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I. TYPOLOGJA NAUCZYCIELA.

„ T y p o l o g i a  n a u c z y c i e l a “ to  jeden  z now ych 
k ierunków  psychologji. Jej zadaniem  jest analiza o so b o ­
w ości n a u c z y c i e l a - w y c h o w a w c y  i stw orzen ie  
schem atu  typów , k tó ry b y  um ożliw ił zorjentow anie się 
w różnorodności osobow ości różnych nauczycieli. M a ona 
ch a rak te r b ąd ź to  t y p o i o g j i  n o r m a t y w n e j ,  kiedy 
s ta ra  się ustalić „najlepszy" ty p  nauczyciela i o d p o w ie­
dzieć na py tan ie , „jaki ty p  psychofizyczny  człow ieka n a j­
lepiej nadaje  się do  w ykonyw ania  specjalnych zadań , 
zw iązanych z zaw odem  nauczycielskim ", — b ąd ź  t y p o -  
l o g j i  o p i s o w e j ,  k iedy  ogran icza się d o  obserw acji 
i opisu różnych typów  nauczycieli, spo ty k an y ch  w  szkole 
pow szechnej, średn ie j czy zaw odow ej. T a o sta tn ia , s ta ­
w iając p rzed  oczy duszy każdego z n as różne typy  n a­
uczycieli-w ychow aw ców , tudzież kreśląc ich ujem ne i d o ­
datn ie  stro n y , pozw ala nam  w śród  ty ch  ty p ó w  znaleźć 
siebie sam ych, — poznać w łasne w ady i zalety, — i p o ­
znaw szy je na  przyszłość w  m iarę m ożności w ady  o sła­
biać lub ich unikać — d o d atn ie  natom iast s tro n y  p o tę ­
gow ać. Ma w ięc dość  w ielkie p rak ty czn e  tak że  znaczenie.

G dy  chodzi o m etodę  b adań  w  om aw ianej dziedzi­
nie, b łąkano się długo, zanim  odnaleziono w łaściw ą drogę. 
U stalić bowiem  „najlepszy ty p  nauczyciela" lub zanali­
zow ać jego osobow ość nie jest wcale rzeczą ła tw ą.

Nie odkry ły  w ięc „na jlepszego" ty p u  b a d a n i a  
p s y c h o t e c h n i c z n e ,  p rzy  pom ocy k tó ry ch  p ró b o ­
w ano  najp ierw  rozw iązać w yliczone zagadnienia. Je d n o ­
razow y egzam in, chociażby pow tarzany , jak  słusznie za­
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znacza prof. Z. M ysiakow ski, nie jest środkiem  nieza­
w odnym , w iodącym  do  poznania w te j dziedzinie. D aje 
przecież jedynie o b raz  psychiki w  m om encie, a nauczy­
ciel-w ychow aw ca jes t osobow ością, k tó ra  rozw ija  sią 
w  c z a s i e .  D iagnoza w p rzek ro ju  czasu, — w  m om en­
cie, — nie d a  w ięc w łaściw ego obrazu  człow ieka. Jes t 
to  ty lk o  p rzekró j m om entalny.

Człow iek rozw ażany k o n k re tn ie , jako  całdść, jes t 
czem ś dynam icznem . By go poznać, trz e b a  znać jego  
teraźn iejszość , p rzeszłość, k tó ra  w  życiu jednostk i o d g ry w a 
tak  w ielką  ro lą , w iodąc do utylizacji przeszłych dośw iad­
czeń d la konstrukcji p rzyszłych  celów , tudzież przyszłość. 
M a bowiem  każdy z nas w  głąbi duszy ukry ty , d e te rm i­
nujący jego po stąp o w an ie  w pew ien sposób  „p lan  ży­
ciow y“ , cząsto  ty lko  nam  sam ym  znany, a tak  silnie 
n ie jednokro tn ie  decydujący  o naszym  stosunku do ludzi 
i św iata.

P rzeszłość uchodzi badaniom  psycho techn icznym . 
Nie są w  stan ie  jej uchw ycić. T o sam o odnosi sią i do 
przyszłości. Czyż zdołają bowiem  ta k  g łąboko  w n iknąć 
w  jednostką, by poznać jej plan życiow y, k onstrukcją  ce­
lów przyszłych ? A naw et gdy  chodzi o  teraźn iejszość , 
nie d ają  także obrazu  konstrukcji osobow ości nauczy- 
ciela-w ychow aw cy, jeg o  zain teresow ań, k tó re  m ogą być 
tak  różnorodne, chociaż rów now artościow e, jego obrazu  
„jako  człow ieka“ .

I d ru g a  d ro g a , k tó rej p róbow ano , d ro g a  dedukcji, 
p ró b a  w ysnucia z ogólnych założeń dydak tycznych  i p e ­
dagogicznych tudzież z obrazu  „idealnej szkoły“ — typu  
„najlepszego“ nauczyciela, rów nież zaw iodła! Zaw iodła, 
chociaż tą  d rogą  szli tak  wielcy i w ybitn i bad acze  jak  
G eorg  K erschensteiner, au to r dzieła „D ie Seele des 
E rziehers und das P rob lem  der L eh rerb ild u n g “ (8 Aufl., 
Leipzig 1927), J. W ł. D aw id, w m ałej p rzep iąknej ksią­
żeczce „O  duszy nauczycielstw a“ (W arszaw a 1933), A d . 
F errie re , k tó ry  w sw ej o s ta tn io  w ydanej pracy „L ’ecole



s u r  m esure à  m esure du m aître“ (G enève 1931) rów nież 
tak  usilnie chciaî rozw iązać na tej d ro d ze  problem y o so ­
bow ości nauczyciela, jego obow iązków  i roli, sposobów  
kształcen ia now ych nauczycieli. N ie w ym ieniam  w ielu  
innych badaczy, podanych  w  bibljografji, dołączonej do  
w ykładu .

D opiero o s ta tn ia  d ro g a , jaką ob ran o , d a ła  w cale 
pow ażne rezu lta ty . Była to  d r o g a  d ł u g i e j  o b s e r ­
w a c j i  n a u c z y c i e l i - w y c h o w a w c ó w  w i c h  n a -  
t u r a l n e m  ś r o d o w i s k u  p r a c y .  W  ciągu czasu więc 
dopiero , w  n a tu ra ln y ch  w arunkach  obserw acji, poznać 
m ożna człow ieka najlepiej, poznać m ożna nauczyciela-w y- 
chow aw cę! T a n a tu ra ln a  d ro g a  jes t też w w iększości 
w y p ad k ó w  tra fn a !  Szedł nią m iędzy innym i głów nie 
p ro f. W. O . D öring  w p racach : U ntersuchungen  zur P sy ­
cho log ie  des L eh rers“ (Leipzig 1925) i „P sy ch o lo g ie  des 
L eh re rs“ (w „E inführung  in die neuere P sycho log ie“ , 
red . Emil Saupe ; O ste rw ieck  a. H. 1928), szło n ad to  
kilku innych w spółczesnych  badaczy , jak np. Tum lirz lub 
M ysłakow ski, uw zględniając w yniki b ad a ń  D öringa i k o n ­
ty n u u jąc  je — każdy  w  w łaściw y sobie sposób .

Jakież w ięc t y p y  n a u c z y c i e l i  odnaleźli, idąc 
po  d rodze om ów ionej ? — W yliczają : 1) typ  religijny, 
2) ty p  teo retyczny , 3) typ  p rak tyczny  czyli ekonom iczny, 
4) ty p  społeczny, 5) ty p  este tyczny , 6) ty p  w ładczy  
czyli polityczny.

M ówi się tak że  w końcu o — typ ie  idealnym  !
P rzy stęp u jąc  do ich ch a rak te ry s ty k i, podkreślić  jed ­

nak  p ragnę uprzednio  dwie rzeczy. P o  p ierw sze, że 
„czystych“ typów  niem a; istn ie ją  ty lk o  ty p y  m ieszane. 
G dy  m ówim y o „ ty p ac h “, m am y na myśli „ ty p y  g ra ­
niczne“ , „ id ea ln e“ . P o  d rug ie  m ożliw a jest ew olucja w tej 
dziedzinie, po legająca na tem , że ty p  w ładczy np. pod 
w pływ em  dośw iadczeń  życiow ych czy um iejętnego kie­
row nic tw a jego  p racą , zm ienia się w  inny ty p , pow iedz­
my teo re ty czn y  i t. p.
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A le przejdźm y do ch a rak te ry sty k i poszczegó lnych  
typów  n auczycie li:

1. T y p  r e l i g i j n y .  C echą nauczyciela „ ty p u  r e ­
ligijnego“ , a obejm ują tą  nazw ą zarów no ludzi św ieckich, 
jak nauczycieli duchow nych, jest relig ijna s tru k tu ra  o so­
bow ości. Człow iek teg o  typu  p a trzy  na życie jakoś g łą­
biej. Na każdy k ro k  w  życiu, n a  każde  zdarzen ie  p a trzy  
pow ażniej, jako  na coś, co pozostaje  w  zw iązku z o sta­
tecznym  celem życia, z B óstw em .

C złow iek typu  re lig ijnego szuka k o n ta k tu  z A b so ­
lutem , tąskn i za nim, czuje jego  po trzebą. O b o ją tn e  jest 
p rzy tem , jakiego rodzaju  bąd ą  religijne pog lądy  danego  
człow ieka.

Dąży także do znalezienia osta tecznej, abso lu tnej 
praw dy, obejść sią bez niej w  życiu nie może. N a jej. 
poszukiw aniu  traw i godziny , dnie, m iesiące, la ta  całe.

G dy  ją znajdzie, pragnie ją z głąbi serca narzucić 
drugim . Robi to  p od  w pływ em  ukochania bliźniego.. 
W  zasadzie bow iem  z relig ijną s tru k tu rą  osobow ości łą­
czy sią także s tru k tu ra  s p o ł e c z n a .

N au czy c ie le -w y ch o w aw cy  teg o  ty p u  to  św iatłe  
w zory  do naśladow ania, to  „exem pla boni viri“ , że użyją 
jązyka epoki re n e sa n su ; to  ludzie o cha rak te rze  bez 
plam y, pod  w zglądem  m oralnym  b ez  zarzu tu .

Dzieci z regu ły  te ż  pow ażają ich i szanują. A le 
czy „lub ią“  ich, po  dzieciącem u p y ta ją c ?  — Nie zaw szel

Nie zaw sze bow iem  m ają nauczyciele  ty p u  religij­
nego odpow iednio  silnie rozw inią tą  „e s te ty czn ą  s tru k ­
tu rą “ osobow ości. Nie zaw sze um ieją w czuć sią w uczucia, 
zrozum ieć dziecko, zniżyć sią do  n iego. T o  p ierw szy  m o­
m ent, k tó ry  doprow adzić może do pew nej przepaści mią- 
dzy  nimi a  dzieckiem . S ą dalej zan ad to  „pow ażni“ . P o ­
w agą sw ą „p rze ra s ta ją“ zaś n iety lko  swe o toczen ie  dzie- 
ciące, lecz i ludzi do rosłych  innych typów . W  pew nych 
w ypadkach  może dojść i do  tego , że s tan ą  sią naw et zbyt 
pedan tyczn i i... nudni.
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N iedobrze jest także, gdy  nie rozum ieją, jaką ro lę  
w  życiu ucznia od g ry w a hum or, zabaw y, w eso łość  życia, 
sz tu k a  i t. p., gdy nie docen ia ją  tych  czynników . Bez 
nich przecie życie szkolne, życie dziecka jest tak  szare 
i bez radości I

G dy nauczyciele teg o  ty p u  oddają  się stud jom  te o ­
retycznym , gdy  uw zględniają w yniki badań  p rzy ro d n i­
czych, im ponuje to  dziatw ie. A le gdy teo re tyczna  s tru k ­
tu ra  ich osobow ości nie jes t należycie ro zw in ię ta , gdyby  
się,, co gorsza, „w ro g o “ do tych  dziedzin  odnosili, ujem nie 
oddziaływ a to  na dziatw ę. O d p y ch a  ją to  od  nauczy­
ciela tego  typu .

N ajbardziej w yraziście ch a rak te ry zu je  nauczyciela 
ty p u  re lig ijnego cel, jaki p rzyśw ieca jego p racy  w y ch o ­
wawczej i dydaktycznej. D ałby on się u jąć w te  s ło w a: 
„ N a u c z y c i e l  t y p u .  r e l i g i j n e g o  p r a g n i e  p r z y ­
g o t o w a ć  d z i e c k o  — n i e  p r z e z  ż y c i e  d o  ż y ­
c i a ,  — a l e  p r z e z  ż y c i e  d o  n i e b a “ . Ku tem u  w y­
sokiem u celow i też je p row adzi, narzucając ideały.

W  życiu codziennem  szkolnem  w śró d  te g o  typu  
nauczycieli w yróżnić m ożna d w a p o d ty p y , sp o tykane  
dość często  także  w śród  nauczycieli - d u ch o w n y ch : 
l a  —- p o d ty p  bardziej uczuciow y t. zw , p ietystyczny, 
l b  — p o d ty p  bardziej in te lek tualny  t. zw. o rtodoksy jny .

P o d t y p  p i e t y s t y c z n y  to  np. ty p  ks. p re fek ta , 
k tó ry  raczej uczuciow o ustosunkow uje się do m łodzieży. 
P rag n ie  on oddziaływ ać na serca  w ychow anków  i zw ią­
zać je na s ta łe  z Bogiem  i Kościołem. I osiąga sw ój cel. 
J e s t  łubiany i szanow any przez młodzież. P racę  trak tu je  
pow ażnie, ale nie d o p ro w ad za  do skra jnośc i. Nie „egze­
kw uje“ w ięc podręczn ika  „od desk i do desk i", nie daje 
z religji n o t n iedosta tecznych  — chociaż nie lekcew aży 
p racy  nad  przysw ojeniem  uczniom  p rzep isanych  p ro g ra ­
mem w iadom ości. P ozosta je  w zw iązku z tern w  sercach  
uczniów  i w ich w dzięcznych  w spom nien iach  p rzez  życie 
cale n ie jednokro tn ie . N ieraz jes t za m iękki, n ieraz tru d n o



8

mu utrzym ać dyscypliną w śró d  m łodzieży, n ieraz  może 
trak tu je  go ona chw ilam i „n iepow ażn ie“, jeśli słow o to  
nie o k reśla  zb y t silnie isto ty  sto sunku  do niego. N aogół 
jed n ak  p raca  jego p rzeb iega w miłym n astro ju  i na tru d ­
ności pow ażniejsze nie n a p o ty k a ; uzyskuje to  dzięki swej 
społeczno-estetycznej s tru k tu rze  osobow ości o d pow iedn io  
rozw iniętej.

P o d t y p  o r t o d o k s y j n y  —  to  p o d ty p  nauczy- 
ciela-w ychow aw cy n ieraz nazby t au to ry ta ty w n y , tw ard y  
i n ieugięty . J e s t  to  ty p  raczej in te lek tua lny , a p rzy tem  
w ł a d c z y .  C echuje go „po lityczna s tru k tu ra “ osobow ości. 
W  skrajnych  w y p ad k ach  jest to  człow iek w prost w rogi 
życiu, nauce, sz tuce . Dzieci boją się nauczyciela-w ycho- 
w aw cy teg o  typu . N ależą tu  np. ks. prefekci, k tó rzy  
„o stro “ u stosunkow ują  się do uczniów , egzekw ują pod­
ręcznik od deski do d e s k i; są n ieustępliw i i chociażby 
pojedynczo  d ad zą  bez w ahania uczniow i n o tę  n ied o sta ­
teczn ą  z religji. A le czy w zbudzą  tern w  jego sercu  u k o ­
chanie Boga i K ościoła, czy naw iążą złociste nici m iędzy 
w ychow ankiem  a relig ją na  życie całe, m ożna p o w ą tp ie ­
wać. D o prow adzą jedynie do  opanow an ia  pam ięciow ego 
m aterja lu  nauczanial A le to  nie w szystko  jeszcze p rzy  
nauce religji — przedm iocie w ybitn ie  w ychow aw czym .

2. T y p  t e o r e t y c z n y .  Typ teo re ty czn y  nauczy­
ciela o d znacza się teo re ty czn ą  s tru k tu rą  osobow ości. Jej 
cechą dom inującą jest to , że w śród  „w arto śc i“ w i e d z ę  
staw ia  na p ierw szem  miejscu. Dąży do niej chciwie, czuje 
jej p o trzeb ę  silnie. W  zw iązku z tern pozosta je  jego ideał 
w ychow aw czo-dydak tyczny . „ P r a g n i e  o n  d a ć  w y ­
c h o w a n k o w i  j a k n a j w i ę c e j  w i e d z y  i j a k n a j -  
w i ę c e j  w i a d o m o ś ć  i“ . W  tern w idzi jedyny cel sw ej 
p racy  szkolnej.

Taki ideał p racy  w ychow aw czej i d y d ak ty czn ej jed­
nak jest ideałem  zbyt i n t e l e k t u a l i s t y c z n i e  poję­
tym . N auczanie to  ty lko  połow a p racy  szkolnej, bardzo 
cen iona co p raw d a, ale — połow a. P o zo sta je  p raca  w y ­
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chow aw cza, p ra c a  n ad  ukształtow aniem  c h a rak te ru  w y­
ch o w an k a  i harm onijnem  rozw inięciem  jego osobow ości. 
Tej „po łow y“ p racy  nauczyciel-w ychow aw ca nie może 
pom ijać. Cóż bow iem  w a rt będzie człow iek o w ielkiej 
ilości w iadom ości teo re tycznych , czy znakom ity zaw o d o ­
wiec, sko ro  będzie ch arak terem  ujem nym , spaczonym .

G dy w ięc nauczycie l-teo re tyk  d ostan ie  się pod opiekę 
dobrego  k ie ro w n ik a  zakładu , a ten  doceniając w całej 
pełn i jego zdolności teo re ty czn e , po trafi go za in te reso ­
w ać n ad to  p racą  w ychow aw czą, s ta je  się b a rd zo  cennym  
ty p em  nauczyciela  w  zakładzie. W  przeciw nym  w ypadku  
będzie zaw sze w sw ej p racy  jed n o stro n n y  i p opełn iać  
b ędzie  wiele b łędów , jakie n iełatw o później d ad zą  się 
napraw ić .

W śród  nauczycieli typu  teo re ty czn eg o  sp o tk ać  m ożna 
d w a  p o d ty p y : „b ie rn y “ i „czynny“, innemi s ło w y : a) pod- 
typ  w ykładow cy  i b) p o d ty p  uczonego.

a) P o d ty p  w ykładow cy jest to  typ  nauczyciela-teo- 
re ty k a , n a  k tó reg o  oznaczenie m ają Niemcy p o g ard liw ą 
nazw ę „W issenseinpauker — w kuw acz w iedzy do głowy 
uczniów “. C h arak te ry zu je  zaś ta  nazw a znakom icie jego 
codzienny  try b  pracy  szkolnej. Nauczyciel tego  ty p u  p ra g ­
nie m łodzieży dać jaknajw ięcej w iadom ości. A le rob i to  
n ieudolnie, m echanicznie, szab lonow o na d rodze w ykładu. 
Nie rozw ija przy tem  duchow ych sił dziecka, nie budzi 
jeg o  sam orzutnej ak tyw nośc i czy tw órczości. Nie o b ch o ­
dzi go dziecko jako  „ is to ta  żyw a“ , nie istn ieją d la  niego 
bóle, radości, dążenia. D ziecko dla n iego jes t jedynie 
„ is to tą  uczącą się“ . P a trz y  na  nie w yłącznie przez o k u ­
lary  w łasnego p rzedm io tu  i mniej lub więcej dokładnie 
pow tó rzonego  w łasnego  m ądrego  lub niezaw sze m ąd reg o  
w ykładu . Dziecko jest d la  niego pozycją w no tesie  i na 
tem  koniec. P o zatem  go ono nie in teresu je . Jeg o  try b  
pracy  szkolnej dałby  się k ró tk o  sch a rak te ry zo w ać  w ten 
sposób  : nauczyciel w ykładow ca p rzy jdzie  do  klasy, p rze­
p y ta  jednego d rug iego  i trzeciego  ucznia, da  jedną, d ru g ą
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i trz e c ią  dw ójką, później w ygłosi w yk ład , po w ykładzie 
trzaśn ie  drzw iam i i... pójdzie. Na d rug i dzień znów przy­
chodzi do  klasy , znów  p rzep y ta  kilku uczniów , znów  da 
p a rą  dw ójek i parą  n o t d osta tecznych , znów  trzaśn ie  
drzw iam i i znów  pójdzie... O  pracy  w ychow aw czej nad  
dzieckiem  w  tak ich  w aru n k ach  niem a w p ro st m ow y, 
a i co do  sposobu nauczania teg o  ty p u  m ożna mieć także 
b ard zo  wiele słusznych zastrzeżeń. Nauczyciel „w yk ła­
dow ca“ nie n ad a je  sią do p racy  ani w  szkole pow szech­
nej, ani w średniej, ani w zaw odow ej! C hyba może na 
uniw ersy tecie . A le i tu ta j żąda sią dziś pow ażniejszego 
za in te resow an ia  sią słuchaczem  także jako  człowiekiem.

b) P o d ty p  uczonego — to  b ard z ie j tw órczy podtyp- 
nauczyciela teo re ty k a . I on p rag n ie  d ać uczniow i jaknaj- 
w iącej w iedzy,, ale nie podaje jej m echanicznie, nie po ­
d aje  jej w form ie go tow ej, zastygłej. P rag n ie  najpierw  
obudzić u ucznia za in teresow anie  do  jakiegoś p r o b l e m u ,  
a nastąpn ie  zain teresow aw szy go nim, pobudzić do  szu ­
kania na d ro d ze  mniej lub wiącej sam odzielnej p racy  jego 
rozw iązania. W staw ia  w iąc nauczyciel ty p u  teore tycznego , 
p o d ty p u  tw órczego, ucznia w sy tuacją  „m ałego b ad acza“ , 
„m ałego p rzy ro d n ik a“ i każe mu na d ro d ze  „p ró b y  i b łądu“ 
zdobyw ać poznanie. R ozw ija w ten  sposób  w dziecku  du ­
chow e, tw ó rcze  siły, w yzw ala jego ak tyw ność. W ychow a 
z niego kiedyś w  przyszłości, w ten  sposób  pracując, mi- 
mowoli niejako, — przyszłego  naukow ca, d a  mu po zn ać  
już na ław ie szkolnej, co to  jest czar to ro w an ia  w w ie­
dzy now ych d róg , odkryw ania  now ych praw d.

A le i u nauczycieli teg o  ty p u  b rak  n ie jed n o k ro tn ie  
m om entu o s o b i s t e g o  zbliżenia sią do dziecka. Ich 
sto su n ek  do ucznia jes t ob jek tyw ny  i zim ny, rzeczow y. 
Dzieci d la teg o  bardziej szanują i podziw iają tak ich  n a ­
uczycieli, jak  lubią ich.

N auczyciel teg o  ty p u  jako  uczący jes t siłą  b a r d z o  
c e n n ą ,  ale jako  w ychow aw ca słabszą. D latego  też o - te i  
ujem nej sw ej s tron ie  nie m oże zapom inać.



/  ■ 3. T y p  p r a k t y c z n y  (ekonom iczny). Nauczyciela,
ty p u  p rak tycznego  cechuje t .  zw. ekonom iczna s tru k tu ra  
osobow ości, innem i słow y sk łonność do. um iejętnego, naj­
bardziej odpow iada jącego  celow i (planom ) zu ży tk o w an ia  
sił d la  pew nych korzyści. N auczyciel typu ekonom icznego 
p rag n ie  dojść do  celu po jaknajłatw iejszej i najp rostszej 
d rodze. J e s t  d o b r y m  m e t o d y k i e m .  Je s t  jed n ak  
p rzy tem  zb y t u ty lita ry s tą . Ma zaw sze p rzed  oczym a, w y­
łącznie om al, korzyść z robo ty , jej efekt. Z u ty litarystycz- 
nego  p u nk tu  w idzenia też w szystko  ocenia . W iedzę nie 
przynoszącą pożytku  czy korzyści odrzuca. S z tu k a  i za­
baw a \v jego oczach m ałą p rzedstaw ia  w artość .

C iekaw y jest try b  jego p racy  szkolnej. Skierow uje 
dzieci ku sam odzielności, ku p racy  ręcznej, ku  zajęciom  
technicznym  i życiow em u zastosow aniu  zdoby te j w iedzy- 
N iejednokrotn ie  odb iega od tem a tu  lekcji, by pom ówić 
o życiu i zdarzen iach  życiow ych. Ucząc, m a zaw sze na 
myśli to , co p rzynosi pożytek.

Jeg o  ideał w ychow aw czy i dydak tyczny  ściśle o d p o ­
w iada s tru k tu rze  jego  o so b o w o śc i: P  r  a g  n i e o n  p r z y ­
g o t o w a ć  d z i e c i  d o  ż y c i a  w o g ó l e  a ż y c i a  
p r a k t y c z n e g o  w s z c z e g ó l n o ś c i .  Dzieci też  c e ­
n i ą  życiow ość tego  ty p u  nauczycieli i ich sam ych.

Nauczyciel teg o  ty p u  jes t p rzeciw staw ien iem  nar 
uczyciela ty p u  este tycznego . G dy w swym  u ty litaryźm ie  
zajdzie za daleko , p rzeo b raża  się w a) p o d ty p  egoistyczny  
lub  b) m aterjalistyczny.

a) P o d ty p  egoistyczny  nauczyciela ty p u  ekonom icz­
nego to  p o d ty p  nauczyciela „ len iw ego“, k tó ry  w łaściw ie 
nic nie robi. U w aża to  za „na jbardzie j celow e zużytko­
w anie sił“ . P rzekręca się w szkole bezczynnie z dnia na 
dzień , z ty g o d n ia  na  tydzień , z m iesiąca na  m iesiąc, z roku  
na rok , i... po  trzy d z iestu  kilku la tach  w  czerstw em  
zdrow iu  przechodzi na em ery tu rę .

b) P o d ty p  m aterja listyczny — to  p o d typ  nauczy­
ciela ty p u  ekonom icznego, d la k tó reg o  szkoła jest ty lko
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„śro d k iem “ do innych celów  i pobocznem  zajęciem  („N e- 
ben fach“). Zajm uje on się bow iem  przew ażnie w szystk iem : 
ro lnictw em , handlem , przem ysłem , a szkołą ty lko  w tedy , 
gdy  jes t w  jej m urach  i to  b ardzo  pow ierzchow nie- Jego  
cele są bardziej „m ate rja ln e“ . W ykorzystu je  ted y  tylko 
sw oje stanow isko  jako nauczyciela i w pływ y w  ś ro d o ­
wisku, d la  nich przew ażnie. O czyw iście tak i ty p  nauczy­
ciela, zbyt m aterja listyczny , nie w iele d a je  szkole i w y­
chow ankow i...

4. T y p  s p o ł e c z n y .  T yp społeczny nauczyciela 
cechuje socjalna s tru k tu ra  osobow ości, dążność do pośw ię­
can ia  się dla drugich, do o ddan ia  sieb ie  całego dla ich 
dob ra . Z takiem  um iłow aniem  bliźniego sta je  też  p rzed  
k lasą i uczniem . 1 lubi uczniów , lubi dzieci! M iłość ta  
rozciąga się przy tem  na całą d z ia tw ę rów nom iernie , a nie 
obejm uje w yłącznie teg o  lub innego w ybranego  ucznia 
(t. zw. „w y ją tk i“ ), jak  to  się dzieje często  w śród  nauczy­
cieli innych typów .

D ążność do  o d d an ia  się i pośw ięcenia na usługi d ru ­
gich, silniejsza nad  w szystko , determ inuje ich stosunek  do 
uczniów . Z am ykają też oczy na n iejeden b łąd  dziecka, są 
aż do sam ozaprzeczenia cierpliw i i w yrozum iali, n iejedno­
kro tn ie  posuw ają  się w  tym  k ierunku  bardzo  daleko ; 
g rzeszą  za w ielką w yrozum iałością.

S tru k tu ra  ich duchow a przypom ina pod niejednym  
w zględem  nauczycieli ty p u  religijnego. S ą bowiem  bez­
w zględnie obow iązkow i, w iodą w zorow y try b  życia, m o­
gący  uchodzić za przyk ład , m ają dużo serca.

I d e a ł e m  w y c h o w a w c z y m  i d y d a k t y c z ­
n y m  n a u c z y c i e l a  t y p u  s p o ł e c z n e g o  j e s t  
„ u s p o ł e c z n i ć  d z i e c k o “, w y c h o w a ć  j e  n a  p r z e d ­
s t a w i a j ą c e g o  w a r t o ś ć  c z ł o n k a  l u d z k i e j  s p o ­
ł e c z n o ś c i .

W  szkole są duszą życia społeczno-państw ow ego za­
kładu. S ą n iejako „instynk tem  społecznym “ w  organizm ie 
szkolnym . O rgan izu ją m łodzież. Tw orzą kó łka religijne,
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naukow e, zabaw ow e, sam opom ocow e i inne społeczne. 
Bez nich nie obejdzie się żadne w yjście szkoły na  ze­
w n ątrz , poza jej m ury, żadne św ięto  państw ow e, n a ro ­
dow e żadna u roczystość szkolna.

O ni w  bardzo  pow ażnym  stopn iu  rozw ijają śpiące 
w  duszy dziecka zadatk i społeczne, o k tó ry ch  rozw ój 
m ało k tó ry  nauczyciel innego ty p u  pow ażniej się troszczy . 
Są ted y  cennym i nauczycielam i jako w ychow aw cy, c h o ­
ciaż n iejednokro tn ie  jako  teo re ty cy  nie są nadzw yczajni, 
chociaż nie um ieją ożyw ić nieraz dzięki u b ó stw u  w y ­
obraźn i w ykładów  i lekcyj.

5. T y p  e s t e t y c z n y .  T yp  este tyczny  nauczyciela- 
w ychow aw cy cechuje este ty czn a  s tru k tu ra  osobow ości, 
t. j. zdolność „w czuw ania się“ w  d ru g ieg o  człow ieka, 
w  tym  w y p ad k u  w ychow anka, zdolność w spółprzeżyw ania 
niejako z nim  teg o , co on  przeżyw a. Z dolność tę  za­
w dzięcza on zarów no w yo b raźn i, k tó ra  pozw ala mu wży- 
wać się w  różne sy tuacje  naw et dziecięce, żywemu uczu­
ciow em u życiu, pozw alającem u na naw iązanie k o n tak tu  
duch o w eg o  z uczniem , tudzież p o s t a w i e  e s t e t y c z ­
n e j ,  w yczekującej, k tó ra  pozw ala w sto sunku  do ucznia 
postąp ić  jaknajsubteln iej i jaknajrozw ażniej.

N a u c z y c i e l  t y p u  e s t e t y c z n e g o  j e s t  i n d y ­
w i d u a l i s t ą .  Usiłuje w zw iązki z tern i w w ychow anku 
w yrob ić sam odzielną, n iezależną indyw idualność.

S a m o d z i e l n a ,  n i e z a l e ż n a  i n d y w i d u a l n o ś ć  
— t o  i d e a ł  j e g o  p r a c y  w y c h o w a w c z e j  i d y ­
d a k t y c z n e j .  J e s t  to  ideał niew ątpliw ie wielki, ale d la 
szkoły niew ystarczający , gdyż nauczyciel teg o  ty p u  nie 
usiłuje uspołecznić dziecka, ani w ychow ać na  p rzed s ta ­
w iającego w artość  członka społeczeństw a.

W śró d  nauczycieli ty p u  este ty czn eg o  spotykam y dw a 
p o d ty p y : a) czynny i b) bierny.

a) P o d ty p  czynny to  n a u c z y  e i e l - a r t y s t a .  Nie 
po p ęd  do  pośw ięcenia się dla d rug iego  z m iłości je s t d la  
n iego p o b u d k ą do tw o rzen ia  i p racy , ty lk o  estetyczna 
rozkosz tw orzenia. P rzychodzi on do klasy  z „a rty s ty cz­
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nym , gotow ym  ideałem “ dziecka w duszy i na w zór tego  
ideału  p ragnąłby  urob ić ca łą  k lasę i każde dziecko. Do 
głosu przy takiem  kształtow aniu  dziecka doszłyby nie 
jego sw oiste , indyw idualne w łaściw ości, ale indyw idual­
ność nauczyciela.

W łaściw ości dziecka to  nie p iłka jednak,'^którą m ożna 
sw obodn ie  tak  lub inaczej rzucić. Cudzej w oli nie zaw sze 
są one ślepo posłuszne. To też  po pew nym  czasie na- 
uczycie l-a rty sta  k o n sta tu je , że dzieci odb iegają od  tego  
ideału, k tó ry  stw orzy ł, i ku k tórem u je prow adzi. O n je 
p ro w ad zi w kierunku, k tó ry  zgóry obrał, one podążają 
w w p ro s t przeciw nym  niejednokrotn ie , zgodnie z w rodzo- 
nemi zadatkam i w łasnem i.

W ynikiem  teg o  jes t r o z c z a r o w a n i e  i g o r y c z  
nauczyciela a rty sty . W idzi on w yraźnie , że nie stw orzy 
tak ieg o  ideału , jaki s tw o rzy ć  p ragnął. Z niechęca się do 
p racy , n iedobrze czuje się w zaw odzie nauczycielskim . 
P o rzu ca  go chętn ie p rędzej lub później.

Dzieci o tak iem  sam em  nastaw ien iu  psychicznem  lu­
b ią  i ubóstw iają  nauczyciela teg o  typu.

Dzięki żywej w yobraźn i umie on ożyw ić sw e lekcje, 
w ygłasza piękne w ykłady , pociąga go  sztuka.

b) P o d ty p  b ierny  — to  nauczyciel naogół w iecznie 
m łody i żywy. Jego  cechuje rad o sn a  kontem placja  indy­
w idualnego życia każdego dziecka. O n  nie narzuca zgóry  
ideału. P odobnie , jak ogrodnik  upraw iający  roślinę nie 
sk ierow uje jej już a p rio ri ani na  lewo, ani na praw o, ani 
ku ziemi, ty lko  s ta ra  się usunąć p rzeszkody  i stw orzyć 
w arunki d o g o d n e  d la  jej rozw oju, ta k  nauczyciel ty p u  
este tycznego , p o d ty p  b ierny , szanuje to , co zasta ł u dziecka 
i p rag n ie  ty lko  rozw ijać za rodkow e w łaściw ości dziecięce. 
S ta jąc  p rzed  dzieckiem , zajmuje b ierną, w yczekującą, e s te ­
ty czn ą  p o staw ę  o b serw ato ra l N iczego nie narzu ca! Sie­
dzi ty lko  i s ta ra  się poznać w rodzone  zadatk i i za in te re ­
sow an ia  dziecka. G dy je zaś pozna, w yzw ala je, s ta ra  się 
je rozw inąć! Szanuje indyw idualność dziecka. Nie s ta ra  
się go rozw ijać w ed ług  w łasnego  wzoru.



W  stosunku  do dzieci umie się w  nie „w czuć“ , i to  
naw et w dzieci innych typów .

Je s t  nauczycielem  w iecznie żyw ym  i w iecznie m ło­
dym , bo w iecznie żyw ym  i m łodym  jest jego  sto su n ek  do 
życia, dzieci, szkoły , sztuki.

6. T y p  w ł a d c z y  (polityczny). N auczyciela ty p u  
w ładczego  cechuje l. zw . (n iezbyt fo rtu n n ie!) po lityczna 
s tru k tu ra  osobow ości, t. j. dążność do  tego, by  za każdą 
cenę p rzep rzeć w łasną wolę, by w szystko  p o d p o rz ąd k o ­
wać swym  „celom  życiow ym “. Niem cy n a  oznaczenie teg o  
ty p u  s tru k tu ry  osobow ości m ają te rm in  „H erren n a tu r“ , 
t. j. „n a tu ra  w ład cza“ . Ludzie teg o  ty p u  pożądają  p rzo­
dow ania, w yższości (Ü berlegenheit) i to  za w szelką cenę. 
U znają tylko siebie i sw e cele ży c io w e! Innych uw ażają 
ty lk o  za środki do realizacji w łasnych celów .

N auczyciele typu  w ładczego  zapom inają o tern, że 
każdy człow iek, n aw e t m ałe dziecko, m a sw e w łasne cele 
życiow e, nie liczą się z niemi, depcą  po tru p ach , idąc ku 
realizacji celów  w łasnych.

W  szkole nauczyciele ty p u  w ładczego s ta ra ją  się d o ­
prow adzić  do teg o , by dzieci p rzed  nimi drżały, by  sie­
działy w  k lasie z założonem i ręk am i, zanim oni przyjdą, 
cicho, ta k  cicho, aby m uchę w  klasie p rze la tu jącą  było 
słychać. Są skłonni do narzucan ia  dzieciom  ostrych , n ieza­
służonych kar, do  zasypyw ania  ich groźbam i, do  nadm ier­
nie o stry ch , chorob liw ie  w prost o stry ch  klasyfikacyj i sza­
fow ania notam i n iedostatecznem i.

W szystko  to  m a jeden  ce l: poskrom ienie  zupełne 
dziatw y , zdobyw anie w ładzy, niepodzielnej m ocy i p rz e ­
w agi nad  dzieckiem  1 Nic ted y  dziw nego, że dzieci nau­
czyciela ty p u  w ładczego  bo ją  się, jak  d jab ła, że n ien aw i­
d zą  go 1 N auczyciel ty p u  w ładczego nie m a najm niejszego 
w pływ u w ychow aw czego na  uczniów . To, co on gani, 
uczniow ie lubią, co lubi, te g o  uczniow ie n ienaw idzą. T o ­
też w sw ej pracy  w ychow aw czej nauczyciele teg o  typu  
osiągają w p ro st o d w ro tn e  rezu lta ty  w ychow aw cze o d  tych ,
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k tó re  zam ierzali osiągnąć! N auczyciel teg o  ty p u  nie na­
daje się w p ro st do p racy  w ychow aw czej z tego  w zględu. 
P odejm ując się jej mija się fa ta ln ie  z pow ołaniem .

Jako  nauczający d b a  nauczyciel ty p u  w ładczego  na- 
ogół raczej o zew nętrzne efek ty  dydaktyczne, jak  o we­
w n ę trzn ą  ich w artość . D obry  jest, jeśli chodzi o „lekcje 
pokazow e“ p rzep row adzane  kosztem  nerw ów  i zdrow ia 
uczniów. G dybyśm y się jed n ak  przypatrzy li w sposób  
ciągły chociaż z m iesiąc p racy  teg o  ty p u  nauczyciela, zo­
baczylibyśm y, jak  p o d staw o w e i rażące popełn ia błędy 
d y d ak ty czn e  i jak  m ało  w a rta  jes t jego praca.

Jako  ludzie są  nauczyciele teg o  typu  nieobliczalni,, 
nastro jow i, chorob liw ie a m b itn i! Na praw dziw ym  w e­
w nętrznym  rozw oju  dzieci m ało im zależy.

Jak  podkreśla łem , nauczyciele teg o  ty p u  m ało na­
dają  się do  zaw odu  nauczycielskiego. N a szczęście b a r ­
dzo często  p rzech o d zą  ty p y  w ładcze duchow ą ew olucję 
i chociaż w części pozbyw ają się sw ych w ad i dążeń do 
w yższości, tudzież p rzeobrażają  się w  inne, bardziej w a r­
tościow e ty p y  nauczycieli.

„T yp  w ładczy“ nauczyciela-w ychow aw cy, to  najgor­
szy typ  nauczyciela  w szkole, jeśliby już koniecznie cho­
dziło o w artośc iow an ie  w tej dziedzinie.

I d e a l n y  n a u c z y c i e l .  N ależałoby w końcu po­
św ięcić słów  kilka „idealnem u nauczycielow i“ . O czyw iście 
ustalić  jego typ  nie je s t rzeczą łatw ą... nie o to  też tu  
chodzi. Z resz tą  s tru k tu ra  psychiczna idealnego  nauczy­
ciela to  s tru k tu ra  b ard zo  skom plikow ana. Nauczyciel ide­
alny pow inienby  m ieć bow iem  i coś ze s tru k tu ry  spo łecz­
nej i coś ze s tru k tu ry  este tycznej, bo bez niej nie wczuje 
się w dziecko i nie zdoła go poprow adzić, i coś w reszcie 
ze s tru k tu ry  religijnej, musi bow iem  tro ch ę  głębiej patrzyć 
na życie, a jego  przejaw y ujm ow ać w  zw iązku z o s ta tec z ­
nym celem  i sensem  życia —  B óstw em !

Nie o ty p  jednak  chodzi, ty lko  o to  raczej, co do­
m inuje i s ta je  się m yślą p rzew odn ią  działalności k ażdego
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nauczyciela idealnego, w ytyczną jego p racy  szkolnej i s to ­
sunku do dziecka. O tó ż  na to  py tan ie  odpow iedzieć zd o ­
łam y dop iero  w tedy , gdy zdam y sobie sp raw ą z tego , co 
jest zadaniem  nauczyciela w ogóle ?  M ojem zdan iem  jes t 
niem  jedno wielkie zadanie, k tó re  da  się ująć w  tych  
p ro sty ch  lecz silnych słow ach  :

„U ła tw ia j życie dziecku“ !

U łatw iaj je i upraszczaj w  pow ażnem  oczyw iście i g łębo- 
kiem  teg o  słow a znaczeniu. U praszczanie d ró g  rozw ojo­
w ych p rz ed  bliźnim, w chodzącym  w życie, usuw anie b ar- 
je r na d rodze jego rozw oju  s to jących , o to  zadanie szkoły 
i nauczyciela. I po to  istn ieją szkoły  1 I po to  istn ieje in s ty ­
tu c ja  nauczycieli !

Jakżeż często  nauczyciele zapom inają jednak  o tem  
swojem  w ielkiem  zadaniu  i zam iast u łatw iać życie 
dziecku , n iep o trzeb n ie  jeszcze rzucają  pod jego stopy  
b a r je ry  i kłody.

S ą  w chem ji ciała zw ane kata liza to ram i, jak ongiś 
św ietn ie  podkreśla ł p ro f. Z, M ysłakow ski, — w  k tó ry ch  
obecności p rocesy  chem iczne p rzeb iegają  i szybciej i ła ­
tw iej. O tóż  nauczyciel-w ychow aw ca w inien w łaśnie być 
tak im  kata liza to rem , w inien być  tym  czynnikiem , w  k tó ­
reg o  obecności p rocesy  rozw ojow e dzieci b ęd ą  p rzeb ie­
gały i łatw iej i szybciej.

Im k to  bardziej s tan ie  się takim  kataliza to rem , im 
b ard z ie j zrozum ie, iż upraszczanie d ró g  rozw ojow ych 
p rzed  bliźnim  — dzieckiem  jes t jego  zadaniem , tem  b a r­
dziej zbliży się do ty p u  idealnego  nauczyciela-w ycho- 
w aw cy.
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II. 0  POSTAWIE WYCHOWAWCZEJ.

K iedy się mówi o osobow ości nauczyćieia, nie m ożna 
pom inąć m ilczeniem  zagadn ien ia tak  ściśle z tem  zw iąza­
nego, jak zagadnienie s t o s u n k u  n a u c z y c i e l a  d o  
u c z n i a  — inńemi słow y zagadn ien ia  p o staw y  w ycho­
waw czej. N ow oczesna pedagogika p rzyw iązuje do „ p o ­
staw y  w ychow aw czej“ w ielkie znaczenie, dow odząc, że
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od tego , jaką p o staw ę  w ychow aw czą zajm ie w obec w y­
chow anka nauczyciel, zależą w p ro s t przyszłe losy ucznia.

A  jed n ak  ta  p o staw a w ychow aw cza w naszych 
szkołach  nie je s t najlepsza i p o zo staw ia  n ie jednokro tn ie  
b ard zo  n aw e t dużo do życzenia. D latego  kilka refleksyj 
na ten  tem at n iew ątp liw ie  może zrob ić  dużo dobrego .

Jak a  p o staw a  panow ała  w  naszych szkołach do n ie­
daw na, jaka  poku tu je  jeszcze w niejednym  zakładzie do  dziś?

O kreśliłbym  ją k ró tk o  jako koszarow ą, o strą , su ro ­
w ą! Nic dziw nego, że pod  adresem  szkoły o takiej a tm o ­
sferze w ychow aw czej w ystępow ali ludzie te j m iary co 
Ż erom ski w pośm iertnem  w spom nieniu o A dasiu , co C zer­
w iński w pięknym  w ykładzie o sto su n k u  nauczyciela  do 
ucznia i szereg w ybitnych  p edagogów  polskich , jak  My- 
słakow ski, B aley i obcych, jak  M ath ilde V aerting , G lae- 
ser, Tum lirz i t .  d.

K oszarow a p o staw a  w ychow aw cza zdziałała bow iem  
w  naszych szko łach  d o ść  w iele z łego  i z pedagogicznego 
p u n k tu  w idzenia pozostaw ia  b a rd zo  wiele do  życzenia!

S tosunek  nauczyciela do ucznia m a przedew szyst- 
kiem decydujące znaczenie dla rozw oju c h a r a k t e r u  
w ychow anka.

Jakież w ięc ch a rak te ry  w y rasta ły  w  daw nej kosza­
row ej a tm osferze  szkolnej ?

M iędzy innem i zasadniczo  w y rasta ły  trzy  ich ujem ne 
ty p y !  A  w ięc n a jp ie rw :

1) T yp ucznia p ro w ad ząceg o  w ojnę z nauczycielem .
K iedy uczeń o silniejszej indyw idualności, inaczej 

w  dom u chow any przyszedł do k lasy  i zasta ł w niej ko ­
szarow ą i o s trą  a tm osferę , czuł się  w  niej jak jeniec. Jeg o  
p o d ep tan y  instynk t m ocy w iódł go p rz e to  z ca łą  siłą ku  
w alce z nauczycielem , ku p ro tes to w i przeciw  takiem u s ta ­
now i rzeczy. W alkę tę  w iódł on zrazu  po cichu, później 
g łośniej, w reszcie w yd a lan o  go  ze szkoły, w zględnie sam  
ją  opuszczał. W  czasie p o b y tu  w  szkole sta le  dążył do 
sp o tęg o w an ia  sw ego sam opoczucia m ocy, był u p arty ,

2.



k n ąb rn y ; sku tk i walki z au to ry te tem  b ra l na siebie z za­
dziw iającą w p ro s t odw agą.

A  cóż zyskiw ał nauczyciel-w ychow aw ca, zajm ując 
w  sto sunku  do teg o  ty p u  ucznia tak ą  koszarow ą p o staw ę  
w ychow aw czą. Czy opanow ał „postaw ę zew nętrzną“ u cz­
nia i k la sy ?  — Nie! — Czy opanow ał „p o staw ę  w e­
w n ę trzn ą“ uczni i k lasy, tra f ił do  ich serc, m ógł na  nich 
w ychow aw czo o d d z ia ły w ać?  Także nie! P rzeciw n ie , b u ­
dził n ienaw iść ku sobie, d o p ro w ad zał do rozdw ojen ia  
energji dziecka. M ała ich •tylko część szła bow iem  na 
p racę  szkolną, o wiele w iększa zaś na  w alkę z nauczy­
cielem. D oprow adza ł n iep o trzeb n ie  do rozdźw ięku  w psy ­
chice ucznia! W ychow yw ał, gdy chodzi o ch a rak te r , ty p y  
w iecznych m alkon ten tów , sk ry ty ch  rew olucjon istów , ty p y  
ludzi, k tó rzy  rzad k o  k iedy  w życiu będą  czem kolw iek 
zadow oleni.

N ie był to  jed n ak  jeszcze najgorszy ty p  ucznia, 
k tó ry  w y rasta ł w  koszarow ej a tm o sfe rze !

2) Drugim  typem , k tó ry  w tak iej atm osferze m ógł 
się rozw ijać, był ty p  jeszcze gorszy : t y p  o p o r t u n i s t y  
i k a r j e r o w i c z a .  Był to  ty p  ucznia, k tó ry  przyszedłszy  
do klasy  i zastaw szy  w  niej koszarow ą, o s trą  a tm osferę  
i w ym agającego  n ad  m iarę, o s treg o  nauczyciela, sk łonnego  
do  p rzyb ieran ia  koszarow ej p o staw y  i tresu ry , pow iedzia ł 
sobie ta k  niejako w d u s z y : a lbo  b ęd ę  go ślepo  słuchał, 
albo  nie d o s tan ę  d o brego  stopn ia . I słuchał g o ! Nie obrał 
d rog i w alki i o tw a rte g o  bun tu , lecz drogę odm ienną, 
d ro g ę  z e w n ę t r z n e g o  p o s ł u s z e ń s t w a  i b e z ­
w z g l ę d n e g o  p o d p o r z ą d k o w a n i a  s i ę ,  pod 
w pływ em  bojaźni, bez w ew n ętrzn eg o  p rzekonan ia o słu­
szności teg o , czego słucha, bez w ew nętrznego  w yczucia p o ­
trzeb y  karności, k tó re j się podporządkow yw ał, i jej roli! 
S taw ał się typow ym  karjerow iczem . Z abezpieczało  mu t a  
bow iem  spokój w sto sunku  d o  nauczyciela.

Cóż jednak  zyskiw ał w ychow aw czo w tym  w y p ad k u  
ten  o s ta tn i?  Jak ie  ty p y  ch a rak te ró w  w ychow yw ał z ta ­
kich uczniów  ?

20
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N auczyciel-w yehow aw ca opanow yw ał w tym  w y­
p ad k u  p o s taw ą  zew n ętrzn ą  ucznia i klasy. Czy o p an o ­
w yw ał jednak  p o staw ą w ew nętrzną , czy tra fia ł do  duszy 
w y ch o w an k ó w ?  Nie! Ich p o s ta w a  w ew nętrzna  była albo 
obo ję tn a  albo w p ro st wroga. W yrasta ły  z nich ty p y  ludzi 
p r z y b i t y c h ,  typy  ludzi o poczuciu własnej niepełno- 
w artościow ości.

3) N ajgorszym  atoli by ł ty p  t r z e c i : t y p  u c z n i a  
o b ł u d n e g o .  U cznia, k tó ry  zb y t ślepo i pochopnie s łu ­
cha nauczyciela, n ieb ard zo  lubią w spółuczniow ie, innem i 
słow y „zdradzen i“ koledzy. Skłonni są w obec niego d la­
teg o  do w rogich, o stry ch  nieraz docinków , napaści, walki.
Do w alk i z kolegam i zaś trzeb a  odw agi. T rz eb a  jej b ez­
w zględnie , gdy  się chce g rać  ro lę  oportun isty , sto jącego  
ponad  w spółtow arzyszam i. I cóż się dzieje ? Jednostk i, 
k tó re  do niej odw agi nie m ają, zaczynają postępow ać 
obłudnie, ...law irow ać 1 P rzed  nauczycielam i udają, że 
skłonni są ślepo  ich słuchać, że gotow i są na  każde ich 
sk in ien ie; p rzed  w spółuczniam i, że są jednej z nimi myśli, 
że z nauczyciela  n ic sob ie  nie rob ią. P rzyb io rą  w danej 
chw ili tę  albo inną m askę, k tó ra  jest im p o trzebna , 
i b ęd ą  law irow ali. — P o stęp u ją  w ięc obłudnie, s ta ra jąc  
się nie w ysunąć zbytnio  w  żadną  s tro n ę  i nie u trac ić  
łączności n a  ty łach .

T u  znów  nauczyciel-w ychow aw ca opanow uje ty lko  
p o s taw ę  zew nętrzną ucznia; o g łębszem  oddziaływ aniu  
na  postaw ę w ew n ętrzn ą  i tu  niem a w p ro s t m owy.

W y rasta ją  zaś w  konsekw encji z tak ich  uczniów  
rów nież ludzie o  n iedobrych  ch a rak te rach , bo śliscy p o ­
ch lebcy , ludzie nieszczerzy.

K oszarow a p o staw a  w ychow aw cza w iedzie w ięc do 
sze reg u  pow ażnych błędów  w ychow aw czych  i paczy często  
ch a ra k te r  w ychow anka.

Nic dziw nego, że teo re ty cy  pedagogik i i w ybitn i 
w ychow aw cy - p rak ty cy  s ta ra jJ p s i^  H b]^ó\yadzić.^do . jej 
p rzeobrażen ia  w naszych szkora^hy^że- -dążą. cjo w p ró w a^  A

. G l *W ;C A C H
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dzęnia do naszych s z k ó ł . now oczesnej p o staw y  w ycho­
wawczej.

J e j  h a s ł o  n a c z e l n e  b r z m i :  n a u c z y c i e  1-
w y c h o w a w c a  n i e  m o ż e  d ą ż y ć  w y ł ą c z n i e  d o  
o p a n o w a n i a  „ p o s t a w y  z e w n ę t r z n e j “ w y c h o ­
w a n k a ;  p r z e d e w s z y s t k i e m  d ą ż y ć  m u s i  d o  
o p a n o w a n i a  j e g o  „ p o s t a w y  w e w n ę t r z n e j “ 
C h o d z i ć  m u  r a c z e j  p o w i n n o  o z n a l e z i e n i e  
d r o g i  d o  s e r c a  w y c h o w a n k a .  T y l k o  w t y m  
w y p a d k u  b o w i e m  m o ż l i w e  j e s t  s k u t e c z n e  
o d d z i a ł y w a n i e  w y c h o w a w c z e  n a  u c z u c i a  
i z a s z c z e p i e n i e  w  j e g o  d u s z ę  t y c h  i d e a ł ó w  
j a k i e  w  d u s z y  k a ż d e g o  u c z n i a  —  s z k o ł a  z a ­
s z c z e p i ć  m u s i .

Sam o doprow adzen ie  do s tan u  „znośnej“ czy  „ ide­
alnej“ naw et karności zew nętrznej nie w ystarcza . P om i­
jam , że w  nią w drażać w inno  się przy w spółudziale sa­
mej m łodzieży i tak , by ona nie w yczuw ała, że karność  
je s t jej narzucana. Nie b ęd ę  podkreśla ł, jak  w ielkie to  
m a znaczenie, b y  m łodzież . raczej sam a w y c z u w a ł a  
p o trzeb ę  karności i p o trze b ę  tudzież konieczność w sp ó ł­
odpow iedzia lności za jej u trzym yw anie, p łynącą z p rz e ­
konan ia, że w szelka p raca  w  szkole jes t bez karności 
w ogóle  niem ożliwością.

C hodzi mi przedew szystk iem  o silne zaznaczenie 
dw u m om entów . P o  pierw sze, że k arność zew nętrzna nie 
m oże n igdy  stać  się celem sam ym  w sobie, lecz ty łko  
środk iem . Po d rug ie , że sk ra jn a  p rzesada w jej k ierunku  
je s t bardzo  szkodliw a d la  rozw oju  ch a rak te ru  w ycho­
w anka, w iedzie bow iem  do  ustaw icznego  przec iw staw ia­
n ia się, negacji zarządzeń , p rzekory , w ybryków , co dla 
s p o ł e c z n e j  s t r o n y  c h a r a k t e r u  dziecka jest szk o ­
dliwe. I n d y w i d u a l n a  s tro n a  c h a r a k t e r u  tak że  
rozw ija się w ty n i w y padku  ujem nie, gdyż dziecko w  s ta ­
łej w alce ze szkołą i nauczycielem  traci pew ność siebie; 
od w ag ę i nab y w a n iepo trzebnych  w ad. Z b y t n i a  s u ­
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r o w o ś ć  w iedzie zaw sze do kłam stw a, poch lebstw a, 
oszukiw ania.

O sta tecznym  wynikiem  są  d w a  o b l i c z a  ucznia: 
jedno  „zew nętrzne“ , niepraw dziw e, posłuszne i uległe, 
drug ie „w ew n ętrzn e“ , k tó reg o  nauczyciel nie zna. A  p rz e ­
cież poznanie teg o  d rug iego  oblicza i opanow anie p o ­
staw y  w ew nętrznej w y ch o w an k a  są  to  rzeczy p ierw szo­
rzędnej w artości i o w iele w ażniejsze d la  p racy  w ycho­
wawczej.

D o opanow ania „p o staw y  w ew n ętrzn e j“ w ycho­
w anka dążyć pow inien  nauczyciel-w ychow aw ca, p rze­
strzegając  m iędzy innem i następujących  postu latów , w y­
suw anych  przez teo re ty k ó w  p ostaw y  w y ch o w aw cze j:

I. N auczycie l-w ychow aw ca, p a trząc  na dziecko nie- 
ty lko  jako  na „ is to tę  uczącą  się“ , p rzez p ry zm a t oku la­
rów  w łasnego przedm iotu, ale jako  n a  „ is to tę  żyw ą“, 
żyjącą w  konkre tnych , lepszych lub gorszych, znanych 
dobrze  w ychow aw cy w aru n k ach  i dążącą do  realizacji 
w łasnych celów  życiow ych, w inien dać mu m ożność za ­
spokojen ia  „ in sty n k tu  m ocy" i realizacji celów  i dążeń, 
zm ierzających  do sam opo tw ierdzen ia  w łasnego „ ja“ przez:

a) odpow iedn ie o sob iste  u sto su n k o w an ie  się do 
dziecka i niejako bardziej „p ry w a tn e“ za in teresow anie 
się niem,

b) stw orzen ie  odpow iedniej atm osfery  p racy .

a) W ychodząc z założenia, że nie upór lub zła w ola 
dziecka —  naogół —- są  p rzyczyną jego szkolnych nie­
pow odzeń  czy jego aspołeczności, lecz b rak  w iary  w  siebie 
i m espołeczne dążenia do kom pensacji, p łynące z nieza- 
spokojen ia „ in sty n k tu  m ocy“ dziecka, należy unikać po n i­
żania, w yśm iew ania dziecka i jego n iepow odzeń , a bu ­
dzić w  niem  o d w a g ą  ż y c i o w ą  i p rzekonan ie  
o w łasnej w artości osobistej, s ta le  sk łan iać do  p o ­
dejm ow ania now ych p ró b  na  d rodze do postępu , d a ­
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w ać m ożność „przeżycia“ tego , że m oże być lepszem , 
a gorycz zaw odów , jak ich  ew entualnie dozna, łagodzić 
życzliwem ustosunkow aniem  się doń , pełnem  zaufania 
w jego d o b re  chęci, w zględnie przeniesieniem  dziecka do 
innego środow iska, w  k tó rem  łatw iej d a  sob ie  ra d ę  i p o ­
kona trudności, a  w  mniej p rzykry  sposób  odczuw ać b ę ­
dzie poczucie w łasnej n iepełnow artościow ości.

A by  z ilustrow ać jeszcze w yraźniej, d laczego tak  
w ażną rzeczą jes t b u d z i ć  w  d z i e c k u  w i a r ę  w  s i e ­
b i e ,  o d w a g ę  ż y c i o w ą  i p r z e k o n a n i e  o w ł a s n e j  
w a r t o ś c i  o s o b i s t e j ,  podam  n astępu jący  p rzyk ład , 
tak  często  cy tow any  p rzez zw olenników  psychologji in­
dyw idualnej.

W poko iku  dziecięcym  baw i się kilkoro  dzieci. S ą  
to  dzieci małe. Jedno  z nich jest naw et tak  m ałe, że d o ­
p iero  od  kilku  dni um ie chodzić. Dzieci baw ią  się w e ­
soło i pogodnie. N agle przez o tw arte  drzw i spo jrza ły  do 
salonu. W  nim leży na podłodze pu szy sty  kobierzec a  na 
kobiercu  zapom niana p iłka. I nagle dziecięca g rom ada 
w p ad a  na genjalny p lan . P ostanaw ia  p rzenieść się do  
salonu  i tam  na kobiercu  w span ia le  pobaw ić się piłką. 
Całej dziatw ie plan ogrom nie p rzypada do g u stu  a naj­
bardziej... tem u najm niejszem u dziecku, k tó re  jeszcze d o ­
brze  chodzić nie umie. D ziatw a przystępu je w ięc odrazu  
do  realizacji „p lanu“ .

S ta rsze  dzieci ła tw o  d o sta ły  się do  d rugiego  p o ­
koiku. A le d la najm niejszego dziecka, chociaż najgoręcej 
tam  się d o stać  chciało, nie jest to  rzecz w cale łatw a. 
C hce jed n ak  gorąco , jak podkreśliłem , tam  się dostać , 
w ięc id z ie ! U szło krok... dw a... upadło . Nic sobie z teg o  
nie robi, podnosi się i znów  biegnie. Jednak  znów  upadło . 
I za trzecim  razem  nie pow iodło  m u się. T raci w iarę w e 
w łasne siły. A le spróbuje raz  jeszcze jeden , raz ostatn i. 
Z eb rało  w szystk ie  siły. P rzeb ieg ło  parę  kroków ... lecz 
upad ło  znów ! T eraz już nie podejm ie na  now o w ysiłków . 
S iądzie sm utne na  podłodze, sam otne, i łezk a  żalu za­
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kręci się w jego oku... łezka zazdrośc i, że ono tu  musi 
s iedzieć, p o d czas gdy  inne dzieci ta k  w esoło się baw ią  
piłką.

W  tern, gdy  ono  tak  siedzi, nadchodzi m a tk a  i ro z ­
poczynają się oddziaływ ania w y ch o w aw cze ; m atk a  chce 
bow iem , by dziecko poszło się baw ić razem  z innem i 
dziećm i, i dąży  do  teg o  najp ierw  po dobrem u, chw aląc  
dziecko, że um ie ta k  ładn ie się baw ić, chodzić i t. p .

A le pochw ala  nie pom aga. T o  bow iem , co m ówi 
m atka, że dziecko  „um ie chodz ić“ , że „m oże p ó jść“, to  
ty lk o  s ł o w a ,  a dziecko ma p r z e ż y c i a  przeciw ne 
i pew ność, że jes t inaczej i d la tego  nie ruszy się 
z m iejsca.

W ted y  rozgn iew ana m atk a  p rzechodzi do innej m e­
tody . G rozi dziecku k arą , gani je. A le i to  n ie  pom aga! 
Dziecko dalej siedzi bezczynnie.

N iem ądra m a tk a  karze  w ted y  dziecko, bo  sądzi, że 
p rzyczyną jego  aspołeczności jest jego upór i zła w ola. 
M ądra nie zrobi tego . P ozna bow iem  jed n ą  rzecz, o k tó ­
rej p raw dziw ości i czy te ln ika chciałbym  przekonać, a m ia­
nowicie, że przyczyną aspołeczności dziecka nie jes t upór 
i zła w ola, l e c z  b r a k  w i a r y  w s i e b i e ,  odw agi ży­
ciow ej i p rzekonan ia  o w łasnej w artości. I m ądra m atka 
nie ukarze  dziecka. W eźm ie je za rękę, rozstaw i p o d ­
pórki i p o ch w ałą  n ag rad za jąc  każdy  odw ażniejszy krok 
d ziecka, doprow adzi je, gdzie zechce, przyw róci mu s tra ­
co n ą  w iarę w  siebie.

O b raz  teg o  dzieciaka, to  obraz każdego ucznia „ tru ­
d n eg o  do  prow adzen ia“ , „z łego“ . Nie chce on napew no , 
pod o b n ie  jak to  dziecko, być zły, ale niem a w iary w sie­
bie i nie u m i e  być dobry . A  nauczyciel jak p ostępu je  
w  stosunku  do tak iego  uczn ia?  T ak, jak n iem ądra m atka. 
Dawszy nap rzyk ład  uczniow i dw ójkę z m atem atyk i, 
w p rzy stęp ie  dobrego  serca  m ów i: „T y m ógłbyś się 
uczyć, m asz głow ę, — m ógłbyś m ieć n aw e t „ d o b r ą “ 
n o tę  z m a te m a ty k i; ale tob ie  się nie chce“ .
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C hłopak  zaś słuchając s ł ó w  nauczyciela , że m ógłby 
m ieć i „d o b rą “ n o tą  z m atem atyki, nie w ierzy  mu. M yśli 
so b ie : „...Ty złapałeś mnie na tern, że nie um iem  loga- 
ry tm ów  i obiecujesz d o b rą  no tą  z m atem atyk i, ale nie 
w iesz, że nie umiem jeszcze p o tąg , ułam ków  i t. p. G dy­
byś w iedział nie m ów iłbyś tak ...“ 1 słow a nauczyciela nie 
osiągają sku tku , brzm ią, jak gorzka ironja, bo uczeń m a 
p rzekonanie, że jes t inaczej, m a inny w p ro st przeciw ny 
pogląd na tą  spraw ą.

b) A t m o s f e r a ,  k l a s y  i s z k o ł y  w inna b y ć  
ciepła, pogodna, nieoficjalna, życzliw a. W inna to  być 
a tm osfera  w zajem nego zaufan ia, zbliżenia sią, radosnej 
tw órczej w spółpracy , a tm osfera  o w ysokim  poziom ie 
etycznym  i kulturalnym . Nie może to  być natom iast 
w  żadnym  w ypadku  a tm o sfe ra  koszaro w a i w ładcza w y ­
łącznie. T aka bow iem  „a tm o sfe ra  w ychow aw cza“ n ie ty lko  
uniem ożliw ia o d d z i a ł y w a n i e  w y c h o w a w c z e ,  ale 
u tru d n ia  w w ysokim  stopn iu  naw et n a u c z a n i e .

W  dziedzinie p racy  w y c h o w a w c z e j  d o p ro w ad za  
do przepaści m iądzy w ychow ankiem  a  w ychow aw cą, unie­
m ożliwia naw iązanie bliższego k o n tak tu  duchow ego, w ie­
dzie do  b raku  szczerości, o tw arto śc i, przyw iązania do 
szko ły  i do  w ychow aw ców . S ta je  sią w końcu  źródłem  
n e r w o w o ś c i ,  a w  w ypadku , gdy „poczucie zależności“ 
w  dziecku  je s t zb y t silne i p rzykro  p rzez nie odczuw ane, 
także a s p o ł e c z n o ś c i  i w konsekw encji w ad ch a rak te ru .

W  dziedzinie n a u c z a n i a  a tm osfera  ta k a  w ie­
dzie rów nież do  ujem nych rezu lta tów . O nieśm iela 
dziecko, tłum i jego  za in teresow an ia  i ak ty w n o ść  tw órczą. 
D ziecko ani nie m a odw agi w yjaw ić nasuw ających sią 
w  czasie lekcji problem ów , ani nie śmie, pełne bojaźni 
i ląku, zapy tać  o rzeczy  niejasne dlań  i n iezrozum iałe. 
Nie k o rz y s ta  w sku tek  teg o  w pełni z nauki, trac i w iele 
czasu  na  m a rn e ; jes t później przeciążone i w ycieńczone 
p racą  polekcyjną, dom ow ą.

Należy w zw iązku z tern dążyć usilnie, by ogólna 
a tm o sfe ra  w y c h w a w c z a  szkoły i klasy była daleka
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i w olna od  ty ch  w ad, by nauczyciele z „w yżyn“ zeszli 
do  uczniów , stykali się z nimi częściej, okazyw ali im w ię­
cej serdeczności, a jak  najm niej byli jedynie „nauczają­
cym i u rzędn ikam i“. Da • się to  osiągnąć .w zględnie łatwo^ 
przez zharm onizow anie wysiłków w ychow aw czych D y rek ­
to ra  i R ady  Pedagogicznej oraz konsekw en tne dążenie 
do p rzetw orzen ia  d u ch a  szkoły w tym  k ierunku , — przez, 
zapew nienie sobie jaknajżyw szej w spó łp racy  sam ej m ło­
dzieży, a tak że  p rzez ścisłe i żywe w spółdziałan ie szkoły 
z dom em  i rodzicam i.

II. D rugi p o s tu la t w s tro n ę  w ychow aw cy skierow any,, 
to  p o stu la t „sym patji w italnej“, t. j. zdolności w spółod- 
czuw ania p rzez w ychow aw cę tego , co się dzieje w  duszy 
w ychow anka, zdolności naw iązania z nim ścisłego kon­
ta k tu  duchow ego. R odzi się on  na tle  praw dziw ości s to ­
sunku w ychow aw cy do  w ychow anka, uznania pow agi 
uczuć dziecka, trak to w an ia  go na rów ni z dorosłym i 
w  m om entach uczuciow ych, za in te reso w an ia  się uczniem,, 
jako kimś bliskim , kim ś, czyje przeżycia nas obchodzą 
i znajdują w  nas analogiczne oddźw ięki.

C o to  je s t s y m p a t j a  w i t a l n a ,  k to  ją posiada 
w wysokim  stopn iu , jak i gdzie ją  m ożna zaobserw ow ać, 
w skaże następujący  o b ra z e k :

Na podw órzu  jak iegoś dom u bawi się k ilku ch łop­
ców. M iędzy nimi znajduje się dw óch  braci, m łodszy 
i starszy . B aw ią się w  „ łap an k ę“ ; jeden  s ta ra  się d o g o ­
nić i schw ycić drugiego. M łodszy, am bitny niezw ykle 
ch łopak , złapał już om al w szystk ich  kolegów . P ozosta je  
jedynie ten  najw yższy, k tó reg o  najtrudniej było dopędzić. 
W ytęża w ięc w szystk ie sw e siły i goni za  nim . Już go 
m a schw ytać . Już rękę w yciąga, by go  dosięgnąć. W tem ... 
po tk n ął się o kam ień i pada. U derza  o kam ień kolanem . 
O stry  ból przeszył serce chłopaka, łza zakręciła  się w jego 
oku, ale nie pokaże teg o . Zaciśnie zęby i nie płacze. 
W ie, że o toczen ie nietylko nie będzie z nim w spółczuło 
ale będzie się z teg o  cieszyło  w prost... ...Biegnie do  dom u-
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B iegnie przez podw órze, nie płacze. B iegnie p rzez  sień, 
nie płacze. B iegnie przez schody, nie płacze. P rzy b ieg a  
n a  III p ię tro , dzw oni do dom u, nie płacze. Służąca o tw ie ra  
mu drzwi, on p rzeb iega przez jeden i drugi pokój, nie 
płacze. D opiero , gdy w biega do kuchni, gdzie  je s t m atka, 
ukryw a głow ę w  fa łd ach  sukni m atk i i w ybucha gw ał­
tow nym  płaczem . D laczego ?  W yczuw a bow iem  u m atki 
sym patję  w ita ln ą ; wie, że m atk a  nie w chodząc  naw et 
w  przyczyny jego bólu zrozum ie i odczuje s a m  b ó l  
jego, d la teg o  ta k  garn ie  się do m atki, k tó ra  sym patję  
w italną posiada może w  najwyższym  stopniu , w  jakim  go 
posiadać można.

S ym patja  w ita lna  cechow ać musi i nauczyciela-w y- 
chow aw cę, sko ro  m a m ieć w pływ  na m łodzież. A le  nie 
każdy  nauczyciel ją posiada. Nie posiada ją  jej naogół — 
m ł o d z i  nauczyciele . T rzeb a  d o p ie ro  m ieć dzieci, przez 
la ta  je w ychow yw ać — poznać, jak  to  tru d n a  rzecz, 

—  by n ab rać  „sym patji w ita lne j“ . P rzychodzi to  dop iero  
z w iekiem , ch y b a , że jest się... u rodzonym  nauczycielem - 
w ychow aw cą.

K toś jed n ak  słuchając tych  w yw odów  o sym patji 
w italnej, m ógłby się przerazić w p ro s t m ych w yw odów  
i n ab rać  p rzekonania, że jestem  zw olennikiem  jakiejś de­
m agogicznej, „ rad o sn ej“ szkoły, że tak ie  hasła  g rożą w o- 
góle szko le  i doprow adzić  m ogą do anarchji.

O tó ż  tak  nie jest! Nie jestem  w cale  zw olennikiem  
‘dem agogji, ani bezkry tycznym  w yznaw cą haseł „pseudo- 
radosnej szkoły“ . T o ty lk o  ten  lub ów  nauczyciel „z p ro ­
w incji“ , p rzybyw szy  do m iasteczka i dow iedziaw szy  się 
od  kolegów , że szko ła się te raz  p rzeobraża , że w inna 
być  „ r a d o s n ą “ , w raca do swej siedziby i szkoły , roz­
puszcza m łodzież ną  lewo i na p raw o  i... „rob i rad o sn ą  
sz k o łę “ .

W  tern dem agogicznem  znaczeniu  szko ła radosną 
n i g d y  nie będzie. U czeń bow iem  zaw sze w  szkole b ę­
d zie  m usiał pokonyw ać pew ne przeszkody i o po ry  n a tu ry



zew nętrznej i w ew nętrznej. C hociażby m aterja ł nauczania 
zosta ł mu podany w jaknajbardziej idealny sposób, b ę ­
dzie musiał pokonać w łasną bezw ładność i lenistw o 
( o p o r y  w e w n ę t r z n e ) ,  — nim przysw oi go sobie, 
zaw sze n a tra fi w  now ym  m aterjale nauczania na jak ieś 
trudności, ( o p o r y  z e w n ę t r z n e ) .

Nie o to  mi w ięc chodzi 1 „S ym patja  w ita ln a“ to  n ie  
dem agogja! Pozw ala i n a  su row sze ustosunkow anie  się 
do  ucznia, gdy na to  zasłuży, i na  ukaran ie go. Nie 
zw alcza i nie b ron i ucznia p rzed  pow ażną p racą  i surow ą 
naw et k arą  1 Bo czyż m atka, ideał, gdy  chodzi o sym pa­
tję  w italną, nie karze  dziecka, n ieraz naw et n ie lu d zk o ?  
A  jednak  dziecko nie m a z teg o  pow odu  jak ichś pow aż­
niejszych żalów  do  m atki 1

W  pokoiku dziecięcym  baw ią się dw ie sio strzyczk i- 
D ługo baw ią  się spokojn ie . W tem  posprzeczały  się. S ta r­
sza siostrzyczka ukąsiła podów czas m łodszą w rączkę. 
K rzyk, p ła c z ! W biega m atka. N astępuje sąd  i kara.... 
M atka dow iedziaw szy  się o co chodzi, chw yciła s ta rszą  
có reczk ę  za rączkę, ukąsiła ją i pow iedzia ła: „W idzisz, 
to  ta k  b o li“ ! P ow racający  po godzin ie trzeciej z b iu ra 
ojciec zastaje w dom u w szystk ie  trzy  osoby zapłakane. 
M łodszą córeczkę, bo ją ukąsiła s ta rsza , s ta rszą , bo  ją. 
ukąsiła m atka, i m atkę, bo  ją boli ból dzieci.

A  więc mimo sym patji w italnej m atka o stro  ukara ła  
dziecko. A le  dziecko  w yczuw a, że m atka m usiała to  z ro ­
bić, że boli ją  jego  ból — i czuje, że s ta ło  się tak , jak 
s tać  się pow inno było  i musiało.

P o d o b n ie  dzieje się w szkole. G dy nauczyciel ma 
sym patję  w italną i serce, chociażby by ł najbardziej w y­
m agający i surow y, uczniow ie go lubią i szanują. C o 
w ięcej 1 N ajostrzejszych  nauczycieli n ie jed n o k ro tn ie  n a j­
w dzięczniej w spom inam y, g d y  mieli serce, najpobłażliw ­
szych najgorzej. A  w ięc m ożna i należy w szkole w ym a­
gać. Nie wolno jedynie trop ić  w uczniu sta le  przestępcy , 
czyhać na  to, by  dać m u no tę  n ied o sta teczn ą  za by le 
d robnostkę, nie trium fow ać, że się ucznia na  tem  lub
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ow em  złapało, gdy  się to  ty lk o  stan ie , bo tak ieg o  n a­
uczyciela uczniow ie nienaw idzą. Tyle o postu lacie  sym - 
p a tji w italnej.

III. Jako  postu lat trzec i w ysuw a się p o s tu la t sp ec ja l­
nego  usto su n k o w an ia  się do ta k  w ielkiej dzisiaj liczby 
„ u c z n i ó w  t r u d n y c h  d o  p r o w a d z e n i a “ 1), zan ie­
d b an y ch  pod  względem  w ychow aw czym , posiadających  
b rak i w  zakresie  w iadom ości. Tych trak tow ać należy 
i n d y w i d u a l n i e .  Żądać należy od nich dużo, ale nie 
w ięcej, niż dać m ogą, bo to  zniechęciłoby ich do  p racy  
w ogóle. Nie w olno staw iać  w ym agań „ponad  siły“ dzieci, 
a  p rzed ew szy stk iem  trze b a  w  p e w n y m  s p e c j a l n y m  
p r z e j ś c i o v v y m  o k r e s i e  krótszym  lub dłuższym , za­
leżnie od  po trzeby , — zacząć system atyczn ie nad  niemi 
pracow ać i, w z g l ę d n i e j  je trak tu jąc , w sposób  pełen 
d o b ro c i, pow oli a um iejętn ie w drożyć je w  now y try b  
życia czy p racy . Sam e w eń nie w ejdą ; n ie w ejdą  tem bar- 
dziej w jednym  dniu czy tygodn iu , jak  teg o  o d  nich żąda 
niejeden nauczyciel, „słow nie“ , p rzekony w ując je, że m ogą 
przecież się popraw ić, a zapom inając o tern, że usunięcie 
b rak ó w  w ym aga dłuższej, sy stem atycznej p racy  i czasu, 
a  tak że  w iary  w m ożność osiągnięcia celu, k tó re j uczeń 
nie ma, gdy  czas n a  popraw ę je s t za k ró tk i, a pierw sze 
p ró b y  sam orzu tne i nieum iejętne zaw iodą.

IV. „P o s ta w a  w ychow aw cza“ pod legać musi w końcu 
pew nej ewolucji w  m iarę rozw oju  duchow ego  dziecka. Nie 
w olno ucznia tra k to w a ć  w  sposób  j e d n a k o w y  w k la­
sach  najniższych i najw yższych.

W  poszczególnych „fazach  ro zw ojow ych“ 2) będzie 
p o s taw a  w ychow aw cza m usiała być d o sto so w an a  do w ła ­
ściw ej w  nich dziecku s tru k tu ry  psychicznej. W  okresie

1) Z ag ad n ien ie  p o s ta w y  w y c h o w aw cze j w  s to su n k u  d o  ty ch  
d z iec i o m aw iam  o b sze rn ie j i i lu s tru ję 1 p rzy k ład am i z ży c ia  szk o ln eg o  
i d o m o w eg o  w  p r ą c y : D r. Ja n  K u c h ta  „ D z ie c i.tru d n e  d o  w y c h o w a n ia “. 
T . I. A rc t.  W a rsz a w a , 1933. R ozdział IV .

2) D r. J a n  K u ch ta , R ozw ój p sy c h icz n y  m łodzieży . W a rsz a w a  1934.



■dziecięctwa np. nauczyciel będzie n iejako  absolutnym  roz­
kazodaw cą, a jego „a u to ry te t z e w n ę t r z n y "  w szyst- 
kiem  om al. W  okresie p o k w itan ia  jednak , kiedy „ a u to ­
ry te t  zew n ętrzn y "  nauczyciela  p ad a , a siła, o dw aga i zręcz­
ność koleg i-przyw ódcy już także n ie w ystarcza  d o  zaim ­
ponow ania  w ychow ankow i, może mieć na  dziecko w pływ  
ty lko  nauczyciel, k tó reg o  „au to ry te t w e w n ę t r z n y "  
ono uzna. P o s taw a  w ychow aw cza oczyw iście nie będzie 
^uż w t e d y  m ogła być abso lu tna . Będziem y zdążali do 
tego , by dać uczniow i w ięcej sw obody i sam odzielności, 
do  autonom ji ucznia jednem  słow em  (sam orząd). W  o k re ­
sie  m łodzieńczym  nauczyciel będzie m ógł być ty lk o  ż y c z ­
l i w y m  d o r a d c ą .

R zeczą k ierow nika zak ładu  jes t nie dopuścić do tego, 
by p o s taw a  w ychow aw cza zb y t rażąco odb ieg ła  od  tych 
najogóln iejszych  norm , k tó re  nie chcą k ręp o w ać b y n aj­
mniej indyw idualności w ychow aw cy. P ra g n ą  jedynie za­
p o b iec  najbardziej zasadniczym  brakom  dotychczasow ej 
„postaw y  w ychow aw czej"  i n ie dopuścić do  atm osfery  
szkolnej nieraz nazby t koszarow ej, urzędow ej, w ładczej, 
a  n ieraz n ao d w ró t zb y t dem agogicznej i d la tego  d em o ra­
lizującej m łodzież, — w jednym  i drugim  w ypadku jednak  
zgoła „n iew ychow aw czej". Szkoła bow iem , nieum iejętnie 
u stosunkow ując się do  m łodzieży, traci swój au to ry te t, 
a  nauczyciel w pływ  na w ychow anka.

Z apobiec złem u m ożna przez zapoznanie g ro n a  n a­
uczycieli na „R adzie pedagog icznej"  z teorjam i postaw y 
w ychow aw czej oraz zreferow anie  p o d staw o w y ch  z tej 
dziedziny prac  naukow ych.
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