź politycz
nego lub religijnego, bądź gospodarczego. Mamy tutaj 
do czynienia z problem em  bardziej złożonym niż sądzi 
formalizm .7

3. Zasada struktury i dialektyka

Możemy teraz streścić wyniki naszej analizy pojęcia 
struktury. To pojęcie zawiera w sobie trzy składniki.

Por. rozdział V tej książki.
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Pierwszy składnik ło jest zasada c a ł o ś c i .  Jest ona 
skierow ana przeciwko atomizmowi, k tóry  jeszcze do 
niedawna był dom inującym  stanowiskiem w naukach 
humanistycznych, w łączając i pedagogikę. Jest to za
sada płodna, k tóra już pomogła odkryć w najróżniej
szych gałęziach wiedzy humanistycznej szereg nowych 
zjawisk, potrafiła systematyzować je i objaśnić. Jednak, 
jak  każda zasada filozoficzna, m a i zasada całości swe 
niebezpieczeństwo, możliwość swej deprawacji. W idzie
liśmy, że niebezpieczeństwem całości jest monizm, pod 
którego wpływem całość upraszcza się w totalność i traci 
swój konkretny charakter syntezy momentów wspól
ności i indywidualności. Jako drugi składnik pojęcia 
struktury  zjawiła się zasada h i e r a r c h i i .  Ostrze tej 
zasady jest, jak  widzieliśmy, nastawione przeciwko ge- 
netyzmowi, k tóry  jeszcze wczoraj był punktem  widze
nia dom inującym  a v  naukach humanistycznych. I ta 
zasada może ulec zboczeniu, mianowicie w dyktaturę, 
co się objawia wtedy, kiedy wyższy  szczebel hierarchii 
bezwzględnie neguje szczeble jem u podporządkowane, 
zamiast zachować je w sobie jako swe częściowe m o
menty. W reszcie, jako trzeci składnik pojęcia struktury 
wyodrębniliśmy zasadę a u t o n o m i i. Będąc nastaw io
na przede wszystkim przeciwko naturalizmowi, oznacza 
autonom ia uznanie pluralizm u w arstw  świata, w szcze
gólności świata kultury. Zamiast objaśniać zjawiska 
przez „wpływy“ środowiska, strukturalna pedagogika, 
tak samo jak i s truk turalna psychologia czy struktu
ralna lingwistyka, stara się zrozumieć ich wewnętrzną 
strukturę, określającą całość odpowiednich zjawisk. Jed
nak i autonom ia posiada swą karykaturę, mianowicie
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w postaci autarkii, k tóra jest formalistyczną jej depra
wacją.

Pozostaje nam  jedno pytanie, przy którym  chciałbym 
się jeszcze zatrzymać. Czy pojęcie struktury  jako kie
rująca zasada wiedzy jest czymś zupełnie nowym, co 
charakteryzuje dopiero teraźniejszą „sytuację histo
ryczną?“ Owszem, nie może być wątpliwości, że psy
chologia postaci i struk turalna lingwistyka przedsta
wiają nowy kierunek myśli, o którym  nie można po
wiedzieć, żc jest 011 samym tylko odrodzeniem dawnych 
prądów  w tych gałęziach nauki o kulturze. Nie ma 
wątpliwości, że obydwie potrafiły odkryć i opisać cały 
szereg zjawisk, przez kierunki poprzednie zupełnie po
miniętych. Nie chciałbym również twierdzić, że peda
gogika struk turalna nie wniosła nic nowego do Avie- 
dzy o wychowaniu i o szkolnictwie. A jednak struk tu
ralny kierunek myśli nie jest czymś zupełnie nowym. 
Tak samo jak jego przeciwnik, atomistyczny i gene
tyczny pozytywizm, należy i on do wiekuistych motywów 
myśli, k tóre istnieją w ciągu całych dziejów nauki, jak 
kolwiek przyjm ują w różnych historycznych sytuacjach, 
wobec różnych poszczególnych problem ów przez nie 
wysuniętych, wciąż nowe i nowe konkretne zarysy. W y 
daje mi się, że można by np. pokazać, iż nawet taki współ
czesny prąd myśli, jak  „logistyka“ nie tylko oznacza 
(jako dziedzina wiedzy) szereg nowych odkryć nieprze
ciętnych w artości, lecz jest też (jako kierunek filozo
ficzny na niej oparty) przejawem  w nowej postaci daw
nego, wiecznego motywu myśli, łączącego współczesny 
neopozytywizm posługujący się logistyką nie tylko z epi
stemologią E. M a c h a  i D. H u  m e’a, lecz nawet może 
i P r o  t a g o r a s a .
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Tak samo możemy już u P I a t o n a znaleźć wyraźnie 
przedstawiony motyw struktury. Ażeby zilustrować to 
twierdzenie, zatrzym am  się na zakończenie na teorii 
cnót Platona, stanowiącej w pewnej mierze centrum  
całej jego etyki. Jak  wiadomo, Platon nie ustanaw iał no
wych cnót, lecz tylko dał nową teorię cnót, od dawna 
przyjętych ,w helleńskim świecie. Tymi cnotami świata 
starożytnego były rozwaga (sophrosyne), tj. panow anie 
nad sobą, czyli wstrzemięźliwość, męstwo (andreia), 
m ądrość (sophia) i sprawiedliwość (dikaiosyne). W  zgo
dzie ze swoją teorią wewnętrznej struktury  duszy oraz 
„wielkiego człowieka“ — państwa (przez pojęcie pań
stwa Platon rozumiał raczej całą kulturę), Platon usta
nawia trzy stopnie cnót, odpowiadające trzem warstwom, 
z których składa się dusza jednostki i kultury. Pierwszy 
stopień to jest cnota kierująca najniższą w arstw ą du
szy, mianowicie duszą . zmysłową, czyli „pożądliwą“, 
k tó ra jest najbardziej połączona z ciałem. Równocześnie 
jest to cnota niższej warstwy kultury, czyli, mówiąc ina
czej, niższego stanu państwa, którego funkcją jest dzia
łalność gospodarcza. Drugi stopień cnoty, męstwo, od
powiada średniej warstwie duszy, mianowicie woli, oraz 
drugiem u stanowi społecznemu — „stróżom “, których 
funkcją w całości państw a jest rządzenie (działalność 
polityczna). W reszcie najwyższy stopień cnoty — m ąd
rość jest cnotą najwyższej warstwy duszy, rozumu. 
Cnotą tą m ają się kierować filozofowie, do których na
leży naczelna władza w państwie.

Platon w następujący sposób określa wzajemny sto
sunek poszczególnych cnót i ustala ich organiczną ca
łość. Rozwaga będąc cnotą duszy zmysłowej broni ją 
przed rozkładem. Zmysły bowiem pozostawione same
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sobie nabrzm iew ają w nam iętności, rozdzierają duszę 
na części. Dusza staje się ofiarą nam iętności i przestaje 
być sama sobą. Istnieją dwie drogi wstrzemięźliwości: 
pierwsza jest drogą ascetyzmu, jest to droga zniszczenia 
zmysłów, przytępienia duszy wobec świata zewnętrznego. 
Platon nie idzie tą drogą. Jako prawdziwy Grek widzi 
on w  tej drodze raczej tchórzostwo, wycofanie, się 
z problem ów  życia oraz spustoszenie duszy. Jest to 
droga ubóstwa, Platon zaś woli drogę bogactwa. Ta 
ostatnia droga potrafi przezwyciężyć nam iętności przez 
to, że zaciąga je do służby jakiegoś trwałego celu. Na
śladując pewny, trwały cel nam iętności są niby w iatram i, 
wydymającymi żagiel ludzkiej duszy i przyczyniającymi 
się do realizacji przez nią jej życiowych zadań. W ierność 
duszy raz postawionem u celowi jest zabezpieczona przez 
wolę, k tóra trw a przy tym, co wznosi się przed nią 
jako cel dążenia. To trw anie przy celu raz zamierzonym 
jest w łaśnie męstwem. Stąd zaś wypływa, że w strze
mięźliwość, k tó ra nie chce iść drogą ascetyzmu, jest 
możliwa tylko dzięki cnocie męstwa, k tóre musi niby 
przeświecać poprzez nią, przenikać ją. Prawdziwa roz
waga zawiera w sobie męstwo, jako jej ostatnie udowod
nienie, jako zasadę, umożliwiająca wstrzęmiężliwość, po
magająca jej ocalić duszę bez jej spustoszenia. W strze
mięźliwość, k tóra nie jest przeniknięta męstwem, wy
pacza się w ascetyzm. Jednak i męstwo ze swej strony 
ma swoje niebezpieczeństwo, mianowicie za często prze
istacza się w pospolitą śmiałość albo naw et w zuch
walstwo (tharsos). Człowiek tylko śmiały tak samo trw a 
przy swym celu, naw et trw a przy nim i wtedy, kiedy 
cel stracił już swą wartość. Człowiek tylko śmiały nie 
rozróżnia wartości różnych celów, nie podporządkow uje
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jednych celów innym, nie zna hierarchii celów. Prze
ciwnie, męstwo prawdziwe jest właśnie lam, gdzie 
zachowana jest h ierarchia celów. Człowiek mężny musi 
często odstąpić od pewnego celu, jeżeli widzi, że tego 
wymaga cel wyższy. Jego wierność nie jest wiernością 
wobec jakiegoś częściowego celu, lecz w iernością wobec 
całokształtu celów. To znaczy, że męstwo ze swej 
strony zakłada intuicję celów w ich hierarchii, przede 
wszystkim intuicję ostatniego, najwyższego celu całego 
życia. W łaśnie na tym polega funkcja mądrości. Mą
drość jest cnotą, przy której pomocy człowiek ogląda 
całość celów swej działalności, potrafi podporządkować 
jedne cele innym  i przez to dać napraw dę stały kierunek 
,swej woli i zostać w iernym  samemu sobie. Z tego wy
nika, że męstwo także jest możliwe dzięki wyższej cno
cie, cnocie mądrości. Pozbawione mądrości męstwo wy
radza się w prym ityw ną śmiałość. W  ten sposób jedna 
cnota pociąga inną, nawet zawiera ją w sobie i wszystkie 
razem tworzą konkretną całość, czyli cnotę w jej pełni. 
Ten organiczny całokształt cnót, w którym  każda speł
nia swą funkcję będąc popierana przez drugą, z którą 
ją  łączy swoisty stosunek wzajemnego napięcia, Platon 
nazywa sprawiedliwością, rozum iejąc przez nią spełnia
nie przez każdą cześć duszy oraz przez każdą warstwę 
państw a jej właściwej funkcji. W  pewnym sensie spra
wiedliwość jest dla P latona niczym innym jak zacho
waniem przez jednostkę i społeczeństwo ich idealnej 
struktury.

Od czasów Platona etyczna sytuacja zmieniła się za
sadniczo. Do cnót świata starożytnego chrześcijaństwo 
dodało nowe cnoty, mianowicie cnoty miłości, w iary 
i nadziei, których świat antyczny nie znał. Teoria cnót
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Platona nie odpowiada już w swej treści m oralnej świa
domości człowieka współczesnego. Jednak nie chodziło 
nam tu o treść etycznej teorii Platona. Chciałem tylko 
na jej jaskraw ym  przykładzie pokazać, że metoda rozu
mowania, którą kierował się Platon przy teoretycznym 
opracow aniu m oralnych poglądów świata starożytnego, 
była w zasadzie swej ta sama, co i ta, k tórą kieruje sic 
dzisiaj i psychologia postaci, i s truk turalna lingwistyka, 
i współczesna pedagogika. Sam Platon nazywał te me
todę badania dialektyką. Czy nie mamy i my praw a 
nazywać kierunku myśli współczesnej wiedzy hum a
nistycznej, posługującej się zasadą struktury , metodą 
dialektyczną?

E3 i

Państwowego
w  GLIV\
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h isto ry czn a  sz k o ła  w  h u m a n is ty 

ce  15, 111.
H o lan d ia , w y z n a n io w a  a u to n o 

m ia  sz k o ln ic tw a  w II. 51 n, 72 n. 
h u m a n izm  105, 186, 189 n , 192 

214; p. n eo h u m a n izm .

id ea lizm  a k tu a lis ty c z n y  19, 97 n  
119 n, 197; i. o b ie k ty w n y  30 n 
32; i. sw o b o d y  29 n. 

id eo k ra cja  49, 248 n. 
id eo lo g ia  16 n , 24, 33, 38 n , 43, 48  

56, 62 n , 65 n , 70 n , 80, 107, 139 
206, 229, 2 4 8 n , 298, 350. 

im m a n en ty zm  28, 97 n. 
im p er ia lizm  245, 248.
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in d cterm in izm  01. 
in d y w id u a liza c ja  w  w y c h o w a n iu  

3 1 5 n , 319, 349, 351. 
in d y w id u a ln o ść  i w sp ó ln o ść  ja k o  

s tr o n y  za sa d y  k o n k retn ej ca ło - ' 
śc i 361.

in d y w id u a lizm  105, 162, 215, 225  
in ieg r ita s  i>. c a ło ść  k o n k retn a , 
in lć lek tu a lizm  27, 64, 252, 350, p.

racjo n a lizm , 
in tu ic ja  23, 55. 
irra cjo n a lizm  19, 85, 136.

ja źń  53, 60; p. o so b o w o ść , 
je d n o lita  sz k o ła  p. szk o lą , 
ję z y k  341 n.

k a n ty zm  14, 15, 112; p. Kant. 
k la so w a  w a lk a  140, 142, 295 n

2 9 8 n , 308 n, 310; k. in le r e s  16 n  
139, 277 n, 2 9 6 n , 305 n; k. c h a 
rakter o św ia ty  lu d o w ej 308 n. 

k la sy cy z m  169 n, 179, 197. 
k o le k ty w iz m  w  w y c h o w a n iu  216  

225; p. so c jo lo g izm . 
k o m p en sa cja  b rak ów  o r g a n ic z 

n ych  3 1 6 n , 3 1 9 n; sp o łec zn y ch  
309 n , 327 n , 356. 

k o m p lek so w e  p ro g ra m y  n au k i 
140 n, 350. 

k o m p lek sy  p sy c h ic z n e  229, 231.
325 n ; k . n iż sz o śc i 328. 

k o m u n izm  24, 247, 281, 304 n; p e 
d ago g ik a  k. 138 n, 189, 207, 256. 
277 n, 301, 350. 

k o n su m en ta  w y c h o w a n ie  268 n 
272, 287 n. 

k o śc ió ł ja k o  w sp ó ln o ta  a b so lu tn a  
228; k. i sz k o ła  51, 131 n, 144 
275.

K ró lestw o  B o że  95, 230, 233, 237  
239, 241. 

k u ltu ra  ja k o  w yraz św ia to p o g lą d u  
17, 35 n, 38, 65; k. d u ch o w a  76  
88, 143, 204, 219, 306 n, 323. 
356; k. o rg an iczn a  68; k. i p rzy 
rod a  92 ; p ed a g o g ik a  k u ltu ry  
224 n.

la icyzacja  13, 135 ii, 147.

le czen ie  i w y c h o w a n ie  325 n, 331. 
lib era lizm  13, 19, 51, 105, 214: 

1. k o n se r w a ty w n y  167, 247; 1. 
n o w y  (dem o k ra ty czn y ) 182 n 
247. 

l ib id o  328.
lin g w isty k a  stru k tu ra ln a  337, 341n  

362. 
lo g is ty k a  362.

m a jcu ly k a  104, 109.
.m ark sizm  16, 18 n, 24, 32, 39, 70 

96, 1 3 8 n , 166, 206, 217, 220, 225  
247, 257, 2 7 6 n , 294 n , 304 n
310 n, 358 n. 

m ater ia lizm  f ilo z o fic z n y  85; ni. 
' h is to r y c z n y  p. m ark sizm , 

m ech an izm  235, 292 n, 352; p.
a lo m iz m , m ater ia lizm , 

m erk a n ty lizm  259. 
m ik r o k o sm o s 21 n , 38, 162, 186 

192, 203. 
m ilitaryzm  75, 245. 
m iło ść  b liźn ieg o  46, 6 4 , 106, 136 n 

153, 2 2 9 n , 235 n , 240 n, 324, 331 
356; ni. d a lek ieg o  46; m . p łc io 
w a 216; ni. p ra w d v  37 n, 65  
136; m. w artości § 2 , 324, 331; 
ni. B o g a  137. 

m in im a liza cja  n a u czan ia  135 n 
153 n, 167, 173, 184 n. 

m ło d o ść  60 n.
m oda ja k o  z ja w isk o  sp o łec zn e  

218; fu n k cja  ek o n o m ic zn a  m ody  
269.

m onad a  17, 23, 37. 
m onizm  99, 107, 350 n , 357, 361. 
m o n o p o l sz k o ln y  148. 
m ora lizm  83.
m o ra lizo w a n ie  w w y ch o w a n iu  210  
m ora ln o ść  45, 94 n, 232 n, 212 n 

226, 227 n ; m ora ln e w y c h o w a  
n ie  p. w y c h o w a n ie .

n a d b u d ow a  id eo lo g iczn a  16 n, 139 
142, 166, 206, 2 7 6 n , 294 n, 358  

n a d fo rm o w a n ie  p raw  kategoria l- 
n y c h  83, 88, 100, 117, 122, 240

24*
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n a r o d o w o ść  213, 2 3 6  n; p. au to  
n o m ia  n ., p a ń stw o  i n. 

n a ro d o w y  so c ja lizm  18, 189, 207
217, 220, 225, 350. 

n a tu ra lizm  w  f i lo z o f i i  27, 30, 32 •
92, 219,. 361; w  lin g w isty c e  345; 
w  p ed a g o g ice  100, 113 n, 215 n  
358.

n a u cza n ie  w y c h o w u ją c e  176, 211 
n a u czy c ie l 59, 61 n , 97 n, 108 n  

136,” 1 7 3 n , 175, 2 4 0 n .  
n eg a ty w n a  i p o zy ty w n a  strona  

w y c h o w a n ia  322 n, 324 n ; ne-' 
g a ty w n e  w a ru n k i w y ch o w a n ia  
98 ,” 101 n , 118 ń , 166, 322 n, 
3 30  n; n eg a ty w n e  w y ch o w a n ie  
360.

n eo h u m a n izm  159 n , 189, 193, 195 
2 0 0 n, 208. 

n eu tr a ln o ść  13, 16, 19, 42 n, 64 
136, 143, 147, 151 n , 240, 301 
308, 360; n . p ed a g o g ik i 128 n; 
s z k o ły  5 8 n ,  63 n, 72, 130 n, 171 
197, 292.

N iem cy , w y c h o w a n ie  w  N. 243  
253; sz k o ln ic tw o  z a w o d o w e  w 
N. 264; o św ia ta  lu d o w a  w  N. 
297, 301; p. n a ro d o w y  so c ja 
lizm .

n ie sk o ń c z o n o ść  27, 64, 216. 
n ie śm ie r te ln o ść  b io lo g iczn a  216; 

sp o łe c z n a  217; h isto ry czn a  224: 
o so b is ta  229, 231, 233. 

n o rm a  128; n o r m a ty w n e  n au k i 
1 2 5 n , 175, 186.

o b ie k ty w n o ść  35, 42, 76, 132. 
o b o w ią zek  sz k o ln y  173, 183, .1 9 5  

272 n.
o so lm w o ść  54 n. 57 n, 60, 68, 76  

79, 87, I 6O 11. 1 9 1 n , 203, 213
218, 222, 226, 233, 236, 239, 249  
292 n , 312; o. d z ieck a  100 n 
161, 193, 195, 3 2 0 n , 324, 326  
330, 356; o. n a u c z y c ie la  61 n 
105 n , 144, 240; o . rob otn ik a  
284 n ; p. d u ch  p erso n a ln y ,

o św ia ta  p o za sz k o ln a  272, 296 n.

p a id o ccn tr y zm  99, 114, 315 n
359 n.

p a ń stw o  74, 244 n; p. a b so lu ty sty -  
czn e 82, 243, 259; p . d y k ta to r 
sk ie  2 4 3 n; p . lib era ln e  167; p 
p ra w o rzą d n e  168, 219, 243 n, 

245 n; p, i n a r o d o w o ść  237; p. 
i p ra w o  219, 245 n; p. i szk o ła  
131, 144; n eg a cja  p. w  m a rk 
s iz m ie  96, 277; patrz w y c h o w a 
n ie  p a ń stw o w e , 

p ed a g o g ik a  ja k o  n a u k a  sz c z e g ó 
ło w a  110  n ; p. ja k o  f ilo z o fia  
sto so w a n a  79, 102, 112, 119 n  
124 n, 186, 324 n, 330 n; p.. e k 
sp er y m en ta ln a  l i a n ,  215, 318  
327; p. h u m a n is ty c z n a  (p. k u l
tury) 224 n; p. p r zeży w a n a  i te 
o rety czn a  78 n; p. sp ec ja ln a  
314 n; p. sp o łe c z n ą  329  n ; p. 
ja k o  n a u k a  n o rm a ty w n a  125 n 
175, 186. 

p ed a g o g izm  95, 97 n, 100, 105
114 n, 128, 174 n, 177, 186 n. 

p ełn ia  (p lcrom a) 35, 42 n, 46, 151 
153; p. ży c ia  320. 

p erso n a liza c ja  św ia ta  283. 
p erso n a lizm  71, 96 n, 189, 225  

292 n.
p ie lę g n o w a n ie  ja k o  sk ła d n ik  w y 

ch o w a n ia  67. 118, 215 n, 221 
355.

p lu ra lizm  20, 351, 357, 361. 
p o g lą d  n a  św ia t p . św ia to p o g lą d  
p o lite c h n iz m  138, 284, 
p o lity k a  48 n , 71, 72 n. 
p o w in n o ść  93, 127. 
p o z y ty w iz m  14, 20, 116, 346, 362  
praca 155, 205, 266 n, 285 n; p. 

h etcro m ic zn a  i a u to n o m iczn a  
353 n; p. i k sz ta łc e n ie  186 
190 n; 192, 274, 283 n, 347 n ;  
p. i w cza sy  169. 

p ragm atyzm  20.
P ra sk ie  k o ło  lin g w isty c z n e  351. 
p ra w d a  14 n , 30 n, 36, 44 , 86. 
p ra w o  96; p. i byt sp o łe c z n y  245; 

p. i p a ń stw o  219, 246; p. i s z k o l
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n ic tw o  144 n ; n egacja  p ra w a  w  
m a rk sizm ie  96, 277; u top izm  
p ra w a  132; w y c h o w a n ie  p raw n e  
249 n.

p ra w o  d o  k sz ta łc e n ia  145, 150
183 n , 185, 195. 

p ro d u cen ta  w y c h o w a n ie  282 n. 
p ro d u k cy jn e  sto su n k i 16, 18, 32  

96, 139^ 142, 166, 206, 276, 295n  
304, 350. 

p r o je k tó w  m etod a  281. 
p ro p a g a n d a  69  n, 248 n , 298, 300  
p r z y c z y n o w o ść  83, 90 n , 337

343 n, 355. 
p rzy m u s k u ltu ry  76, 107 n , 206  

217 n; p. p a ń stw o w y  74, 96  
245; p. sp o łe c z n y  2 1 6 n; p. w a r 
to śc i 90, 92 n, 218; p. w ład zy  
3 8 n , 206, 217; p. i ch rześc i
ja ń s tw o  108. 

p sy ch o a n a liza  229, 325 n. 
p sy c h o lo g ia  h u m a n is ty czn a  340 n; 

p. in d y w id u a ln a  231, 325 n
328'n; p. ja k o  p o d sta w a  p e d a 
g o g ik i 114 n, 123 n, 318 324 n; 
]). p o sta c i 337 n, 352; p. w y c h o 
w a w cza  330, 332. 

p sy ch o lo g izm  76, 90, 206, 346.

ra c ja  stan u  82, 244. 
ra c jo n a liza c ja  g o sp o d a rk i 266 n;

p ra cy  193, 284 n. 
ra c jo n a lizm  132, 151, 359; p. in- 

le lek tu a lizm . 
rea lizm  188, 192. 
reform izm  so c ja lis ty c z n y  306  n. 
rek lam a 269. 
r e la ty w izm  136, 153. 
ro m a n ty zm  .111. 
r ó w n o ść  p o lity cz n a  183. 
rzecz w  so b ie  85 n. 
rzem io sło  258, 267.

sa m o k sz ta łc e n ie  161, 193, 201 n . 
sa m o rzą d  u c z n io w sk i 193 n , 250 n 

285 n.
sc ien ty zm  13 n, 131, 135 n , 143. 
se le k c ja  w  sz k o le  158, 185.

sem in a r ia  n a u c z y c ie lsk ie  173 n. 
s łu żb a  sp o łeczn a  w  sz k o le  328. 
so c ja liz a c ja  p. u sp o łecz n ien ie , 
so c ja liz m  144, 247. 
so c jo lo g ia  w y c h o w a w c z a  329 n 

332.
so c jo lo g izm  70, 76, 90, 206 n

2 1 6 n , 219, 296 n, 310 n, 345 n 
358.

so lid a rn o ść  75, 183; p. w sp ó łd z ia 
łan ie .

so w ie c k ie  sz k o ln ic tw o  139 n, 243n  
253, 279 n , 358 n; s. o św ia ta  
lu d o w a  297, 302 n. 

sp iry lu a lizm  85.
sp o łe c z e ń stw o  p. b y t sp o łec zn y , 
sp ó łd z ie lczo ść  288. 
sp o rt 250, p. a tle ty k a , 
sta lin izm  306 n, 311.
S ta n y  Z jed n o czo n e , sz k o ln ic tw o  

w  S. 272 n, 274. 
s ta r o ż y tn o ść  193, 196; p. k la sy 

cyzm , 
s to ic y  163.
stru k tura , zasad a  s. 336 n, 347 n 

360 n.
sz k o ła  b iern a  i czy n n a  191, 195 

251, 347 n; sz. jed n o lita  145 
151 n , 186 n , 289 n; sz. ludow a  
172 n, 178 n, 260 ii; sz. p o w sz e 
ch n a  181 n , 272; sz. średnia  
167 n, 175 n , 265; sz . w y d z ia 
ło w a  178, 182, 184; sz. z a w o d o 
w a 1 7 3 n , 185, 1 9 0 n , 200, 261 n  
270 n, 2 8 3 n , 288 n; sz. d o 
k sz ta łca ją ca  za w o d o w a  184, 186 
200, 271, 283, 285; p . g o sp o 
darka, n a ro d o w o ść , k o śc ió ł, p a ń 
stw o , praw o, 

sz tu k i w y z w o lo n e  157 n.

śm ierć  229 n, 231, 233, 236, 239  
śr o d k i i ce le  w y ch o w a n ia  114 

123, 128 n , 318. " 
śr o d o w isk o  sp o łec zn e  38, 328 n;

p. b y t sp o łeczn y , 
św ia to p o g lą d , is to ta  św . 21 n, 64 n; 

d ia lek ly k a  św . 33 n, 65; typo-
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log ia  św . 206 n; św . i id eo lo g ia  
43 n, 64 n, 80; św . i f ilo z o fia  
40 n; św . i o so b o w o ś ć  54 n, 60 n; 
św . i p ed a g o g ik a  50 n , 105.

tech n ik a  p ed ag o g iczn a  119, 124 
174, 3 1 8 n , ' 3 2 9 n ;  techniczne; 
n a u k i 126. 

te n d e n c y jn o ść  id eo lo g ii 43; 1. n a 
u czan ia  212. 

tco n o m ia  109.
Icrcn ż y c io w y  18, 350. 
to lera n cja  45, 59 n , 63, 64, 71 n 

136 n. 146 n, 150 n, 153. 
to ta ln o ść  111, 113, 214, 361; t. w 

p ed a g o g ice  350 n , 353, 357. 
trad ycja  27 n, 70, 76 n, 103, 161. 

196, 198, 203 n, 222 n, 234, 252  
323.

tra n sćęn d cn ty zm  209.

u p r z e m y sło w ie n ie  260, 265 n, 274  
281 n '  292 n. 

u rab ian ie  67. 161, 206, 248 n, 301 
355 n; u. ja k o  sk ła d n ik  o g ó ln e 
go z ja w isk a  w y c h o w a n ia  216 n 
221, 2 5 5 n. 

u sp o łe c z n ie n ie  jed n o stk i 356; u 
sz k o ln ic tw a  134, 146, 150 n
286 n , 292, 349. 

u ly lita ry zm  178.
u z a w o d o w ic n ie  sz k o ln ic tw a  271 n 

274.

w a lk a  k la so w a , p. k la so w a  w a lk a  
w alor p o w sz e c h n y  p. w a żn o ść  

p o w sz ech n a , 
w a rstw y  św ia ta  83 n , 361; w. w y 

c h o w a n ia  215 n, 2 3 8 n .  
w artość; is to ta  w. 87, 90 , 127 

218; w . ja k o  w ie k u iste  zad an ie  
77; w a rto śc i k u ltu ra ln e  14, 222  
245; w . i duch  122, 218 n, 323; 
w . i p sy c h ik a  341; w . i w o ln o ść  
87 n, 218; h iera rch ia  w . 24, 30: 
w . ję z y k o w e  342; w. w  p r o c e 
sie  w y ch o w a n ia  69, 86 n; f i lo 

zo fia  w . 90 n, 122, 220 n; p e 
d a g og ik a  w artości p. p ed agog ik a  
h u m a n isty czn a ,  

w a ż n o ść  p o w sz ech n a  14, 18, 20 
90 n , 127, 330. 

w ą tp ie n ie  41, 48. 
w cza sy  169, 186, 193, 284 n. 
w ied eń sk ie  sz k o ły  d o k szta łca ją ce  

285.
w ie k  sp o łe c z n y  329. 
w ita lizm  85, 352. 
w ła d za : p rzy m u s w ł. 206, 218 n 

234, 245 n ; żądza w ł. 39, 48, 65 
244; n eg a cja  w ła d zy  w  m a rk 
siz m ie  96; p r zezw y c iężen ie  w ł. 
108.

W ło c h y , sz k o ła  p o w sz ech n a  w e  
W ł. 271, 290. 

w o la  m o cy  17, 39, 48, 65, 244 n 
w o ln o ść  m ora ln a  90 n; w . w  se n 

sie  m ito lo g iczn y m  85; w . p o 
lity c zn a  183; w. w  w y k sz ta łc e 
n iu  68 n, 93, 103, 122, 161, 192 n; 
w . i w a rto ść  90 n, 222; w. i 
c h rześc ija ń stw o  108. 
w sp ó ln o ść  ja k o  m om en t k o n k re t
n ej ca ło śc i 361. 

w sp ó ln o ta  a b so lu tn a  96, 107, 228  
230, 239, 241, 356; w . d u ch o w a  
200n, 218 n, p. trad ycja , duch  
o b iek ty w n y , 

w sp ó łd z ia ła n ie  75, 194, 249 n
2 8 5 n , 348 n. 

w sp ó łu c z e stn ic tw o  w w arto śc ia ch  
221.

w sp ó ło d p o w ie d z ia ln o ść  46, 62, 74 
w szech je d n ia  35, 86, 350; p. ca ło ść , 
w szech lu d z k o ść  163, 198, 220, 237  
w szech św ia t 22, 26, 31, 35, 37 n. 
w y c h o w a n ie :  o g ó ln e  z ja w isk o

w -ia  70, 221, 223, 320, 3 5 j n ;  w  
f iz y c z n e  75, 119, 241, 326 n;
w . g o sp o d a rcz e  257 n , 282 n; w  
m ora ln e  209 n, 226 n, 232 n; w . 
p a ń stw o w e  73 n, 242 n; w . p ra 
w n e  249 n; w . sp o łec zn ik a  282  
286 n; w . i d z ied z iczn o ść  103 n. 
203, 222; w. i p rop agan d a  69 n:
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w  i u rab ia n ie  67 n , 217 n; w . 
i w y k sz ta łc e n ie  70, 118, 161. 

w y k sz ta łc e n ie  60 n, 64 n, 69 n, 77, 
8 7 n ,  92 n , 96, 101, 103 n, 224 n, 
355 u ; w. ja k o  sk ła d n ik  o g ó ln e 
go z ja w isk a  w y c h o w a n ia  217 n. 
221 n ; w . o g ó ln e  159 n, 189 n. 
202 n, 280, 282, 288 n; sw o is te  
w . o g ó ln e  199 n; w. fo rm a ln e  
170; w. i p rop a g a n d a  70 n , 300n; 
w . i w y c h o w a n ie  118, 161, 221. 

w y z w o le n ie  ja k o  sk ła d n ik  w y ch o  
w a n ia  225 n, 232, 356 n .

za b a w a  155, 193, 285 n, 321, 353 n, 
355.

za m iera n ie  sz k o ły  w ed łu g  p e d a 

gog ik i m a rk sisto w sk ie j  139, 
141 n, 278 n. 

z a w ó d  ja k o  źród ło  w y k sz ta łcen ia  
190 n, 2 8 3 n .  

zb a w ien ie  p. w y zw o len ie , 
z d ro w ie  119, 326, 327. 
zm a rtw y ch w sta n ie  231, 236. 
źród ła  k u ltu ry  164, 171 n , 198 n. 
zw iiizck  ję z y k o w y  343.

ży c ie  b io lo g ic z n e  118, 234, 238  
323; ż. d u ch o w e  118, 323, p. 
duch; ż. sp o łec zn e  p . b yt s p o 
łeczn y ; ż. w ieczn e  236; ż. jako  
ce l w y ch o w a n ia  231, 317, 321;

ja k o  zasada  f ilo z o fii  20; ż 
i sz k o ła  58, 155. 

ży ro n d y śc i 132.
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