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Some Problems of Methodology and Teleology of Pedagogics
at the Turn of XIX and XX Century ‘

Druga potowa XIX w. i poczatek wieku XX przyniosly w Zyciu spoleczaym i
ekoﬁomicznym zmiany na skale nigdy przedtein nie spotykang. Rewolucja
przemysiowa i rewolucje spoleczne sprawily, 2e problemy bedace uprzednio
zagadnieniami elita_fnymi zaczely nabieraé charakteru ogdlnospolecznego. Ten
szybki i zarazem gieboki nurt przemian inspirujgco wplynal réwniez na
pedagogike, w ktdérej dominowata dotad tendencja budowania systemdw pojecio-
wych na bazie tego lub innego kierunku filozofii idealistycznej. Spektaku-
larnym przykladem tego etapu w rozwoju pedagogiki jest "“Chowanna™ F. B.
Trentowskiego.l Zgodnie z ta tendencja, pedagogika uwaZana byla za czesé
filozofii praktycznej. I chocia2 najbardziej Jjest wplywowy kierunek,
uprawiany przez uczniéw i 2zwolennikéw J. F. Herbarta, wystepowal pod
oficjalng nazwg pedagogiki naukowej, to jednak pedagogike te naledy raczej
zaliczyé do przednaukowego okresu w dziejach rozwoju tej dyscypliny.

Radykalna zmiana stanowisk w pedagogice nastapila dopiero pod wpiywem
gzybkiego rozwoju nauk $&cistych w ostatnich dziesiecioleciach XIX w.
Przyniésl on nowe, wy2sze wymagania metodologiczne, wobec ktdrych nie mogly

L]
lB T.Trentowski, Chowanna czyli system pedagogiki narodowej
jako umiejetnofci wychowania, nauki i oSwiaty, sowem wyksztalcenia naszej
micdziezy, t. I-II, Wroclaw-Warszawa-Krakéw 1970.
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utrzymaé si¢ ani spekulatywna metoda w pedagogice, ani je:;) czysto filozo-
ficzy charakter. Pedagogika nie tylko wyodrebnila sie wéwczas z filozofii,
ale usitowala takZe rozwingé sie w samodzielng dyscypline naukowg z wiasng
metodologig 1 &cifle okreSlonym przedmiotem badai. Ta emancypacja pedagogi-
ki nle oznaczata jednak calkowitego zerwania 2z filozofiy, chociazby i 2
tego wzgledu, 2e dokonywata sie przecie? na gruncie filozofil
pozytywistycznej, ktéra raczej nie sprzyjala badaniu podstawowych pojeé
naukowych. Jednak w miare uplywu czasu zaczeto odczuwaé potrzebe
prowadzenia takich badafi na gruncie pedagogiki. Juz pierwsze nieSmiaie
kraki przyniosty w rezultacie liczne prace z pogranicza pedagogiki i
filozofii, w ktérych starano sie rozwigzaé podstawowe wéwczas zagadnienie,
a mianowicie sformulowaé naukowe metody badan pedagogicznych.2 Nie
stroniono przy tym od dorobku filozofii pozytyviistycznej, pod wpiywem
ktérej dazono do przeksztalcenia pedagogiki w nauke empiryczng, a nawet
eksperymentalng. Nie byta to oczywiscie pierwsza 1 ostatnia prdba tego
rodzaju. )

Wraz z falq Iintulcjonizme pedagogicznego, wywolanego filozofia H.
Bergsona, pojawily sie¢ prace, zwlaszcza teoretykdw niemieckich, w ktérych
zastosowano metodg fenomenologicznga do analizy .zjawisk pedagogiczhych.
Nieliczni )ednak zwolennicy tej metody nie byli w stanie przelamaé¢ silnego
ciagle oddziatywania pozytywizmu na pedagogike. Pod jej wplywem wzorem dla
pedagogiki przez dJdlu2szy czas byly metody badawcze wypracowane przez
poszczegblne dyscypliny naukowe. WSréd nich uprzywilejowane miejsce zajmo-
wala psychologia, ktdra =zaczeta wtedy szeroko stosowaé eksperyment w
badaniach nad dzieckiem. Wprowadzenie tej metody do pedagogiki na przetomie
XIX i XX wieku dalo poczgatek pedagogice eksperymentalnej, ktéra notabene
byXa eksperymentalng psyéhologiq dziecka. Zwolennicy tego kierunku podnosi-
11, zresztq slusznie, 2%e pedagogika przednaukowa operowata materialem
fakt6éw niepewnych, gdy2 zbieranych przygodnie, najczeSciej droga doryw-
czych, niedostatecznie kontrolowanych spostrzezeri. Przeciwstawiali wiec je)
eksperyment 1 metody statystyczne. Podkres§lié wszkaze naleZy, Ze teoretycy
pedagogikl bardziej interesowali sie¢ metodami i wynikami badafi psychologii
indyvidua]nej3 niz psychologii og6lnej. Wynikalo to bowiem 2z faktu, 2e

A

2Najbardziej znang byla praca R. Honigswalda, Uber die Grundlagen der
Padagoglk, Minchen 1918. :

3?:lerwsze prace z tego zakresu gXosili: J. M. Charc ot, Lecons
sur les maladies du systeme nerveux, Paris 1873; T. A. R i b o t, lLes
maladies de la memoire, Paris 1881; T. G a 1 t o n, 1Inquires into Human
Faculty and Its Development, London 1883. & )
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cechy indywidualne Jednostkl, pomi)ane przez psychologie ogélna, byly
przedmiotem wigkszego zainteresowania pedagogw. Dlatego te: i metody badaf
wypracowane przez psychologie indywidualng mialy dla pedagogiki o wiele
wigksze znaczenie. Ra ich podstawie wyrésl przecie: jeden z giéwnych pradéw
pedagogiki poczatkéw XX wieku, ktérego przedstawicielami w polskiej myfli
pedagogiczne] byli: W. Dawid, A. Szycowna, J. Joteyko i imni.

Zaréwno metody badai psychologii indywidualnej, jak 1 psychologii
eksperymentalnej, ktére dzisiaj moima juz nazwat klasycznymi, uksztaltowaly
si¢ pod wplywem nauk fcisiych, badajgacych zjawiska przyrody nieoiywione3.
Po okresje zachwytu nad osiggnieciami metodologicznymi tych dyscyplin
nankowych przyszio rozczarowanie. Okazalo sie bowiem, %e wypracowana przez
nie struktura'pojecim nie umofliwia ujecia w peini tego wazystkiego, co
dla zjawisk 2Zycia psychicznego jest najbardziej znamienne, a mianowicie
Jego piynnoSci i twdrczego charakteru. Szukajac wyjScia z tej sytuacii
zwrdcono uwage na dorobek tych dyscyplin naukowych, ktérych przedmiotem
badafi bylo Zycie w jego biologicznym i spolecznym aspekcie. W ten sposSb
zrodzila sie w pedagogice tendencja do ujm’ouanla dzliecka-wyrhowanka w
kontek$cie tego wszystkiego, co nazywane jest kulturg. Na bazie tej tenden-
cji wykrystalizowaly sie w pedagogice dwa szerokie prady, a mianowicie
biologiczny i mmanistyczny.

Podstawy teoretyczne pierwszego z nich zbudowane zostaly na osiggnie-
ciach biologii.4 W centrum uwagi teoretykéw pedagogiki znalazly sie zaged-
nienia dziedzicznodci, instynktéw, a zwlaszcza idea ewolucji. W oparciu o
niqu. N. Henderson podjgl prébe opracowania catofciowego systemu pedagogi-
ki. ’ '

Przenikanie do pedagogiki metod i wynikéw badafi bioclogicznych odbywalo
sie¢ za poSrednictwem psychologii, w ktérej rozwijaly sie wéwczas kierunki
biologiczne. Do nich nalelaXa miedzy innymi psychologia genetyczna w te)
postaci, jaka uprawial? F. Kruger, czy E. R. Jaensch. Naleiy tu tak2e
wskazaé na te kierunki, ktére w przeciwiefistwie do klasycznej psychologii
uwazaly 2ycie psychiczne za jeden z symptombw Zycia biologicznego, pozba-
wionego prawie zupelnie $wiadomosci. Zajecie takiego stanowiska prowadzilo
w konsekwencji do uznania tego co Swiadome za symbol, zludna maske tego, co
podSwiadome. Stad tez metoda tlumaczenia zjawisk Swiadomofci tak

4. K. Ba ch 1 e r, Die geistige Entwicklung des Kindes, Jena
1918.

SE.N.Henderson, A. Text-Book in the Principles of Educationm,
New York 1920.
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charakterystyczna zwlaszcza dla szkoly psychoanalitycznej. Metode te
starano sie przenjefé 1 zastosowaé w pedagogice. Jako jeden z pierwszych
prébe taks podjat O. Pfister.® Niebawem w jego Slady poszed: i zrobil to o
wiele lepiej G. H. €reen.7 SpoSréd polskich pedagogéw zajmowal sje tym
problemen J. Mirski.® ’

Drugi ze wepomnianych pradiw, humanistyczny, wzorem nauk spolecznych i
historycznych stawial scbie za cel ujmowanie zaréwno jednostek ludzkich,
jak i zjawisk kultury jako calofci indywidualnych, czyli struktur psychicz-
nych 1 duchowych, ktSrych nie moina zXoiyé z elementSw stanowigcych punkt
wyjicia dla psychologii klasycznej, ale ktére moina zrozumiet, jesli dotrze
si¢ do ich “wesmgtrznego sensu". Typ "sensem” mlala byé zawsze jaka$
warto$é lub system wartofci. To wlaénie miato stanowié punkt wyj§cia dla
metody "rozumienia” struktur psychicznych. Rozumienie to, jesli mialo byé
peine, musialo przyjaé za podstawe fakt, 2Ze struktui'y psychiczne s3 produk-
tami dxugich procesiw historycznych. Stad potrzeba perspektywy historycznej
dla zrozumienia zarS4wno kultury, jak i wychowujgcego sle wsSrdd niej i dla
nie) cziowieka kulturalnego.

Tego, jak szerokie zastosowanie mSgl mieé ten punkt widzenia w pedago-
-gice, nie trzeba racze) uzasadniaé. Nic wiec dziwnego, %e i wspdlczefnie ma
on sporo zwolennikdw. Kierunek ten wywodzacy sie po cze$ci od D. F. Schle-
iermachera, czeiciowo za& od W. Diltheya, znalazl goracego propagatora w
oscbie E. Sprangera, ktérego gtéwne prace "Die Lebensformen" i "pPgychologie
des Jugandalters" wywarly gigbokie wraZenie nie tylko na pedagogach

Do humanistycznego nurtu w pedagogice nalezal réwniez kierunek socjolo-
giczny. Jego twdércy i przedstawiciele wychodzili z zalozenia, %2e wychowanie
Jest procesem spolecznym, ktdry moina zrozumieé dopiero wtedy, kiedy weimie
sie pod uwage kulture duchowg damego spoleczefistwa oraz formy jego 2yc1a
spolecznego. Stad tei préhy stosowania metod socjologicznych do analizy
zjawisk pedagogicznych. 2 mniejszym lub wigkszym powodzeniem starat sig to

%. P £ 1 st e r, Die psychoanalytische Methode, Leipzig 1913.
Problematyce tej pos$wiecil Pfister takle drugg swoja prace pt. La
psychoanalyse au service des educateurs, Bern 1926, przekiad polski J.
Mirskiego: Psychoanaliza na usiugach wychowania, Lwéw-Warszawa 1931.

7G. H. € r e e n, Psychoanaiysis in the Class-Room, London 1922,
przek¥ad polski 2. Ziembifiskiego, Psychoanaliza w szkole, Warszawa 1928.

aJ. M1 r s k i, Rozwé) 1 wychowanie plciowe dziecka w &wietle
freudyzom, Lwéw 1925. . ' ’

9E: Spranger, Die Lebensformen, Halle 1922. Takie druga praca
pt. Psychologie des Jugendalters, Leipzig 1924.
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robi€ we Francji E. Durkeim'®, za# w Niemczech P. Barth.ll Z polskich

socjologéw problematyce tej poswiecil nieco uwagi F. ZnanieckilZ.

Zasugerowanie sie wzorami opisowych 1 obja$niajacych metod nauk przy-
rodniczych i spolecznych, daienie do gromadzenia obfitego materiatu fakto-
graficznego oraz szeroki nurt empiryzmu, wszystko to sprawilo, 2e niektérzy
teoretycy pedagogiki zaczeli kwestionowaé jej normatywny charakter. WSrdd
nich, zwlaszcza P. Ziertmann stal na skrajnym stanowisku, twierdzac, £e
pedagogika powinna ograniczyé sie wylacznie do badania fakt6w pedagogicz-
nych.13 Wedlug niego, pedagog mial prawo do oceniania istniejgcego stanu
rzeczy, ale nie miat prawa do formulowania metod i zasad postepowania w
czasie oddzialywad wychowawczych. Stanowisko to prowadzilo w konsekwencji
do unicestwienia pedagogiki jako samodzielnej dyscypliny naukowej. Dlatego
tez nie tylko wyraZono zdecydowany protest przeciwko takiemu podejSciu, ale
podniesiono problem roli kategorii wartofci w pedagogice. Jedng z pierw-
szych préb wybrowadzenia celéw wychowania z filozoficznej teorii wartosci
podjat J. Wagner'‘.

Nie by to zreszta pierwszy 1 ostatni przejaw wpiywa filozofii na
okreSlenie i uzasadnienie celéw wychowania. Pod wpiywem pozytywizmu naro-
dzi} sie przeciez w pedagogice kierunek utylitarny, ktéremu najdobifniejazy
wyraz dat H. Spencer.15 Przeciwny pozytywizmowi neoidealizm R. Euckena dal
podstawe neologicznej pedagogice G. Buddego.16 Wpiyw A. Schopenhavera w'
znacznym stopniu przyczynil sie do ostabienia pradéw intelektualistycznych,
.ktéreldominowaly w pedagogice w Bkresie, kiedy znajdowala si¢ pod urokiem
teorii J, F. Herbarta i jego szkoly. F. Nietzche podsycil prady indywidua-
listyczne, za§ P. Natorp byl jednym z prekursoréw tak zwamej pedagogiki

1, purkheim Education et sociologle, Paris 1920. Najnowsze
wydanie tej pracy ukazalo sie w Pary2u w 1973 r.

p Barth, Geschichte der sozialpﬁdagogischen Ideen, Berlin 1920.

12, Znanieéckli, Szkice z socjologii wychowania, "Ruch
Pedagogiczny" 1924, nr 7-10; 1925, nr 1-6.

13P Ziertmann, Padagogik als Wissenschaft und Professoren der
Padagogik, "Schriften der Wheeler Gesellschaft"™ 1914, nr 2.

143 Wagner, Padagogische Wertlehre, Leipzig 1924.

15H. Spe nce r, On Education, Cambridge 1932.
165, B u d A e, Neologische Padagogik, Entwurf einer
Personlichkeitspadagogik auf der Grundlage der Philosophie Rudolf Euckhnes,
Langensalza 1914.
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socjalistycznej. Wreszcle przedstawiciele pragmatyzm pSinocnoamerykadiskie-
go, W. James 1 J. Dewey, przyczynili sie do tego, fe pedagogika zaczela
gwracaé wigksza uwage na problem aktywnoSci i samodzielnoScl wychowanka, a
zwlaszcza na wyksztalcenie u niego zdolnofici do twérczego wysilkm.

Tak réinorodne okreSlanie celéw wychowsnia nie wynikalo jedynie z
indywidualnobcl tych, ktérzy je formuiowali, lecz takie z tego, s W
sytuac)i dynamicznie mmieniajacej sie rzeczywistoSci spoleczno-politycznej
(1 gospodarczej) trudno bylo okre$li& optymalny ideat wychowania. Zachodzg-
ce rmiany wywieraly wplyw na pedagogike giéwnie za pofrednictwem filozofii.
Trudno w syntetycznym szkicu przedstawié peiny obraz przemian, Jjakie
‘wslutek tego wpiywu dokonaly sig w koncepcjach teleologicznych pedagogiki.
Niemniej, nalely wskazraé 1 poddaf analizie te wszystkie tezy, ktdre w
sposSb znaczacy wpiynely na formulowanie celéw wychowanla. A poniewaz kaida
nowa teza rodzila niemalle natychiniast antyteze, dletego teZz uzasadnione
wydaje sie przedstawienie koncepcji teleologicznych w takiej wlasnie
kolejnoéici.

Piermq takq pare stanowil intelektualizm 1 antyintelektualim
Plerwszy ucasadniemie teoretyczne znalazl w systemie J. F. Herbarta i jego
szkoly. Jak vindmo, system ten zbudowany zostal na skrajnej psychologii
intelektualistyczne)j, a wiec i cele wychowania przesigknigte byly intelek-
tualizmem. Za cel dalszy uznana zostala "sila charakteru moralnego", ktéra
- wedlug Herbarta - mogia powsta& tylko w wielkim kregu przedstawied z
“wielostronnych zainteresowai®. Zainteresowania za$ utoisamial on z uwags
mimowolng. W tej sytuacji rola namczyciela-wychowawcy sprowadzala sie w
zasadzie do tworzenia w wychowanku "wielkiego kregu dobrze powigzanych ze
sobg przedstawiefi” i budzenia oraz podtrzymywania u niego uwagi mimowolnej.
Droga do tego celu wiodla jedynie przez nauczanie. Dlatego teZ nauczanie
uznane zostalo 2za najwainiejsza cze§C wychowania. Usprawiedliwialo to
poniekad tradycyjna praktyke szkolng, w ktérej niestety tak czesto caty
proces wychowenia sprowadzal sie jedynie do procesu dydaktycznego.

Walke z intelektualizmem podjgqX u schylkm XIX w. caly zastep reformato-
réw wychowania. Oczywifcie nie we wszystkim, co glosili i robili, byli
jwlni, ale wspdlng osiy ich poczynafi bylo podkre§lanie w wychowaniu
roll charakteru, popedéw, nawykéw, uczué i instynktéw. Bylo to wiec stanc-
wisko zdecydowanie antyintelektualistyczne. Jego zwolennikami byli mig¢dzy
innymi przedstawiciele nurtu wychowsnia e s tetycznego zJ.
Ruskinem na czele. GXosili oni teze o wychowawczym wplywie piekna zardwno
na jednostke, jak i1 na cale spoleczefistwo. W miare upiywu czasu niektérzy
zwolennicy tego kierunku rozszerzyli zaskres swoich zainteresowai sprawami
wychowania, podkreSlajac e powinno ono zmierzaé do budzenia twérczych sit
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dziecka w zakresie pracy umysiowej i 2zycia mrélnego. Zwalczajqc krepujgce
swobode uczniéw i nauczycieli metody wychowawcze szkoly herbartowskiej,
chcieli oprze€ prace nauczyciela na intuicji pedagogicznej. Domagali sie,
aby sztuka wychowania nabrala cech natchnionej pracy artystycznej, a w
kazdym razie, aby odwoiywata sie nie tylko do samego intelektu wychowanka,
lecz takZe do jego instynktdw, intuicji i uczué. Z taka wizjq oddzialywania
wychowawczego wystgpil m.in. E. Weber.rl ' A

Przeciwko skrajnemu intelektualizmowi wypowiedzlieli sie réwnie: ci
teoretycy pedagogiki, ktérzy kladli nacisk na wychowanie moralme. Zwalcza-
jac tradycyjng szkole, wykazywali, w jak niewielkim stopniu realizowany
przez nia program wychowania przyczynial sie do ksztaitowania dobrych i
silnych charakterSw u wychowankdw, a to wlafSnie uwazali oni za giéwny cel
wychowania. Cel ten moZna osiagnaé jedynie przez wychowanie moralne, oparte
na wlaSciwych podstawach. OdpowiedZ na pytanie, jakie mogg byé te podstawy,
nie byta bynajmniej jednoznaczna. Jedni, jak J. Payot, T. Elsenhans czy J.
Mc Cunn, nadawall im charakter Swiecki i w duZym stopniu niezaleiny od
tradycji koScielnych. Inni natomiast, jak F. W. Foerster, szukall oparcia w
tej wtasnie tradycji. Pomimo tych réznic wszyscy byli raczej zgodni co do
tego, 2e sam proces nauczania nie moZe wystarczyé w dateniu do osiggniecia
zalozonego celu wychowania, nawet gdyby przedmioty - szkolne uzupeilnié pfzez
systematyczne pogadanki o treSci moralnej i nauke moralno$ci. Chcac uksz-
tailtowaé charakter moralny wychowanka, nalely nie tylko pouczaé, ale i
wdrazaé do wilaSciwego postepowania. Wszelkie za§ wdrafanie silg rzeczy
opiera sie¢ przede wszystkim na aktywno$ci wychowanka i wychowawcy.

Te starg 2zasade, znang ju2 Aryétotelesowila, starano sie lgczyé z
osiggnieciami psychologii biologicznej, ktéra poczatkéw aktywnosci dziata-
nia nakaz]‘mala -doszukiwaé sie we wrodzonych popedach i nabytych nawykach.
Stad teZ wniosek wyprowadzony przez J. 'Deweya, Ze na lata dzieciece nie
nalezy jedynie patrzeé jako na przygotowanie' do %Zycia, lecz jako na samo
zycie, bedace "szkola"™ ksztaitowania charakterdw. Podzielajac w caloSci lub
przynajmniej cze$ciowo ten punkt widzenia zaczeto interesowaé sie nie tylko
grupami samorzutnie tworzonymi przez mlodzie3, lecz takZe samorzgdem
szkolnym.

171?.. Weber, Rsthetik als pgdagogische Grundwissenschaft, Leipzig
1907.

18, ystoteles, Etyka nikomachejska, ks. II, Lwow 1938, s. 1
in.
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W do8& bliskim zwiazku z tymi zagadnieniaml pozostawata druga para
przeciwstmmych koncepc)i teleologicznych pedagogiki. RéZnily sie one w
zasadzie poglgdem na to, ktéry z dwu idealdw i:szta!:cenia—wychowania nalezy
przyjaé do wdrotenia: teoretyczny czy praktyczny. A poniewat pedagogika,
jak kaida teoria, byla dzielem ludzi refleksji, wiec nic dziwnego, 3ze
istnial na jej gruncie od dawna kult ideaiu teoretycznego, przy Jednoczes-
nym viedocenianiu lub wrecz pogardzaniu idealem wychowania praktycznego. Ta
predylekcja, mote nie zawsze wyragnie udwiadamiana, cechowala réwniei.
niekt6érych reformatordw pedagogiki przelomm XIX i XX wieku. Zaznaczyla sie
ona miedzy innymi w pirzedkladaniu wyksztalcenia ogSlnego nad zawodowe.
I1deat wyksztalcenia ogSlnego 1gczono z teorig tak zwanych formalnych celdw
wychowania, dowodzac, Ze najlepszym przygotowaniem do 2ycia jest wielost-
roony 1 harmonijny rozwS) siX wychowanka. Stanowisko to poddane zostalo
ostre)j krytyce. Poczgtkowo dotyczyla ona tylko zasady ogélnego wyksztalce-
nia. Krytycy tej miary co H. Spencer starali sie wykazad, Ze wyksztalcenie
ogélne jest w zasadzie wyksztalceniem literacko-estetycznym.l® Moze ono
stanowié doskonale przygotowanie do kulturalnego spedzania czasu wolnego,
ale nie przygotowule do pracy 1 walki, kt6rq, czlowiek toczy pna wielu
plaszczyznach swego iycla. Chcgc przygotowal mlodzie: do nowych i trudnych
zadafi, naleiy zerwal z tradycyjnym systemem wyksztalcenia ogﬁlnegb, a na
Jego miejsce wprowadziésystem ksztalcenia zawodowego, opartego na takich
przedmiotach, jak matematyka, fizyka, chemia, biologia i higiepa. Postulaty
te tak charakterystyczne dla 6wczesnego utylitaryzim i realizm pedagogicz-
nego znalazly poparcie w pragmatyzmie pedagogéw pdinocnoamerykafiskich,
ktérych zdsniem faden cel wychowania nie jest dobry tylko dlatego, 2e
uéwieca go tradycia, lub tel, %e sam w sobie jest czyms wartoSciowym.
Uwa2all onl, %e rzeczywista warto§é celéw wychowania ujawnia sie dopiero na
pevnym etspie praktyki wychowawczej.

Drugim z kolei przedmiotem krytyki by formalizm pedago-
glczny, wyratajgcy sie w twierdzeniu, e drogg odpowiedniego &wicze-
nia woina harmonijnie rozwijaé intelektualne i moralne sily wychowanka.
‘Jednym = gloSniejszych krytykdw tej teorii byl psycholog E. L. Thorndike,
ktéry udowodnil Ze wprawa osiggana przez. éwiczenia rozciaga sie tylko na te
czynnofici, ktére byly &wiczone. Nie istnieje natomiast - twierdzil on - co$
takiego jak wprawa ogdlna.

i 19Zo)::. H. Spencer, Owychowaniu tmyslo.wyni, moralnym i fizycznym,

Wroclaw 1960.
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OczywiScie antagoniSci nie pozostawali bierni. W walce te), toczace)
sie na réinych poziomach i z rdéinych pozycji naukowych, szio jui nie fylko
o to, czy tradycja laczaca przeszioS€ z terafniejszofcia ma byé podtrzymy-
wana 1 w jakie) postacl oraz skali, lecz réwnie: o to jakiego typu oscbo-
woft powinno otrzymaé sie po zakoficzeniu Swiadomie kierowanego -proceéu
wychowania. W zmaganiach tych, po poczatkowe] wzglednej rSwnowadze, ideal
ksztatcenia 1 wychowania praktycznego zaczal odnosié pierwsze sukcesy nad
silnym ciagle idealem ksztalcenia i wychowania qulnego To zachodzace w
pedagogice przewartoSciowanie znalazlo poparcie I niektérych kierunkach
filozoﬂi, rwlaszcza za8 w koncepcii filozoficzne) W. Jamesa’ oraz H.
Bergsona. Poza tym czerpalo réwniei argumenty z psychologii biologiczne) 4
indywidualnej. W pierwsze)} dominowal wdwczas poglad, %e na czlowieka nalely
przede wszystkim patrzef jako na istote dzislajaca. Inteligencja zas

" przejawia si¢ dopiero na olcreélonym etapie rozwoju jako ogniwo w procesie

dziatania. Gdyby "wyrwa&" inteligencje z tych zwigzkéw 1 &wiczyt niezalez-
nie od dziatania, to sﬁracilaby na tym zaréwno inteligencja, jak i zdolnosé
do dziatania. Konsekwencja tego pogladu bylo przekonanie,: £e intelektu
wychowanka nie mona wyéwiczyé, jefli za cel vychovmia nie oblerze sie
ksztalcenia Jego zdolnodci do wyratania sie na zewmatrz przex dzialanie.
Teze te gosil zwiaszcza J. Deveyzo iw. Layzl za w polskie) my$li
pedagogiczne) je) zwolennikiem byl L. Zarzedd.

Trzecigs 1 ostatnia pare przeciwstmmych Xkoncepcji ,teleologicmych
niosia ze soby pedagogika indyvwidualna oraz pe-.
dagogika socjalna. Kaida miala ju: swych prekursoriw. Dofé
przypomnieé, Jjak zdecydowanymi indywidualistami byli M. Montaigne, J.
Locke, czy J. J. Rousseau. W wieku XIX kierunek herbartowski byl jeszcze
bardziej indywidualistyczny, gdy jednoczefnie J. H. Pestalozzi rozwijal
pedagogike socjalng. Nigdy jednak antagonizm obu kierunkdw nie ujemil sie
z taka sils, jak na przelomie XIX i XX w. Kazdy z kierunkéw podsycany byl 2
jednej strony przez réine prady my#li naukowej, z drugiej zaS - prezez
dynamicznie mieniajqcﬁ sie rzeczywisto$é spoleczno-polityczna i gospodar-
czg. Jak juz wspomniano, indywidualizm pedagogicany opieral sie giéwnie na
osiggnieciach psychologii indywidualnej, choclak korzystal takie w pewvnym
zakresie z dorobku pedagogiki humanistycznej. W praktyce przejawial sie on

2°J.Dewey, Jakmyﬁlimﬁiarsmﬁ!ﬂ

2ly. h. Lay, Experimentelle Didaktik, Leipalg 1910.
22[. Zarzeckl, erakterivydlmmie,ﬂarszmb.r.u.
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w nadawaniu szczegSlne) wartocl temmu, co w wychowanku bylo samorodne,
oryginalne, a co najczeSciej nie mogio sie w peini ujawnié wskutek niwelu-
jqcego wpiywu otoczenia 1 szkoly. Stad wyplywalo dalenie do rozszerzania
swobody wychowanka, do wychowywania od wewnatrz, nie zas od zewnatrz,
wreszcie do tak zwanego indywidualizowania. Polegalo ono na dostosowywaniu
zaréwno metod wychowania, jak i organizacji pracy szkolne) do wlaSciwosci i
potrzeb uczridw.

Owczesny indywidual izm " pedagogiczny nie byl bynajmiej koncepcia
monolityczng, lecz przejawial sle w rdimych odcieniach. Przedstawiciele
nurtu umiarkowsnego starali sie godzié potrzeby Jjednostki z wymogami
spolecznymi. Ratomiast nurt skrajny wystepowal pod hasliami bezwzglednej
walki z wychowaniem zbiorowym, z wszelks orgamizacja szkolng i wszelkimi
potrzebami spolecznymi. Gofinym zwolennilkiem tej skrajnej tendencji byla
miedzy innymi E. Key, autorka znanej pracy "Stulecle dziecka". Jej indywi-
dualizm pedagogiczny .byl jeszcze bardziej amtysocjalny nix dokt.ryna pedago-
giczna autora "Emila™. V '

Przedstawiciele 1 zwolennicy pedagogiki socjalnej powolywali sie
.oczywiicie na wyniki badafi historycznych i socjologicznych. Take i tutaj
nie brakowalo skrajnych pogladdw. Nalelal do. nich postulat upafistwowienia
dziecka, czyli odebrania go rodzicom i powierzenie instytucjom panstwowym,
w ktorych wszystkie dzleci wychowywane bylyby wedlug tych samych =zasad,
podyktowanych interesem paﬁst\va.23

_ Natomiast bardzie) umiarkowany nurt pedagogiki socjalnej wychodzilt ze
stusznego zatoienia, %e wychowamie jest procesem spolecznym, ktéry przebie-
ga wiréd spoleczefistwa i dla spoleczefistwa. Jego celem jest przygotowanie
miodego pokolenia do coraz nowych i trudniejszych zadafi, ktére niesie ze
sobgq rozwéj cywilizacji. Wychowanie spoleczne i obywatelskie nie powinno
hamowaé rozwoju silnych i bogatych indywidualno$ci. Nalezalo jednak dbaé o
to, aby nie byly to charaktery egoistyczne, lecz jednostki gieboko uspo-
tecznione, przenikniete ideg obowigzku wzgledem spoleczefistwa i paistwe,
gotowe do ofiar i poswieced dla innych.

W ten lub podobmy sposéb okre§lili cele wychowania socjalnego tacy
wybitni teoretycy pedagogiki, jak J. Dewey czy 6. Kerschensteiner. Na
gruncie pedagogiki polskiej stanowiska tego bronil S. Karpowicz. Jednak dla
polskie) my§li pedagogicznej rysem charakterystycznym bylo raczej to, ze w
centrum uwagi znajdowat si¢ problem wychowania narodowego, co wynikalo 2

231:‘.. Krieck, Staat und Kirche im Kampf um das Bildungswesen,
Hamburg 1925. ,
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sytuac)}i politycznej narodu polskiego. Nie naleiy przy tym sadzié, 2e
wychowanie narodowe bylo tylko jednostronne i zmierzato jedynie do podsyca-
nia odrebnofci narodowej, co w rezultacie mogio prowadzié do szowinizmu.
Prawda jest, fe wychowanie to podkreflato dodatnie i niepowtarzalne cechy
narodowe. Ale w réwnym, & moife nawet w wickszym stopniu zmierzalo ono do
korygowania tego, co w charakterze narodn polskiego bylo wypaczone, chore
lub ufpione. Wystarczy chociatby zajrzeé do "MySli o odrodzenin narodowym®
S. Szczepunmkieqou, aby przekonat sie, 3jak wiele uwagi ten Iplymy
oredownik wychowania narodowego poSwiecil tej wlaénie stropie calego
zagadnienia. Niewytpliwie menkmmentem takich prac, jak vspoliniana, jest to,
Ze cala argumentacja ¥ nich zawarta opiera sie tylko na intuicyjnym wyczu-
waniu cech narodowych.

Pitorna antynomia, jaka zachodzila nigdzy pedagogikn indywidualistyczng
a socjalng, vynﬂcnla przede wszystkim z przywiazywania prresadne) uwagi do
niektérych szczegbiéw, polgczone) z brakiem ujmowania celu wychowania w
cale) jego rozciagloSci. Dlatego tei kaZde szersze ujecie indywidnalizmu
prowadzilo do uznania potrzeby spotecznych zadafi wychowania, zas wezelkie
gicbsze wnikniecie v cele pedagogiki socjalne) musiako prowadzié do uznania
te) prawdy, %e wielkie i silne charaktery s3 najwiekszym skarbem spoleczefi-
stwa.

Jednym z kierunkéw, ktSry staral sie godzié indywidualizm z pestulatami
pedagogiki socjalnej byl personalizm.’> za podstawe wyjiciows prryjal en
osobowoS€, ktére} znaczenie w calej peini docenil po raz pierwszy I. Kant,
uznajac ja za "cel sam w sobie". Idea oscbowodici u I. Kanta, jak zresztg
cala jego filozofia, wyrosia na gruncie przecit(ieﬁstva miedzy cbowigzkiem a
sklonnofcia. Oscbowofé zdefiniowal on Jjako wolnofé i niezaleinofit od
mechanizzm natury. Do tego mechanizmu natury zaliczyl Kant wiele istotnych
momentéw z puﬁktn widzenia indywidualizm. Zgodnie wiec z jego koncepcia,
oscbowoSE rodzi sie z ujarzmienia tych momentéw przez ide@ posluszefistwa
wobec jednakowego dla wazystkich ludzi prawa moralnego. '

Takie pojmowanie genezy 1 rozwoju osobowoSci nie moglo zadowolié
zwolennikéw indywidualizmi. Ale takfe od czaséw Kanta zmienil sie poglad na
te strone ludzkiej natury, ktéry nazywal on skommoficia. Zamiast widzieé w

245 Szczpanowski, Pisma i przemdwienia, t. 1, MySli o
odrodzeniu narodowym, zebrane przez H. Szczepasmnowskg i A. Plutyfiskiego,
Lwéw 1903.

25!:‘. L inde, Personlichkeitspadagogik, Ein Mashnwort wider die
Methodenglaubigkeit unserer Tage, Leipzig 1896.
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niej 2ywiol wrogi, trudny do opanowania i niebezpieczny dla iycia moralne-
go, przedstawiciele indywidualizma dostrzegll w nie) Zrédio wszelkiego
dzialania, bez ktérego trudno méwié o ksztaltowaniu charakteru moralnego.
Zatem rola wychowawcy sprowadzal sie powinna do pielegnowania tego} "Zréd-
1a". Tak rozumiana praca wychowawcza miala prowadzié do stalego podsycania
indywidualnofci, przy jednoczesnym dateniu do opanowywania jej sil Zywiolo-
wych przez ten zespS) dyspozycii do spolecznego dzialania, ktéry okreslano
mianem charakteru moralnego. W rezultacie sobowo$S¢ miata byé racze} swois-
tym amalgamatem indywidualnoScl z charakterem wmoralnym, niZ takim zwigz-
kiem, ktéry przypomina stosunek tresera i dzikiego zwierzecia. Dlatego tez
takie pojmowanie osabowofci moglo staé sie mostem Iaczacym indywidualizm
pedagogiczny z postulatami pedagogiki socjalnej. Tak teZ- ujmowal ten
problem jeden z najwybitniejszych przedstawicieli personalizmu peddgogicz-
nego, H. (-iand:l.q.26 Swoje przymyflenia propagowﬁ! w trakcie wielu wykladdw,
zwlaszcza podczas tak zwanych "tygodni Gaudiga®, ktére przyniosty mu
znaczny rozglos i zjednnfy wielu zwolennikéw. Wystepowal on z ostrg krytyka
tez G, Kerschensteinera, e wychowanie jest ostatecznie wychowaniem dla
pafistwva, podczas gdy on uwazal, Ze liadrzednym celem wychowania jest rozwi-
janie oscbowosici wychowanka.

Z snalizy przedstawionych zagadniefi wynika, %e na przelomie XIX i XX
wieku wprowedzone =zostaly do pedagogiki dwie metody badafi, a mianowicie
emplryczna 1 racjonalna. Pierwsza z nich, oparta na
obserwacji 1 eksperymncie, lmoznwiala formulowanie ogdlnych pojeé i praw
naukowe) pedagogiki. Posluginly sie ta metoda zwlaszcza kierunki natura-
listyczne. Natomiast kierunki pedagogiki humanistycsmej, przyjmujgce pewne
zaloZenia w oparciu o nauki filozoficzne, postugiwaly sie metodami racjo-
nalnymi. Przylecie i stosowanie w praktyce badawczej jednej z tych metod
uzaleinione bylo od sposcbu pojmowania przedmiotu badafi pedagogiki. W
zasadzie wyrdiniano wéwczas trzy rodzaje przedmiotéw je} badania, a miano-
wicle: pierwszy - opi:rty na pogladzie, 2Ze przedmlotem tym jest uczenie sie
sztuczne, ktére teoretyczne opracowanie 2znalazlo w szkole tradycyjnej;
drugi - to uczenie sie naturalne, opracowane przez pedagogike pragmatyczna
i trzeci - to pojecie ksztalcemia, ktére sygnalizowane juz w wieku VXIIT,
wiaSciwe znaczenie nada¥a mu dopiero pedagogika personalizm i pedagogika
kultury. Stosownie do sposobu pojmowania przedmiotu badafi pedagogiki
okreslano cele wychowania, ktére “Jak  w niniejszych rozwaaniach

264.6audig, Die Schule im Dienste der werdenden Personlichkeit,
t. 1, Leipzig 1917, s. 31-33.
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grupy, a mianowicie cele dydaktyczne i cele wychowania - ksztaltowania
charakteru. .

r

PE3SIOME

Py6ex XIX u XX BexoB — 310 nepuoa OveH: OAHRIICHHOIO PaIBHTHA KAK NDAK-
THUECKOR NeNaroruicn Tax u Teopermieckoii. Ha 6a3e xpuTHRECKOrO OTHOmMEHAMA K TPA-
OMIMOHHOM UIKOJe, BOSHMK BONPOC ABTOHOMHMH NEJATOrHKH KAK OTPACTH ‘HAYKH,
Kpome 3MaHCHIHPOBaHHLIX CTEMUIEHHI{ 38IUIOYAIIINXCA B BhipaGarniBammm coGerpes-
HOH METONONOTHM HCCIeNOBaHMI, Nenarornka GnUla BHIHY)KNeHS B Da3HOM CTeneHM
HCMOMB30BaTh OULIT PANA HEYWHbIX NHMCOMIUIMH, ocobenno dunocodmm B NeMXONOTHM.
Ileperecernle U3 O6UIeCTBEHHBIX K €CTECTBEHHBIX HAYK METOAbI MCCIENOBAHMIT HALIIH
IIHPOKOe NPHMeHeHHe B MNENAroruKe, SHAMMTEILHO BIHAA Ha GOPMHPOBMEME ee nccie-
NOBATEILCKOro annapara. )

OnHOBpeMeHHO ¢ peilleHHeM METOAONOrmYecKux npotnem Guuil caenasnl ycunms
CO37aHKA HOBBIX BOCIMTATEIBHbIX NeleH, COOTBETCTBEHHMX COBpPemMeHELIM Obme-
CYBEHHO-TIOIUTHYECKNM B XO3CTBEHHLIM yonosuaM. Tpymsocra, KOTOphie BOIHHIUTH
npy GOPMHPOBEHHH ITHX UeNleil HMETH XaPAKTep H3BEUHOI NMEeNArOrMIeCKOR aHTHHOMMK
npuobperaoielii cneqyioluMe BHABI: cBOGOAHOe BOCNHTaHMEe M posjeiicTBHe, cBoGona
H NpUAYXKAeHAe, MuGepannsM u YTWIHTAPU3M, HHIMBHOAyWIMSM M oboluecrBneune.
IIpueMnl OPMMHDEHHS 3ITHX IPOTHMBODEuHIH HA NOYBE NSHHOINO NENArOrHYecKoro Ha-
TpaBennA He BCerna KOHYWINCH YCOEXoM.

SUMMARY

The turn of XIX and XX century was a period of great activity in both
practical and theoretical pedagogics. As the traditional approaches were
criticised there arose the problem of pedagogy as an autonomous branch of
knowledge. In spite of attempts at emancipation and hopes for its own
research methodology, pedagogy had to take recourse to the achievements of
various disciplines, especiélly philosophy and psychology. It was through
these disciplines that the reséarch methods both of the social and natural
sciences were adopted in pedagogy, deeply influencing the shape of its
methodological apparatus. Parallel to the solutions of methodological
problens, there were attempts ‘to distinguis’h new educational aims adequate
for the socio-political and economic realities of the day. The difficulties
‘that were encountered while formulating these aims had the features of the
perennial pedagoglcal antmomles of the forms: liberal versus restrictive
education, freedom versus coercion, liberalism wersus utilitarianism,
individual versus social. The attempts to make these contradictions compa-
tible within the confines of a given school in pedagogy were not always
suc‘:cessfnl.






