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Przedmowa.

»Wspoétdziatanie miodziezy w pracy wychowawczej
szkoty“, ktéremu poswiecamy niniejsza prace, stanowi
jedno z najaktualniejszych zagadnien wychowania no-
woczesnego. Zwiaszcza w nowoczesnej szkole wyste-
puje ono w formie niezmiernie wyrazistej i dlatego
przedewszystkiem z tej strony domaga sie omolwienia.
Stad tez jednak idom, jako powotany do wspotpracy
ze szkota, musi oczywiscie réwniez zywo zainteresowac
sie tg tak bardzo zasadniczg przemiang, zachodzgcg
w tonie szkoty wspotczesnej — tern bardziej, ze rowno-
legle z nig, a nawet i niezaleznie od niej samo wycho-
wanie rodzinne musi takze przeksztalci¢ w niejednem
swoje zasady i metody postepowania z mtodziezg w du-
chu wiekszego wiasnie jej ,,uaktywnienia“. Rzecz jasna
tedy, ze zagadnienie nasze staje sie nader waznem i dla
tej dziedziny, ktdérej poswiecone jest niniejsze wydaw-
nictwo, t. j. dla ,,Avspotpracy domu i szkoty w dziele
wychowania®“. Tern tez ttlumaczy sie pojawienie sie
naszej pracy w tern wydawnictwie.

Cel jej jest gtownie opisowy i wyjasniajacy. Wy-
jasni¢ chcemy przedewszystkiem samo zjawienie sie
zagadnienia, zaznaczonego w tytule: skad bierze sie
nieznana tradycyjnej szkole konieczno$¢ czynnego wspot-
udziatu mtodziezy w pracy wychowawczej szkoty? Do-



piero wyjasniwszy geneze tego zjawiska zapomocg fak-
tow ogdlniejszych z dziedziny gospodarczej, spotecznej
i politycznej, wigzemy je nastepnie z psychologjg spo-
feczng miodziezy i przedstawiamy rozmaite jego formy
w ramach szkoty. — Formy te polegajg zasadniczo na
organizowaniu sie miodziezy wgrupy zyciaipra-
cy. Wykazujemy, Zze organizowanie sie to, czynigc
zado$¢ naturalnym potrzebom rozwojowym miodziezy,
dokonywa sie samorzutnie. Dawna szkota zaniedby-
wata te potrzebe, traktujgc zbiorowos¢ miodziezy nie
jako grup e lecz jako mase, i dostosowujac do
takiego pogladu swoje metody wychowania i nauczania.
Dzisiejsza szkota i szkota przysztosci, uwzgledniajac
w jak najpetniejszej mierze warunki normalnego roz-
woju miodziezy, a wiec zarowno warunki indywidualno-
psychiczne, jak i socjo-psychiczne, powinna stwarzac
tez warunki dla swobodnego organizowania sie mito-
dziezy, oczywiscie bacznie nad niem czuwajac i regu-
lujac je zgodnie z og6lnemi celami wychowania. Scha-
rakteryzowawszy ogolnie formy, jakie przybieraé moga
grupy pracy i zycia mtodziezy, przechodzimy do t. zw.
samorzgdu, nad ktorym zatrzymujemj- sie diuzej,
posSwiecajgc nieco uwag jego historji, rozmaitym jego
formom oraz warunkom powodzenia i pozytkom wy-
chowawczym.

Tstotnem tedy w naszych wjwwodach jest: 1) stwier-
dzenie zwigzku miedzy koniecznoscig zaktywizowania
miodziezy a wymaganiami wspotczesnego zycia, 2) wska-
zanie na istnienie swmbodnych i naturalnych form gru-
powych zycia i pracy miodziezj' szkolnej (czesto nie-
$cisle utozsamianych z ,,samorzadem* lub w szerszem,









Przemiana wspodtczesnej szkoty w zwigzku z czynnikami
spotecznemi i politycznemi.

1. Uwagi wstepne. 2. Dawna szkota $rednia. 3. Demokratyzacja
wspotczesnej szkoty $redniej. 4—5. Postulat wychowania spotecznego
i politycznego.

1 W strukturze nowoczesnej szkofy, zwlaszcza $red-
niej, dokonywa sie gruntowna przemiana. Polega ona
najogblniej na znanym powszechnie fakcie, ze szkota,
ktéra byta dotad przedewszystkiem zaktadem nau-
czajagcym, przetwarza sie obecnie w zaklad prze-
dewszystkiem wychowawczy. Zjawisko to — na-
pozér proste, a w rzeczywistosci bardzo zlozone, siega
korzeniami swemi bardzo gteboko w podtoze faktow
spotecznych i ogolno-kulturalnych. Dla naszych celéw
wystarczy, jesli podkreslimy tylko momenty najgtow-
niejsze w tym procesie; za takie za$§ uwazamy:
moment spoteczno-polityczny, organiza-
cyjny i pedagogiczny. Kazdemu z nich po-
Swieci¢ chcemy nieco uwagi.

2. Co sie tyczy momentu spoteczno-politycznego, na-
lezy stwierdzic¢, ze dawna szkofa $rednia byta pod wzgle-
dem spofecznym szkofg gtéwnie stanowa, a Scislej mo-
wiac, ,mieszczanska“ (,burzuazyjng“), nowoczesna
szkota natomiast staje sie coraz bardziej demokra-
tyczng czyli upowszechniong. Fakt ten po-
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cigga za sobg zasadnicze konsekwencje dla organizacji
szkoly Sredniej. tacza sie one przedewszystkiem ze
spotecznym doborem mitodziezy: oto mio-
dziez dawniejszej szkoty, pochodzaca w przewaznej cze-
§ci ze sfer mieszczanskich, wnosita z sobg do szkofy
pewien zasob i typ swoistej kultury, ktérg dawat jej
dom, posiadajacy mniej lub wiecej znaczny stopien do-
brobytu i niezaleznosci ekonomicznej, pewng zwarto$é
ustroju rodzinnego i zwigzanej z nim moralnosci, pew-
ng tradycje kulturalng i pozytywny stosunek do ko-
ciota i panstwa. Jakoz nie ulega watpliwosci, ze tylko
dzieki temu wiasnie dawna szkota $rednia mogta stano-
wi¢ owa charakterystyczng ,,uczelnie $rednig“ o praw-
dziwie wysokim, choé jednostronnym poziomie nauko-
wym, wylaczajagca jednak niemal catkowicie z zakresu
swych funkcyj funkcje wychowawczg jako te, ktdra
przypadata jedynie domowi rodzinnemu oraz wspot-
pracujgcemu z nim i ze szkolg kosciotowi. Nie znaczy
to, izby dawna szkota nie wychowywata wcale. Owszem,
wychowywata w pewnem rozumieniu nawet bardzo sku-
tecznie, a to poprzez sam swdj ustroj i atmosfere, —
ustréj powaznej, karnej uczelni wiasnie i atmosfere in-
stytucji patrjarchalnej, a poniekad nawet — biurokra-
tycznej.

Z tym ostatnim rysem wigze sie dalszy rys dawnej
szkoty Sredniej, wynikajacy ze szczegélnej pieczy, jaka
nad szkota, zwilaszcza Srednia, roztaczato dawne p an-
st wo, — panstwo dynastyczno-biurokratyczne, opiera-
jace sie przedewszystkiem na stanie ,,mieszczanskim®,
a szkote srednig, dostepna tylko dzieciom tegoz stanu,
uwazajgce przedewszystkiem za szkote przysztych swych
stug, t. j. wyzszych oficerdw i urzednikow, nad ktérych
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doborem i przysposobianiem czuwa¢ nalezato bardzo
§ciSle i to nietylko ze stanowiska selekcji umystowej,
ale takze spotecznej. O tern wiecej przy momencie or-
ganizacyjnym. Tu za$ wj"pada tylko zaznaczyC jeszcze,
ze oczywiscie w tego rodzaju szkole - uczelni nie mogto
byé mowy o wspoétpracy domu ze szkotg
w dzisiejszem znaczeniu, a nawet, ze byla ona wrecz
niepotrzebna i niepozadana. Wspoétdziatanie bowiem
domu ze szkolg przy tjmi systemie polega¢ mogto je-
dynie na odcigzaniu szkoty z trudno$ci wychowawczych
i, co najwyzej, na pomaganiu dzieciom w domowem
,odrabianiu lekcyj“. Niemniej i wspdtdziatanie
miodziezy nie mogto tu oznacza¢ nic innego, jak
tylko Sciste wykonywanie przez miodziez obowigzkéw
szkolnych, a przedewszystkiem karne przyswajanie so-
bie przez nig podawanej jej w szkole wiedzy. To bowiem
wiadnie podawanie wiedzy oraz surowg jej egzekutywe
i cenzure stopnia, w jaki ja sobie miodziez przyswa-
jata, dawna szkota $rednia uwazata za gtéwny, a bodaj
czy nie za jedyny swdj cel, tern samem tez i za gtdwne
zadanie nauczycieli, i“eprezentujagcych typ nawp6t uczo-
nych, a nawpot biurokratéw.

3. Nakreslony powyzej charakter szkoty S$redniej
ulega wspoiczesnie, jak wspomnieliSmy, gruntownej
zmianie. Zmiana ta zdgza przedewszystkiem, w parze
z og6lng zmiang warunkéw spoteczno - politycznych,
w kierunku coraz radykalniejszej demokratyza-
cji czyli upowszechniania sie spoteczenstwa
i szkoty. Przejawia sie to gtdwnie w tern, ze coraz bar-
dziej rozpada sie dawny ustrdj stanowo-klasowy, zwia-
szcza 6w dotad szczegOlnie zwarty ustréj grupy ,,mie-
szczanskiej“, natomiast podstawa praw ekonomicznych.
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kulturalnych i politycznych obejmowaé poczyna coraz
szersze warstwy spoteczne. tacznie z tern stabnie wplyw
wychowawczy rodziny, gdyz tradycyjna rodzina mie-
szczanska ulega z wielu przyczyn, zwilaszcza gospodar-
czych, procesowi rozluznienia, a rodzina warstw kultu-
ralnie miodszych réwniez odpowiedzie¢ nie moze wspot-
czesnym zadaniom wychowawczym. Kownoczesnie do-
konywa sie takze gleboki proces przemiany panstwa
z ustroju stanowego na nadstanowy, w sensie organi-
zacji, obejmujacej catg Iludnos¢, jako zespdt wszyst-
kich grup spotecznych, zawodéw i warstw, i regulujg-
cej ich wspdtzycie i wspotdziatanie pod katem wzgled-
nie maksymalnego dobra og6lnego. Wobec tej nowej
w swej istocie tre$ci panstwa moment jego formy
staje sie coraz bardziej drugorzedny, na czoto za$ wy-
suwa sie interes wspolnoty ogolno-spotecznej, a jeszcze
glebiej, sprawa organicznego zespolenia réznorodnych
grup spotecznych w takg wiasnie prawdziwg wspotzy-
jaca i wspotpracujacg wspoélnote.

Dla szkoh™ $redniej wyptywajg stad nastepstwa,
bardzo gleboko wnikajace w jej strukture. Pozostaje
ona wprawdzie w dalszym ciggu poniekad szkotg dla
elity umystowej, majacej w przysztosci spetniaé zada-
nia kierownicze w spoteczenstwie, rezerwoar tej elity
jednak obejmuje juz nieskonczenie szersza podstawe,
gdyz nie jeden stan, lecz cato$¢ ludu. Innemi stowy:
tradycyjna szkota $rednia, stanowigca niemal wytgczny
przywilej ,mieszczanstwa“, staje sie obecnie dostepna
dla miodziezy wszystkich warstw spotecznych, selekcjo-
nowanej w zasadzie jedynie ze stanowiska jej zdolnosci
umystowych. Ot6z jezeli weZmiemy pod uwage fakt
roznorodnosci pochodzenia spotecznego dzisiejszej mio-
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dziezy szko6t srednich, moment rozstroju dzisiejszej ro-
dziny i zaniku jej sity wychowawczej, tudziez rézno-
rodno$¢ tresci obyczajowo-kulturalnej, cechujacej roz-
maite grupy rodzinne i spofeczne, z ktérych sie¢ mio-
dziez wywodzi, to ujawni nam sie odrazu nowa zgota
strona w zadaniach dzisiejszej szkoty $redniej, a mia-
nowicie strona wychowawcza wiasnie. Skoro bo-
wiem przez w™chowanie rozumie¢ bedziemy przyswoje-
nie miodziezy nie tyle pewnej sumy ddébr umystowych,
ile raczej i przedewszystkiem pewnej sumy wspol-
nych wartosci obyczajowych, moralnych i estetycz-
nych jako czynnikéw, tworzacych to, co socjologowie
nazywaja ,wiezig spoteczng“, a co decyduje o samem
zespoleniu rozmaitych grup w postaci jednego spotle-
czenstwa i panstwa, to w zwiazku z powyzszem zrozu-
miemy tez caty gteboki kryzys szkoty wspdtczesnej wo-
gole: zrozumiemy geneze t. zw. szkoty jednoli-
tej jako tej wiasnie, ktéra stworzy¢ ma podbudowe
dla owej wspolnoty spotecznej, zrozumiemy idee n o-
wej szkoty Sredniej, ktéra na podtozu wspdl-
nej szkoty powszechnej ksztattowa¢ ma elite umystowo-
duchowa, i zrozumiemy takze, co nas tu najbardziej
zajmuje, owo zasadnicze dzis zadanie szkoty wogdle,
a wiec i szkoty S$redniej, t. j. zadanie wycho-
wawcze.

4. Ten problem wychowawczej funkcji szkoty wspot-
czesnej wymaga jeszcze Kilku uwag. Oto stwierdzi-
liSmy, ze dawna szkofa Srednia byfa i mogta by¢ prze-
dewszystkiem instytucjg ksztatcgca, pozostawiajacg wy-
chowanie domowi i koSciotowi a sprawe ustroju poli-
tycznego zewnetrznej organizacji panstwowej; nowa
szkota srednia natomiast obejmuje i obejmowaé musi
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funkcje niepomiernie istotniejsza, elementarniejszg
i odpowiedzialniejsza, a mianowicie ogo6lno-wy -
chowawczg, przez to za$ Wwyrabiajacg rowniez
samg najglebsza wiez spoteczno-panstwo-
wa, te wiez wewnetrzng, ktéra — w przeciwien-
stwie do dawnego panstwa ,absolutnego“ — stanowi
niezbedng podstaAve i ostoje panstwa nowoczesnego.
Z tego stanowiska szkota wspoéiczesna staje sie, obok
obrony granic, najwazniejszg, najbardziej, zeby tak
rzec, biologiczng funkcja panstwa. Jakoz w tej wiasnie
gtebokiej warstwie przyczyn poszukiwaé nalezy genezy
wspotczesnej a tak zywotnej zasady wychowania
panstwowego, pojetego zarbwno w ogolniejszem
znaczeniu spoteczno-kulturalnem, jako tez
w SciSlejszem znaczeniu politycznem. W pierw-
szem chodzi o wytworzenie owej wiezi ogolno-spotecz-
nej w postaci wspélnego zrebu uczué, wierzen, dazen
i obyczajow dla wszystkich grup spotecznych, wzglednie
dla miodziezy, z tych grup sie rekrutujacej; w w'ycho-
waniu polityczno-panstwowem za$ chodzi o wytworze-
nie w niej pewnych szczegblnych cnét i nastawien, mia-
nowicie obywatelskich t j. czynigcych jednostke
zdolng do spetniania catego kompleksu zadan, od kto-
rych zalezy byt i dobro parstwa.

Dalecy jesteSmy od checi i mozliwosci wyczerpania
tego nader bogatego w tre$¢ zagadnienia, zatrzymac
sie jednak chcemy tu przez chwile przy wychowaniu
spotecznem i panstwowe m, pozostawiajac
drugg, t. j. tnd>nvidualng strone wychowania dalszym
rozdziatom.

O -wychowaniu spotecznem i politycznem istnieje juz
obecnie bardzo obfita literatura we wszystkich jezy-
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kach. Tu oprze¢ sie chcemy w zakresie wychowania
spotecznego na Swietnej polskiej pracy prof. Florjana
Znanieckiego p.t Socjologja wychowania™ * w za-
kresie za$§ wychowania panstwowego na nader glebo-
kiem dziele Fr. W. Foerstera p. t. O wychoicaniu
ohywatelskiem. Z obu tych dziet zaczerpniemy nie-
zbedne w tern miejscu dla nas wskazania.

Koniecznos$¢ i tre$¢ nowoczesnego wychowania spo-
fecznego wywodzi Znaniecki z zasadniczej przemiany
struktury nowoczesnego spoteczenstwa. Przemiana ta
odbywa sie w kierunku od t. zw. grup pierwotnych ku
t. zw. grupom wtoérnym. Grupy pierwotne polegaja na
bezposredniej stycznosci swych cztonkéw. Sg niemi ro-
dzina, sasiedztwo, towarzystwo réwiesnikéw, gmina. Wy-
chowanie miodych pokolen dokonywa sie w nich prze-
waznie samorzutnie, t. j. przez naturalne upodobnianie
sie miodego pokolenia do starszego, a to zapomoca ta-
kich czynnikéw, jak; nasladowanie, przystosowysvanie
sie, przyswajanie sobie przez miodziez pewnych pojec,
obyczajow, idei i umiejetnosci spoteczenstwa starszego,
stowem przez to, co nazwacby mozna procesem Wwr a-
stania w spoteczenstwo. Zczasem jednak samorzutne
to wychowanie z jednej strony nie wystarcza, a z drugiej
stabnie; zanika bowiem coraz bardziej wptyw grup pier-
wotnych, a przedewszystkiem rodziny i sasiedztwa,
wraz z nim za$ i to podstawowe uspotecznienie, ktore
daje grupa pierwotna, a ktore stanowi wrecz niezbedny
czynnik w procesie ucztowieczenia miodego osobnika
ludzkiego.

Bibljografje podajemy na koncu ksigzki pod odpowiedniemi
cyframi.
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To tez z faktu rozluznienia sie owych dla rozwoju
osobniczego tak waznych grup pierwotnych urasta dla
wychowania publicznego caty szereg nowych a niezmier-
nie istotnych zadarn w postaci konieczno$ci wytwarza-
nia, zwilaszcza przez szkote, czynnikdéw zastepczych za
czynniki wychowania ,,samorzutnego®. Druga za$ serja
zadan wynika z coraz wiekszej komplikacji ustroju spo-
fecznego, a w szczeg6lnosci ze wspomnianego procesu
przetwarzania sie spoteczenstwa na grupy wtdrne, t. j.
grupy, obejmujgce juz nietylko najblizsze otoczenie,
z ktérem sie osobnik styka bezpos$rednio, lecz znacznie
rozleglejsze kregi spoteczne, zwigzane z sobg tylko sto-
sunkami posSredniemi i pozaosobistemi,
jak np. zwiagzki zawodowe, towarzystwa, stronnictwa,
nardd, panstwo, ludzko$¢ i t. d. Spoteczenstwo, zbudo-
wane przewaznie na takich wiasnie grupach, wymaga
od swych cztonkéw zgota odmiennych warunkéw poste-
powania, niz w grupach pierwotnych. Warunki te, we-
dle Znanieckiego, sa nastepujgce: 1) solidarno$¢ ogol-
no-spoteczna (w przeciwienstwie do ograniczonej soli-
darnosci grupy pierwotnej i wynikajacego z niej anta-
gonizmu wobec grup odmiennych), 2) zdolno$¢ do obje-
cia wlasnym rozumem (a nietylko instynktem) calej
wielce ztozonej budowy spoteczno-panstwowej, 3) sa-
modzielno$¢ mysli i czyndéw (w przeciwienstwie do bez-
wzglednego konformizmu grupy pierwotnej), 4) zro-
zumienie wihasnego zakresu dziatania w ogoélnym syste-
mie pracy spotecznej czyli znajomos¢ wiasnej kompe-
tencji i jej granic, 5) poczucie wiasnej odpowiedzial-
nosci i poszanowanie cudzych indywidualnosci, oraz
6) tworcze dazenie do wspotdziatania w pracy kultu-
ralnej.
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W powyzszem ujeciu chodzi nie tyle o wychowanie
spoteczne, ile raczej o ,socjologje wychowania“, t. j.
0 wychowanie, pojete jako proces uwarunkowany przez
czynniki spoteczne. To tez socjologje wychowania uzu-
petni¢ musi ,pedagogika spoteczna“, ktérej jednym
z najwybitniejszych przedstawicieli jest Foerster.

Dla Foerstera wychowanie spoteczne oznacza wy-
chowanie w duchu przynaleznos$ci do pewnej grupy spo-
tecznej, w duchu wspdtdziatania z nig i podporzadko-
wywania sie wspdlnemu ustrojowi dagzen i pracy. Nie-
ma watpliwosci, ze juz takie ustosunkowanie sie gru-
powe nie jest dla jednostki rzeczg tatwg, gdyz chodzi
tu nie 0 samo poczucie przynaleznosci grupowej, lecz
takze o zdolno$¢ do powsciggania swych egocentrycz-
nych pozadan na rzecz dobra i tadu ogo6lnego, czyli
o kontrole swych czynéw ze stanowiska norm ogolnych,
a wiec o karnos$¢, o poczucie odpowiedzialnosci, o zdol-
nos¢ odczuwania i rozumienia wspoiczionkéw grupy,
o takt i zgodliwos¢, o zmyst i umiejetnos¢ wspotdziata-
nia. Te i inne cnoty grupowe czyli socjalne tworza na-
der trudne, lecz i niezwykle cenne warto$ci wychowaw-
cze, wszelako pod warunkiem, ze 1) sama grupa bedzie
stuzyla celom etycznie pozytywnym, oraz 2) ze owe
wartosci socjalne zostang uzupetnione w odpowiedniej
mierze takze przez wartosci indywidualne i po-
lityczne.

Sama pedagogika socjalna bowiem Kkryje w sobie,
wedle Foerstera, powazne niebezpieczeristwa, a to ze
wzgledu na sugestywne dziatanie ducha zbiorowego
(,magnetyzm masy i cezaryzm wiekszosci“), ktore
»wzmacniajac sklonnosci do socjalnego przystosowania
sig, nie tworzy zarazem w samym charakterze przeciw-
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wagi wobec przemocy zbiorowosci spotecznej“. To tez
obok wychowania spotecznego konieczne jest rowniez
wychowanie indywidualne w sensie ksztatcenia charak-
teru, petnego samodzielno$ci sadu, odwagi i hartu woli
oraz wysokiego idealizmu etycznego.

Pedagogika socjalna jest ponadto niedostateczna
takze ze strony \WMchowania panhstwowego. Kul-
tura panstwowa bowiem ,wynika z zupetnie innego
ustroju duchowego*, niz spoteczna. Ta polega na zgo-
dliwosci z ludzmi o tych samych zasadniczo daz-
nosciach i sposobach myslenia, ,kultura panstwowa za$
jest jednosScig przeciwienAstw, umiejetnoscig
wspotzycia z ludzmi o zgota odmiennych pogladach, wy-
maga tedy pokonania w sobie egoizmu i subjektywizmu
na rzecz ponadindywidualnego dobra“, a co wiecej,
poniewaz samo panstwo stanowi ,organizujaca idee
najwyzszej catosci“, ktorej poszczeg6lne cele majg stu-
zy€, przeto prawdziwa kultura panstwowa wymaga ta-
kiej wihasnie wewnetrznej organizacji ducha indywidu-
alnego, t. j. poddania catego zycia duchowego jednej
najwyzszej idei organizujgcej, a tg, wedle Foerstera,
musi by¢ idea Najwyzszego Dobra duchowego, obja-
wionego w religji.

5. Cokolwiekby$my sadzi¢ mogli o najdalszych, juz
metafizycznych konsekwencjach Foerstera, podlireSimy
w jego wywodach niezmiernie trafne ujecie stosunku
miedzy wychowaniem indywidualnem, spotecznem i pan-
stwowem.

Stosunek ten wymagatby oczywiscie jeszcze bardziej
szczegOtowej analizy, tudziez uzupelnienia uwagami
0 wychowaniu narodowem oraz o tak doniostem
w chwili obecnej zagadnieniu wychowania mie-
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dzypanstwowego czy tez miedzynarodo-
wego. Zaznaczajac je tylko, chcemy natomiast zwré-
ci¢ jeszcze uwage na moment, odrdzniajacy zasadniczo
wychowanie obywatelskie (t. j. polityczno-panstwowe)
w duchu, okreslonym przez idee panstwa mniej lub wie-
cej absolutnego i statycznego, od wychowania obywatel-
skiego w duchu, okreslonym przez ideg panstwa demo-
kratycznego i dynamicznego, jakiem jest pan-
stwo wspbiczesne, a w szczegblnosci Panstwo Polskie.
Gdy bowiem panstwo pierwszego typu stanowi organi-
zacje sztywng i w znacznej mierze niezalezng od we-
wnetrznej postawy swych obj*ateli, jDafstwo typu dru-
giego jest organizacjg zj"g i zmienng, tworzacag sie
wcigz, i zalezng od dzwigajacych ja i wspdtdziatajgcjch
obywateli, ktérych stosunek tedy do panstwa przecho-
dzi ze stosunku bezwzglednej, autorytatywnej subordy-
nacji w stosunek tworczej wspétodpowiedzialnosci.™

n.

Przemiana wspotczesnej szkoty Sredniej pod wzgledem
struktury wewnetrznej.

6. Zmiana celdéw i metod wychowawczych w szkole $redniej. 7—8. Po-
stulat wspotdziatania szkolty z domem i miodzieza.

6. Z powyzszych uwag wynika, ze szkota nowocze-
sna ma do spetnienia ogromny zakres nowych zadan
wychowawczych. | oto jest éw moment, Ktory coraz
glebiej przetwarza zaréwno zewnetrzng, jak i we-
wnetrzng organizacje tej szkoly, zwhaszcza $red-
niej.
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Pod wzgledem organizacyjnym dzisiejsza
szkota Srednia stanowi wytwoOr pewnego kompromisu
miedzy tradycyjnem gimnazjum a realnemi wymaga-
niami zycia wspotczesnego. Tamto czuwato nad idea-
fem t. zw. osobowos$ci ogo6lnie lub harmo-
nijnie wyksztatconej, gtdwnie na podtozu este-
tycznem, te za$ coraz bardziej podwazajg ten ideat,
przystosowujgc go do warunkéw wspotczesnej rzeczywi-
stosci. W ten sposob powstaty zczasem obok klasycznego
rozmaite inne typy szkoly $redniej (realne, humani-
styczne, zawodowe i t. d.), ktére po okresie dtugotrwa-
tych walk zdobyty ostatecznie réwnouprawnienie, t. j.
prawa matury, otwierajgcej dostep do szkdt wyzszych.
Mimo tych zmian jednak sam zrgb szkoly Srednigj
ogolnoksztatcacej wzgl. gimnazjum pozostat nadal nie-
wzruszony. Zragb ten wspiera sie wiasnie o owe dwa
cele fundamentalne, ktére stanowito z jednej strony
t. zw. og6lne wyksztatcenie, a z drugiej przygotowanie
do szkoly wyzszej, w szczegblnosci do uniwersytetu.

StaraliSmy sie poprzednio nakresli¢é obraz zmian
spotecznych i wynikajagcych z nich nowych funkcyj wy-
chowawczych, ktére musiaty przeksztatcic samg struk-
ture szkoty Sredniej, narzucajac jej obok obowigzku na-
uczania takze zadania wychowawcze, a zarazem koniecz-
no$¢ pogodzenia obu tych funkcyj wiasnie. To pogo-
dzenie wychowawczej z nauczajacg funkcjg szkoty da
sie osiggna¢ w zakresie nauczania przez stosowanie no-
wych metod, opartych na zasadzie wlasnego wysitku
i samodzielnego ,,dorabiania sie* wiedzy i umiejetnosci
przez uczniéw (,,szkota pracy“, ,szkota tworcza“, ,,zy-
wa“, ,aktywna“ i t. p.), przez reorganizacje progra-
méw w duchu ograniczenia ich zakresu, koncentracji
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i zblizenia do zycia, oraz przez tworzenie nowych, ela-
stycznych ustrojow, w dziedzinie wychowania za$
przez nowe, nieznane -dotychczasowej szkole formy
Zzycia i pracy samej miodziezy.

Pod wplywem tych zmian, wywotanych konieczno-
§ciami zycia, kruszg sie rowniez owe dwa, wspomniane
wyzej, fundamentalne cele tradycyjnego gimnazjum,
t. j. ideat ogdlnego wyksztatcenia oraz przygotowania
do uniwersytetu. Cel pierwszy ustepuje miejsca zasa-
dzie indywidualnych Kkierunkéw ksztatcenia,
opartych na podstawie réwnowartosciowej oceny roz-
maitych typow indywidualnych, a nie, jak dotad, z prze-
waga tylko typu intelektualnego, teoretycznego; cel
drugi za$ ustepuje miejsca nowej koncepcji szkoty Sred-
niej, pojmowanej nie jako szkota ,,posrednia“ miedzy
powszechng a uniwersytetem, lecz jako szkofa, dajgca
drugi, wyzszy od szkoty powszechnej, lecz zamkniety
w sobie typ wyksztatcenia ogdlnego, a tern samem po-
siadajgcy wiasne cele i strukture, w znacznej mierze
niezalezne od wymagan uniwersytetu.

7. Powyzsze, pobieznie tylko oméwione momenty
spoteczne i organizacyjne w przebudowie nowoczesnej
szkoty Sredniej rzucajg dostateczne Swiatto nietylko na
ogdlne zagadnienie wychowawczej jej funkcji, lecz
w szczegdblnosci takze na zagadnienie wspétudzia-
tu domu, tudziez samej miodziezy w tejze
pracy wychowawczej. O pierwszem zagadnieniu moze-
my w tym zwigzku ledwie napomknagC. Wigze sie ono
§cisSle z nowa, wychowawczg funkcjg szkoty. Dawna
szkota ,,nauczajgca“ nie mogta i nie potrzebowata, ja-
keSmy to juz stwierdzili, utrzymywa¢ zadnego niemal
kontaktu z domem. Szkota ,,wychowawcza“ natomiast
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wymaga nieodzownie jak najscislejszego kontaktu mie-
dzy obu temi czynnikami, dzielgcemi dzi$ prawie réwno-
miernie pomiedzy siebie prace wychowawczg,, a kto wie,
czy nawet nie z rosngcg wcigz przewagg po stronie
szkoty. Wymaga go nietylko ze wzgledu na wzajemne in-
formowanie sie o dziecko, na niezbedng dla wj*chowania
znajomos¢ srodowiska rodzinnego oraz fizycznych i psy-
chicznych cech dziecka, ale takze ze wzgledu na wza-
jemne uzgodnienie metod wychowawczych domu i szkoty,
a nieraz ze wzgledu na konieczne wrecz wychowywa-
nie domu przez szkote. Na te ostatnig, spoteczno-
pedagogiczng strone dziatalnosci dzisiejszej szko-
ty mozemy tylko wskazaé, a juz zgota tylko wspomniec
mozemy 0 nowych usitowaniach organizacyjnych na te-
renie scislejszego zespolenia domu i szkoty."

8. Do spraw tych powr6cimy jeszcze w dalszym
zwiazku, a narazie chcemy przejs¢ do blizej nas obcho-
dzacego zagadnienia wspétudziatu wucznidw
w pracy wychowawczej szkoty. W tym
zwigzku za$ niezbedng jest rzeczg zwréci¢ uwage na
pewien ogdlniejszy fakt natury psychologicznej, a mia-
nowicie na przemiane, ktéra w $cistej zapewne tgcznosci
z przemianami ogolno-spotecznemi i wynikajacg z nichi
przemiang domu i szkoty dokonywa sie w samej psy-
chice miodziezy wspotczesnej. Nie ulega bowiem wat-
pliwosci, ze i sama ta miodziez inng jest pod wzgledem
psychicznymi od miodziezy dawnej, zapewne nie gorszg
ani lepsza, ale wilasnie, jak cale otaczajace jg zycie,
inng. Z tej to odmiennosci rodzi sie jej czesto tak ne-
gatywny stosunek do tradycyjnych form zycia i war-
tosci oraz do ich przedstawicieli, a tern samem jej ,,trud-
no$¢* wychowawcza i pozorna ,mniejwartosciowosc”.
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bedaca w gruncie rzeczy tylko odwrotng strong czy wy-
razem pewnych nowych jej dazen i ideatow. Wszak mio-
dziez, odznaczajaca sie szczegblng wrazliwoscia, chwyta
przedewszystkiem to, co n ow e we wspotczesnosci, a co
spoteczenstwo dojrzate, bronigce istniejgcego stanu rze-
czy, ocenia czesto jako ujemne, choé wsrod tych
dazen sa niewatpliwie i cenne, zastugujace na uznanie
i nalezyte pokierowanie, jak zwlaszcza owe dwa zasad-
nicze dazenia miodziezy: pragnienie swobody
i typowy miodzienczy idealizm. A Ze przechodzimy
obecnie jeden z najgtebszych kryzyséw kulturalnych,
jakie znajg dzieje, nie dziw, ze ta wiasnie ,,odmienno$¢*
miodziezy dzisiejszej jest silniejsza, niz kiedykolwiek,
i ze nieraz (cho¢ zawsze pod wplywem otoczenia) owe
jej zasadnicze dazenia przybierajg formy istotnie wy-
paczone i niepozadane. Taka jest geneza wspotczesnych
»~rewolucyj“ czy ,buntéw* miodziezy, owych wielkich
samorzutnych ruchéw’ miodziezy, z ktéremi spotykamy
sie w Niemczech (t. zw. ruch w”olnoniemieckiej miodzie-
zy), w Ameryce i t. d., a ktére za cel biorg sobie nie-
tylko odrodzenie witasnego zycia, ale nawet przebudowe
catego zycia spoteczno-kulturalnego.” Takie tez jest po-
chodzenie tej najogdlniejszej postawy wspdtczesnej mio-
dziezy, ktdra domaga sie uwzgledniania swoistych jej
praw, a w zakresie wychowania pragnie by¢ juz nie-
tylko biernym ,,przedmiotem®, ale co najmniej czynnym
~podmiotem®, wspotd ziatajgcy m we wia-
snem wychowaniu. Tak wiec i z tej strony wy-
chowanie, zarébwno domowe, jako tez szkolne, staje wobec
zadania nowego, polegajacego na koniecznosci wyciagnie-
cia miodziezy do czynnego wspétudziatu w pracy wy-
chowawczej i zorganizowania tego wyspotudziatu.
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Postulat ten w sposdb, $wiadczacy o niewatpliwym
zwigzku wzajemnym wszystkich opisanych dotychczas
zjawisk, faczy sie bezposrednio z trzecim, t. j, peda-
gogicznym momentem w rozwoju wspotczesnej
szkoty, a mianowicie z przemiang teoretycznych pogla-
dow na istote i zadania wychowania. Do tej przemiany
przechodzimy obecnie.

Zmiana pogladoéw na istote wychowania.

9. Dawny poglad na WT”cliowanic: a) og6lna ,,sytuacja pedagogicz-
na“; b) dziecko, jako plastyczny ,,przedmiot wychowania“; c) jedno-
stronnie moralne okreslenie celu wychowawczego; d) autokratyczna
rola wychowawcy; e) ogdlny heteroedukacyjny charakter dawnego
wychowania. 10. Wspotczesny poglad na wychowanie: a) wielo-
stronno$¢ w okre$leniu celu wychowawczego; b) schemat K. Groosa,
jako obraz nowej ,sytuacji pedagogicznej“; c¢) analiza schematu:
rozw6j dziecka i jego czynniki; d) wdasciwe Avychowanie; e) wy-
chowanie negatywne i pozytywne; f) autoedukacyjny charakter no-
wego wychowania. 11. Whnioski ze wzgledu na organizacje szkoty.

9. Celem tein lepszego unaocznienia tej przemiany
przeciwstawimy’ sobie dawny i nowy poglad na wycho-
wanie. Boznica ta wystepuje w szczegdlnoSci w pogla-
dach na nastepujace cztery istotne czynniki w wychowa-
niu, a mianowicie na dziecko, jego psychologje i roz-
woj, na cel, jako pewng idealng strukture cielesno-
duchowg dziecka, ktéra wychowanie powinno w niem
wytworzyé, na sposoby i Srodki (metody) tegoz
dziatania w’chowaw”czego oraz na role nauczy-
ciela-wychowawcy. Otéz tradycyjna teorja wy-
chowania, ktdra w spos6b najbardziej typowy repre-
zentuje Herbart i jego zwolennicy, da sie ze wzgledu
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na owe czynniki scharakteryzowa¢ zapomoca, nastepu-
jacych ryséw:

a) Wychowanie jest to sprawa, dziejgca sie wylgcznie
miedzy wychowankiem a wychowawcg z wykluczeniem
wszelkich innych czynnikéw, ktdre usuwa sie zapomoca
Scistego dozoru “yychowawczego nad wychowankiem.
Ideatem wychowania tedy w mys$l tej teorji byloby wy-
chowanie jednostkowe, t. j. catkowicie pozostajagce w re-
ku indywidualnego wychowawcy, stale towarzyszace-
go wychowankowi (na podobieAstwo ,Emila®“ Kous-
seau’owego), albo tez wychowanie internatowe; w za-
kresie rodziny za$ lub szkoty otwartej wynika stad obo-
wigzek roztoczenia nad dzieckiem jak najczujniejszej
opieki w sensie odseparowania go od wszelkich czyn-
nikdw postronnych, a wystawiania jedynie na dziatanie
wptywéw wychowawczych; w ten sposéb dopiero po-
wsta¢ moze to, co moglibySmy nazwaé ,,czysta sytuacjg
wychowawczg”, gwarantujagcg skuteczno$¢ wychowania.

b) W sytuacji tej znajdujemy jedynie dwa konkret-
ne czynniki, a mianowicie wychowawce jako ,,podmiot
wychowujacy” i wychowanka jako ,,przedmiot wycho-
wania“. Juz same nazwy wskazuja na funkcje obu tych
czynnikéw: a mianowicie wylgcznie czynng po stronie
wychowawcy, catkowicie bierng za$ po stronie wycho-
wanka. Jakoz osoba wychowanka w dawnej pedagogice
wystepuje jako istota bierna i nieograniczenie plastycz-
na, t. j. dajaca sie przeksztatcaé dowolnie pod wpty-
wem oddziatywan zewnetrznych. Plastyczno$¢ te wy-
obrazano sobie zreszta rozmaicie, a mianowicie badz
w sposéb mechaniczny, badz biologiczny, badZ
psychologiczny. Pierwszy polegat na podobienstwie
dziecka z plastycznoscig materjatow martwych, przyczem
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samg czynno$¢ wychowawczg obrazowano jako np. zapi-
sywanie ,.czystego papieru“ (white paper) lub ,,czystej
tablicy* (tabula rasa), czy tez jako lepienie pewnego
ksztattu (idealnego, arh™stycznego) wglinie lub wykuwa-
nie go w marmurze it. d. Ze stanowiska biologicznego
ujmowano plastyczno$¢ dziecka nawzor plastycznosci
istot zj"™~ch, zwlaszcza ro$lin; polega ona na zdolnosci
reagowania na pewne bodzce zewnetrzne i wytwarzania
w sobie pewnych statych wilasciwosci (dyshjozycyj) przez
powtarzanie sie bodZcow i reakcyj. Zgodnie z tern wy-
chowanie polega¢by miato analogicznie na pewnym usta-
lonym zgéry i przystosowanym do celu systemie bodz-
cow i wytwarzanych przezen pewnych pozadanych dys-
pozycyj. Wreszcie plastyczno$é psychologicznie
pojeta opierata sie na takich Kkierunkach dawnej
psychologji, wedle ktérych catos¢ zycia psychicz-
nego buduje sie jedynie z wrazen i wyobrazen
oraz zwigzkéw miedzy niemi, wychowanie tedy mia-
fo jedynie za zadanie dostarcza¢ dziecku odpowied-
nich wrazen i wyobrazen i tworzy¢ miedzy niemi po-
zadane state zwigzki. Na tern wiasnie zasadzat sie t. zw.
intelektualizm w tradycyjnem wychowaniu,
opartem na pogladach Herbarta, ktéry wposréd srod-
kow wychowawczych obok t. zw. rzadu oraz karnosci
gtéwng wage przywigzyw”at do ,nauki wychowuja-
cej” czyli do wychow”ywania poprzez nauczanie. Dodaj-
my ponadto, ze dawne wychowanie nie znato indywi-
dualnych réznic wrodzonych miedzy poszczeg6lnemi
dzie¢mi, nie znato réwniez zasadniczej réznicy miedzy
zyciem duchowem dziecka a cztowieka dojrzatego,
a wreszcie nie znato i nie uznawato tez znaczenia czyn-
nika spotecznego ani w postaci przyrodzonych popedéw
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spotecznych miodziezy, ani w postaci wptywu S$rodowi-
ska spotecznego na miodziez, ani w postaci spotecznego
celu wychowania. Stad pochodzit 6w tak sztuczny i ode-
rwany od rzeczywistosci charakter dawnego wychowa-
nia wogole, a zwlaszcza dawnej szkoty, ktéra w mio-
dziezy widziata jedynie mechaniczne zbiory jednostek
zasadniczo sobie réwnych, a nie zespoty zrdzniczkowa-
nych indywidualnie osobnikdéw. Ten ostatni rys stanowi
obok mechanizmu i intelektualizmu trze-
cig gtobwng ceche dawnego wychowania, a mianowicie
swoisty indywidualizm.

C) Z takiem pojmowaniem wychowankéw jako istot
biernych i plastycznych, zasadniczo sobie réwnych i jed-
nostkowych, a wychowania jako jedynego czynnika, po-
wotanego do ksztattowania tej istoty, i jako systemu ze-
wnetrznych oddziatywan na nig, w szczeg6élnosci zas jako
systemu, dzialajagcego przedewszystkiem zapomocg tre-
§ci i metod nauczania intelektualnego, faczy sie réwniez
zagadnienie celu wychowawczego i rola wycho-
wawcy. Cel wychowawczy wog6le oznacza 6w idealny
ksztatt, ktéry wychowanie ma dziecku ostatecznie na-
da¢. Dzi$ wiemy, ze ksztatt ten, ktory teorja formutuje
w sposéb ogolny, wychowanie rzeczy\viste powinno w pew-
nej mierze przystosowywac¢ do warunkow indywidual-
nych kazdego dziecka. W pedagogice tradycj®jnej za$
ow cel wystepuje jako cel absolutny, t. j. bez-
wzglednie i naréwni obowigzujacy dla wszystkich dzieci.
Stad pewien dalszy rys tej pedagogiki, — rys, ktory
moglibySmy nazwac uniformizmem. Sama tre$¢ celu
wychowawczego zmienia sig, jak wiadomo, w ciggu dzie-
jow. Herbartyzm, panujacy w okresie bezposrednio po-
przedzajacym nasz okres, cel ten okreSlat wylgcznie ze
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stanowiska etyki, a mianowicie jako silny cha-
rakter moralny, t. j. jako wzor cztowieka o woli silnej
i uzgodnionej z naczelnemi zasadami czyli ideatami
etycznemi.

Jezeli zwazymy, ze obok wmrtoSci moralnych w celu
wychowawczymi mogg i powinny miesci¢ sie takze inne
wartosci, jak fizyczne, intelektualne, estetyczne, spotecz-
ne, narodowe, panstwowe i t. d., to bedziemy musieli
uzna¢ tradycyjny ideat wychowania za zbjd jednostron-
ny, a tern samem uzyskamy nowy rys charakterystycz-
ny tej pedagogiki, dajacy sie okresli¢ jako jednostronny
moralizm.

d) W opisanymi systemie wychowania jakaz jest rola
wychowawcy? Juz poprzednio stwierdziliSmy, ze
wychowaweca jest w nim jedynym i wylgcznym czynni-
kiem aktywnym. On jest tym, ktéry w materjale pla-
stycznym, jaki stanowi w”rnhowanek, realizuje 6w abso-
lutny cel wychowawczy i to badZz na podobienstwo rzez-
biarza, badZ hodowcy, czy ogrodnika. O samem dziata-
niu wychowawczem byta tez juz mowa. Tu tylko stwier-
dzimy, ze owa absolutno$¢ celu — przy zasadni-
czem zatozeniu biernoSci, plastycznosci i réwnosci psy-
chicznej wszystkich wychowankow — musiata owemu
dziataniu wychowawczemu a tern samem i wychowawcy
nada¢ charakter wybitnie autokratyczny, tak
znamienny dla pedagogiki i pedagogoéw tradyc™\jnych,
a wystepujacy w dobrze nam znanym systemie dyscy-
plinarno-represyjnym, zapomoca ktorego wychowawca
starat sie 6w cel swdj niejako wymusi¢ na wychowanku.
Tern wiecej, ze praca wychowawcy w szkole wigzata sie
gtébwnie z nauczaniem i to z nauczaniem catkowicie
»biernem* (ze stanowiska ucznia), ujetem w Sciste me-
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tody (t. zw. ,,stopnie formalne®), sztuczne i obce umy-
stowosci miodocianej; stad tez owa dyscyplina faczyta
sie przedewszystkiem z nauka szkolna, wywotujac skutki
niezmiernie ujemne, a mianowicie gleboki rozdzwiek
obcosci, a nawet wrogosci miedzy uczniem z jednej a na-
uka, nauczycielem i szkota z drugiej strony.

e) Zdaje sie, ze fatwo bytoby z powyzszych za-
sadniczych rysow dawnej pedagogiki wyprowadzic¢
wszystkie inne cechy ,starej szkoly“, dotyczace jej
sztywnej organizacji, programow, nie liczacych sie
zpsychologja ucznia, metod werbalnychibiernych, urza-
dzen takich, jak podziat na ,klasy*, system klasyfikacji,
karnos¢, a nawet, jak ustawienie fawek i t. zw. ka-
tedry.®

f) Pomijajac jednak te szczegOty, nalezy w charak-
terystyce wychowania dawnego obok wymienionych juz
rysdw", t. j. mechanizmu, indywidualizmu, moralizmu,
uniformizmu i autokratyzmu, podkres$li¢ jeszcze jeden
rys, bodaj najbardziej zasadniczy i najogélniejszy: po-
lega on w swej istocie na wyseparowaniu dziecka z zy-
cia, na catkowitej jego biernosci i poddaniu go jako
»przedmiotu” pod wylgczny wptyw zewnetrznego
oddziatywania wychowawczego. Ten rys mozemy okre-
$li¢ nazw'a, charakteryzujacg dostatecznie caty ten typ
wychowania, a mianowicie jako wychowanie heferono-
miczne lub heteroedukacyjne.

10. Pod wszystkiemi niemal terni wzgledami nowo-
czesny typ wychowania rézni sie od powyzej opisanego
typu dawnego. Zmienit sie przedewszystkiem poglad
na ,sytuacje pedagogiczng“, a to w zwigzku ze zmie-
nionym pogladem na osobe wyohowonka, jego psycho-
logje i rozwoj, na cel wychowania oraz na sam akt wy-
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chowawczy, jego sposoby i Srodki a zwlaszcza role wy-
chowawcy.

Zacznijmy od celu wychowawczego.

a) Ten cel czyli ideat wychowawczy rdézni sie bar-
dzo istotnie od ideatu day/nego. ROznice te zachodzg
nietyle w sferze wartosci moralnych, ile ra-
czej w ogoélnem ujeciu idealnej struktury ludzkiej.
W sferze moralnej bowiem ideat nasz pozostat naogét
niemal niezmieniony. Jest nim t. zw. charakter mo-
ralny, ktérego tre$¢ stanowig pewne w zakresie wspot-
czesnej kultury chrzescijanskiej ogolnie uznane cnoty
etyczne, jak je okre$la etyka chrze$cijarska, z posréd
pedagogbéw np. Herbart, jako ideat wewnetrznej wol-
nosci, doskonatosci, zyczliwosci, prawosci i sprawiedli-
wosci, a z posrod przedstawicieli etyki Swieckiej np.
Wh Bieganski (w swej ,Etyce ogdlnej“)” jako wy-
trwatoS¢ wraz z panowaniem nad sobg, samodzielnosc,
godnos¢, sprawiedliwo$é, obowigzkowos$¢ i sumiennosc.
Ten zragb cndt moralnych, tak czy owak okreslanych,
pozostaje niewatpliwie ten sam w ideale wychowaw-
czym dawnym i nowym. Zmieniajg sie natonuast,
w kazdym za$ razie szczegblnego akcentu nabierajg war-
tosci, dotyczace innych stron osobowosci ludzkiej, a mia-
nowicie strony biologiczno-fizycznej, psy-
chologicznej i spotecznej.

W sferze biologiczno-fizycznej takiego szczegdlnego
akcentu nabiera wspodtcze$nie, obok ogdlnie przyjetego
ideatlu zdrowia, sity i hartu, z jednej strony
pewien, ze tak powiemy, witalizm estetyczny w sensie
bezinteresownej radosci z piekna cielesnego, z drugiej
za$ witalizm techniczny w sensie doskonalego opano-
wania wasnego organizmu i usprawnienia go do pew-
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nych ,wyczynéw". W sferze psychicznej wysuwa sie na
czoto, w przeciwienstwie do dawnego jakgdyby auto-
matyzmu mysli i woli, zasada samodzielno$ci.
Zasada ta obejmuje catego cztowieka i pokrywa sie na
ptaszczyznie umystowej z inteligencja w jej naj-
istotniejszem znaczeniu, jako zdolnosci orjentacji po-
znawczej i oceniajgcej w sytuacjach nowych, a na
ptaszczyznie dziatania oznacza site i elastyczno$é
woli, tudziez umiejetno$¢ pracy. Wreszcie w sferze
spotecznej, jak widzieliSmy u Znanieckiego, chodzi prze-
dewszystkiem, w przeciwienstwie do konformizmu
w obrebie grup ograniczonych, o solidaryzm ogdélno-
spoteczny, a wiec o poczucie przynaleznosci do wielkiej
grupy spotecznej, o znajomo$¢ wiasnej kompetenciji,
szanowanie cudzych indywidualnosci, poczucie wiasnej
odpowiedzialnosci i dazenie do wspotpracy kulturalnej.

Ze stanowiska $ciSle pedagogicznego przytacza sie
do tych postulatow jeszcze postulat ksztattowania w tym
wiasnie duchu catej osobowosci wychowanka jako
organicznej struktury psychofizycznej, czyli postu-
lat integralnos$ci. Ten tez $ciSle pedagogiczny
punkt widzenia wprowadza nas zarazem w sfere dal-
szych zagadnien, wigzacych sie juz z samg pracag nad
ksztattowaniem osobowosci w"“*chowanka.

Juz 6w nakreSlony powyzej nowy ideat wychowaw-
czy, bedacy wyrazem zmienionych warunkéw i postu-
latobw spoteczno-kulturalnych, musiat oczywiscie wpty-
na¢ gteboko na catkowita przemiane pogladéw na wy-
chowanie i jego organizacje. Ideat ten bowiem Zzadng
miarg nie mogt by¢ osiggniety w ramach dawnej ,sy-
tuacji pedagogicznej*, obejmujacej tylko biernego wy-
chowanka, czynnego wychowawce i cel wylgcznie rno-



30

ralny, lecz domagat sie koniecznie nowej zgofa i to
takiej organizacji wychowania, w ktorejby wszystkie
owe wartosci nowego ideatu wychowawczego mogty sie
realizowaé. Nalezy wiec przypuszczaé, ze, gdyby nawet
nic innego sie nie zmienito oprécz owego ideatu wycho-
wawczego, to on sam sita wilasnej preznosci wywotatby
przeksztatcenie dawnego systemu wychowania i przy-
stosowanie go do nowych wartosci. Jakoz niewatpli-
wie w genezie nowego wychowania ten wiasnie mo-
ment ideowy”™, zwigzany $ciSle ze zmieniong sytuacja
spoteczng i kulturalna, jest najwczesniejszy i on to do-
piero pocigga za sobg rewizje dawnych pogladéw i spo-
sobéw wychowawczych oraz préby tworzenia nowych.
b) Obraz tej nowej ,sytuacji pedagogicznej* una-
ocznia nam w sposéb nader przejrzysty schemat, ktory
znajdujemy w dziele psychologa niemieckiego Karola
Groosa® a wslad za nim takze (z pewnemi odchy-
leniami) u E. Claparéde’a®

Schemat rozwojowy Karola Groosa.

Rozwdj
Wzrost ‘Ksztakcenie
(samorzutny) (urabianie)
Samoksztatcenie sie Ksztatcenie przez czynniki zewnetrzne
(Autoedukacja) (Heteroedukacja)
bezwiedne “““c:a-lowe bezwiga-n_g celowe
Zabawa Samowychowy- Wychowywanie
wanie sie

rzez .
rzeczy ludzi

Srodowisko
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C) Analizujagc powyzszy schemat, stwierdzamy prze-
dewszystkiem fakt niezmiernie zasadniczy, ze punkt
wyjsécia catej sytuacji wychowawczej stanowi tu nie
samo wychowanie, lecz roz'woj dziecka, a raczej
dziecko w rozwoju. To wiasnie ,,odkrycie dziec-
ka* i przesuniecie na nie, na jego odrebng psychologje
i rozwdj punktu ciezkosci stanowi niewatpliwie éw mo-
ment zwrotny w pedagogji nowoczesnej, ktory Clapa-
rede okres$lit jako ,kopernikanska rewolucje”, aczkol-
wiek, historycznie biorgc, moment ten oznacza raczej
tylko powrdt poprzez Herbarta do wczes$niejszych oden
pogladéw Rousseau’a i Pestalozziego, Wedle tego pogla-
du, dzi$ utwierdzonego przez biologje i psychologje,
dziecko nie jest bynajmniej ,biatg kartg“ czy tez po-
datng gling, lecz przedewszystkiem istotg rozwijajaca
sie i to rozwijajacg sie samorzutnie, t j. sitg we-
wnetrznej dynamiki rozwojowej, funkcjonalnie,
t. j. zaleznie od potrzeb rozwojowych wiasnego orga-
nizmu psychologicznego, integralnie, t. j. w spo-
sob, obejmujacy calg jego strukture cielesno-duchowa,
prawidtowo, t. j. po linji pewnej statej kolejnosci
okresowej (t. zw. faz rozwojowych*® i dyferen-
cjalnie, t. j. z charakterystycznemi odchyleniami
dla rozmaitych osobnikéw i typow.

Na ten proces rozwoju sktada sie szereg czynnikow,
a mianowicie samorodny ,w zr o st“ biologiczny — ,,z a-
bawa“ t. j. w mysl teorji Groosa ruchy i dziatania,
czynigce zado$¢ naturalnym popedom dziecka, a majace
na celu ¢éwiczenie przysztych jego funkcyj zyciowych —
Swiadome samoksztatcenie sie wzgl. samo-
wychowywanie sie — wptyw Srodowiska fi-
zycznego oraz spotecznego (t.zw. ,wycho-
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wanie uboczne* — ,,by-education”, jak je nazywa ame-
rykanski pedagog, John Adams) oraz — wtasciwe
wychowanie, Swiadome i celowe.

d) Wychowanie wiasciwie tedy nie jest bynajmnigj
jedyny m, jak w dawmej pedagogice, czynnikiem
z zewnatrz ksztattujacym dziecko, lecz tylko jednym
z poséréd czynnikbw rozwoju dziecka. Ten wiasnie
rozwAj jest faktem pierwotnym, wychowanie za$ czem$
wtdérnem, czyli, méwiac konkretnie, pierwotnem jest sa-
mo dziecko, rozwijajgce sie od wewnatrz poprzez wzrost,
zabawe i samoksztatcenie, oraz od zewngtrz poprzez
wptyw Srodowiska i wychowanie. Jakgz zatem funk-
cje spetnia wychowanie w tej nowej sytuacji! Oto
1) stanowi ono cz"mnosé Swiadomie i celowo ksztattu-
jaca osobowo$¢ dziecka, 2) jako takie musi ono znaé
dobrze wszystkie niezbedne czynniki normalnego i pet-
nego rozwoju dziecka, a znajac je, 3) musi te czynniki
uwzgledniag, t. j. dawaé¢ im mozno$¢ dziatania, réwno-
cze$nie zas$ regulowac je w pewien sposob zgodny z jed-
nej strony z prawami rozwoju, a z drugiej z przyswie-
cajacym wychowaniu celem, 4) wychowanie tedy musi
w szczeg6lnosci pozostawié dziecku mozno$é, a nawet
dostarcza¢ mu niezbednych warunkéw do swobodnego
»,wzrostu* biologicznego, musi oprzeé sie przedewszyst-
kieni na daznosciach ,,samoksztatceniowych* w postaci
»zabaw", t. j. samorzutnych czynnosci twdrczych, jako
tez w sensie Swiadomego ,samowychowywania sie“,
musi wreszcie staraé sie o utrzymanie regulowanego
kontaktu dziecka z otoczeniem przyrodniczem, spotecz-
nem i kulturalnem. Tylko takie wychowanie, uwzgled-
niajgce wszystkie czynniki catkowitego i normalnego
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rozwoju dziecka, samo jest catkowite, czyli integralne;
wychowanie za$, ktore zaniedba chocby jeden z wjnnie-
nionych czynnikéw, narazi rozwdj dziecka na spaczenie.

e) Dotad bytoby wychowanie poniekad tern,
Rousseau nazywa ,w"ychowaniem negatywnem®, t. j.
stwarzajgcem tylko wiasciwe $rodowisko dla swobod-
nego a zarazem ku pewnemu kierunkowi nastawionego
rozwoju wychow”anka. ,,Wychowanie negatywnie®, jak
z tego widaé, jest tylko S$wiadomem zastosowaniem
formy t. zwA wychowania naturalnego, t. j. wychowa-
nia, dokonywajgcego sie nieswiadomie w t. zw. gru-
pach pierwotnych. Czynnikiem ,,wychowujacym* bytoby
tu wiasciwie tylko owo $wiadomie i celowo stworzone
srodowisko jako zesp6t statych warunkéw zewnetrz-
nych, wsrdd ktorych dziecko zyje, skad czerpie mate-
rjiat do aktualizowania swych popeddw, na ktore rea-
guje, nasladujac je i przystosowujac sie do nich — pro-
ces, ktory psycholog niemiecki William Stern nazywa
»~konwergencjg“, t. j. przenikaniem sie wzajemnem czyn-
nikow wewnetrznych (popedoéw, dyspozycyj) i zewnetrz-
nych, formowaniem jednych przez drugie.

Obok tego jednak ,,wychowanie* ma jeszcze zadanie
pozytywne, bardziej czynne, bezposrednie; wynika
ono z dwu faktéw, mianowicie z niemoznosci stworzenia
takiego zupelnie idealnego Srodowiska, apowtdre stad,
ze sam rozwo0j naturalny jednostki nawet w idealnem
srodowisku nie doprowadzitby jej w odpowiednim czasie
do mozliwie samoistnego zycia spotecznego. Ta wiasnie
konieczno$é pewnego przys$Spieszonego rozwoju
jednostki i wprowadzenia jej we wspétczesne zycie spo-
teczne i kulturalne stanowi specjalng funkcje wycho-

co
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wania bezposSredniego. Polega ona 1) na two-
rzeniu ogoélnego i szczegdtowego (indywidualnego) pla-
nu wychowawczego, a wiec na doborze wartosci (moral-
nych, intelektualnych, estetycznych, technicznych it. d.),
2) na tworzeniu celowych metod i $rodkéw do ,prze-
szczepiania® tych wartosci, a raczej do ,,prowadzenia“
wychowanka ku nim oraz 3) na samem bezposredniem
oddziatywaniu wychowawcy na wychowanka.

Nie ulega watpliwosci, ze tu wihasnie, w tej koniecz-
nosci pogodzenia z sobg zasady samorzutnego rozwoju
dziecka czyli t. zw. zasady swobody z zasadg
»prowadzenia“ go czyli t. zw. zasadg przymusu
tkwi gtéwna trudno$¢ w nowoczesnem wychowaniu,
ktérej wychowanie dawne, oparte wylgcznie na zasa-
dzie przymusu, zgofa nie znato. Badz co badz jednak
przewaza w wychowaniu nowoczesnem zasada Swo-
body, wymagajaca, by wszelkie akty wychowawcze
byly przetwarzane na dobrowolne i samodzielne akty
samego wychowanka a raczej wyprowadzane z jego sa-
morzutnych potrzeb, zainteresowan i dazen. -

f) Na tern tez polega zasadniczy charakter wycho-
wania nowoczesnego, ktére z tego powodu wiasnie
w przeciwienstwie do wychowania dawnego, okre$lo-
nego przez nas jako wychowanie heteronomiczne lub
heteroedukacyjne, okre$licby mozna jako wychowanie
autonomiczne lubautoedukacyjne. W szcze-
gblnosci za$ jako gtébwne cechy tegoz wychowania
moznaby ré*vnolegie a zarazem w przeciwienstwie do
dawnego wychowania przytoczy¢ nastepujace;



1. Rozwoj
dziecka:

2. Funkcja
wychowania:

3. Cel
wychowania:

4. Osoba
wychowanka:

5. Psychologja
wychowania:

6. ,,Sytuacjawy-
chowawcza®:

7. Czynniki

wychowujace:

8, Ogolny
charakter:

Wychowanie dawne
1

Rozwoj dziecka doko-
nywa sie wylacznie pod
wptywem wychowania.

Wychowanie stanowi
jedyny czynnik, ksztat-
tujacy osobowos$¢ wy-
chowanka.

Cel jednostronny:
charakter moralny.

Istota bierna, pla-
styczna, rozwijajaca sie
jedynie pod wptywem
czynnikow  zewnetrz-
nych (wychowawczych).

Atomistyczna, in-
telektualistyczna, me-
chaniczna.

Wychowawca  jako
podmiot, wychowanek

Jako przedmiot wycho-
wania.

1. Nauczanie, wychowu-
jace przez tres¢ i me-
tode.

2. Karno$¢ zewnetrzna.

Przewaznie hetero-
edukacyjny.
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Wychowanie nowe

Rozwoj dziecka doko-
nywa sie pod wptywem
czynnikow  samorzut-
nych (wzrost, zabawa,
samoksztalcenie) oraz
czynnikéw  zewnetrz-
nych (Srodowisko i wy-
chowanie).

Wychowanie stanowi
jeden z czynnikéw roz-
woju wychowanka.

Cel wielostronny: jed-
nolita osobowos$¢ ufor-
mowana pod wzgledem
religijnym, moralnym,
intelektualnym,  este-
tycznym, technicznym,
fizycznym, narodowym,
spoteczn. i panstwowym.

Istota czynna, rozwi-
jajaca  sie  samorzut-
nie i funkcjonalnie
w zwigzku z czynnikami
zewngtrznemi ($rodowi-
sko i wychowanie).

Strukturalna, wolun-
tarna, dynamiczna.

Wychowanek, rozwi-
jajacy sie w zywem $ro-
dowisku pod kierun-
kiem wychowawcy.

1. Tworzenie S$rodowi-
ska wychowawczego.

2. Budzenie 1

3. Kierowanie/

Przewaznie autoedu-
kacyjny.
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11. O wychowaniu mowiliSmy dotgd w sensie ogol-
nym, obejmujagcymi catoksztatt Swiadomego urabiania
osobowosci dziecka. Juz w tern znaczeniu wystepuje
trudno$¢ a nawet pewna sprzeczno$¢ miedzy wychowa-
niem jako akcjg S$wiadomg i racjonalng, a samo-
rzutnenii czynnikami rozwoju, takiemi, jak wzrost,
zabawa oraz wptyw S$rodowiska. Ot6z ta trudnos$é wy-
stepuje w jeszcze wyzszymi stopniu na terenie wspol-
czesnej szkoty', jako instytucji sztucznej, obcigzonej
w dodatku tradycyjng organizacjg zaktadu, majacego
przedewszystkiem za zadanie nauczanie. | ta wiasnie
trudno$¢ stanowi niewatpliwie najistotniejsze Zrodio,
z ktérego ptymag wszystkie wspotczesne dazenia do zre-
organizowania szkoty' wogéle, a Sredniej w szczegdlno-
Sci. Wszy'stkie one bowiem zmierzajg do tego, co peda-
gog niemiecki Wilhelm Paulsen nazywa ,przezwycie-
zeniem szkoty“, t. j. przeobrazeniem jej z instytucji wy™
facznie nauczajgcej na tak zwanym przez niego ,teren
zymia i pracy miodziezy“. Innemi stowy, chodzi o rzecz
najgtebszej wagi, a mianowicie o przetworzenie sztucz-
nej instyducji, jaka byta dotychczasowa szkota naucza-
jaca, na instytucje, w Kktérej w pewien naturalny
i wszechstronny sposéb bytyby' reprezentowane wszyst-
kie niezbedne warunki normalnego i catkowitego roz-
woju miodziezy®

Zbyt dalekoby nas zawiodto, gdybysmy' chcieli roz-
prowadza¢ z tego Zzrodta szczegdtowy' obraz reforma-
torskich usitowan w szkolnictwie nowoczesnem. Tu mo-
zemy ty'lko przykfadowo zwrdci¢ uwage nato, ze np.
konieczno$¢ uwzglednienia momentu Srodowiska i jego
bezwiednego wply'wu wiedzie do zupeinie nowe-
go ustosunkowania sie szkoly' do zycia pozaszkolnego.
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do poszukiwania nowych zwiazkéw ze Srodowiskiem
geograficznem, przyrodniczem, spotecznem i kultura]-
nem, z ktérych jednenr jest znane zagadnienie ,,wspot-
pracy domu ze szkotg™“.

Blizej obchodzi nas tutaj sam moment autoeduka-
cyjny, ktéry prowadzi nas juz wprost do naszego Scislej-
szego zagadnienia, t. j. do wspédtdziatania mito-
dziezy w wychowawczej pracy .szkoty.

V.

Gtowne czynniki wspoiczesnego wychowania.

12. Zabawa, jako podstawa ,wychowania funkcjonalnego*.
13. Saniowyehowywanie sie.

12. Wspotdziatanie wychowawcze samej miodzie-
zy — zgodnie z powyzszym schematem Groosa — nie
moze by¢ niczem innem i w niczem innem sie ujawniac,
jak tylko w postaci zabawy oraz samowych o-
wywania sie. Nalezy tylko pojecia te nieco blizej
okreslic. Otoéz przez ,,zabawe®, jak juz wspomnielismy,
rozumiemy tu za Groosem, Claparéde hu, Zienkowskim
i innymi naturalng funkcje istoty rozwijajacej sie,
a w szczegolnosci dziecka (wzietego w najszerszeni zna-
czeniu biologicznem), ktora polega na nieSwiadomem ¢wi-
czeniu poszczegolnych funkcyj, niezbednych dla rozwoju
wzgl. dla przysztego samodzielnego zycia. W tern sze-
rokiem ujeciu ,,zabawa“ przestaje by¢ ,igraszka“, a na-
biera powagi funkcji rozwojowo-twdrczej, zyciowo ko-
niecznej i celowej; nie staje sie tez bjmajmniej przeci-
wienstwem pracy, w sensie psychologicznie celowego
i na wysitku opartego dziatania, choc¢by ono pozba-



38

wione byto jeszcze wartosci zewnetrznej i ekonomicz-
nie uzytkowej. Tak pojeta zabawa musi sie tez stac
jedng z najistotniejszych form wychowania i uchronic¢
je przed przesadng ,heteroedukacjg” badz w znaczeniu
przedwczesnego narzucania miodziezy wartosci ideal-
nych, jak w wychowaniu dawnem, badz tez praktycz-
nych, ekonomicznych, jak w niektérych nowoczesnych
szkotach ,,pracy* typu t. zw. ,szkét produktywnych®.
W ramach szkoty zasada zabawy nie oznacza nic inne-
go, jak tylko zasade wychowania funkcjonalnego™ —
wychowania w najog6lniejszem znaczeniu, obejmujgcem
zaroviTio ksztatcenie umystu, jak i ksztattowanie cha-
rakteru; sama za$ zasada ,,wychowania funkcjonalne-
go* oznacza przystosowanie organizacji szkoty, form
jej pracy i zycia do potrzeb rozwojowych miodziezy,
tak, by martwy dotad proces przyswajania sobie pew-
nych warto$ci intelektualnych i ogolnokulturalnych
przetworzyt sie na zywy i tworczy proces rozwoju.
Proces ten, reprezentujacy zasade swobody, nie
obejdzie sie oczywiscie, jakeSmy to juz zaznaczyli po-
wyzej, bez kontroli wychowawcy i jego ingerencji, bez
nakreslonego zgory planu i celow, a wiec bez zasady
przymus u™ koniecznego ze stanowiska gtéwego
zadania wychowawczego, ktoérem jest wprowadzenie
miodego pokolenia w Swiat kultury dorostych. Dzia¢
sie to ma jednak — ile moznosci — w sposéb, nawia-
zujacy do bezposdrednich zainteresowan i dazen rozwo-
jowych dziecka, a wiec majacy charakter ,zabawy*“
w owem giebokiem, twérczem jej znaczeniu. Tylko w ten
sposéb bowiem nabyte warto$ci stang sie wiasnoscia
nie zewnetrzng, lecz wewnetrzng i osobista, tylko one roz-
wija¢ beda owa i z moralnego i ze spoteczno-politycz-
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nego stanowiska niezbedng samodzielno$¢. Z dru-
giej strony nalezy juz tu zaznaczy¢, ze zabawa nie ma
charakteru wytgcznie indywidualnego, lecz przeciwnie,
niemal juz od najwczesniejszego wieku (t. j. z wyjat-
kiem 1 roku zycia, tworzacego wedtug Charlotty
Biihle"® okres t. zw. czystej zabawy) charakter zbio-
rowy, spoteczny, i jako taka staje sie jedyng formga
istotnego wychowania nietylko spotecznego, lecz takze
moralnego i politycznego. O tern jeszcze pdzniej.

13. A teraz drugi czynnik autoedukacyjny, t. j. $wia-
dome samowychowywanie sie. Jak zabawa,
tak i ten proces, nie do$¢ jeszcze zbadany, przechodzi
W ciggu rozwoju przez fazy ciggtego sublimowania i do-
skonalenia sie pod wzgledem formy itresci. ChcielibySmy
tu tylko zaznaczy¢, ze, méwiac 0 samowycho”vywaniu
sie, nie nalezy mysle¢ odrazu o wyzszych jego formach,
polegajacych na statem dazeniu do osiggniecia pewnej
doskonatej struktury osobistej. W nizszych formach
samowychowanie nie oznacza nic innego, jak tylko
Swiadoma cheé i dazenie do zdobycia pewnych okre-
$lonych wartosci dodatnich. | tylko ta wiasnie cecha
Swiadomej celowos$ci odréznia saniowychowy-
wanie sie od zabawy, z ktOrg sie zreszta bardzo $cisle
taczy i z ktdérej wyprost wyptywa, jako ze zabawa roz-
budza pewne zainteresowania i stawia pewne cele, kt6-
rych osiggniecie wymaga wysitkéw, C¢wiczen, pracy.
Oczywiscie nie moze to nastgpi¢ wczesniej, nim obu-
dzi sie w dziecku samowiedza, co nastepuje
juz, jak wiadomo, okoto 18 miesigca zycia, lecz rozwija
sie powoli i dtugo, tak ze dopiero okoto 12 roku zycia,
w okresie t. zw. paeholectwa lub przedpokwitania, wj-
stepuje wyraznie, azeby ostatecznie skrystalizowaé sie
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dopiero po ukoniczeniu okresu dojrzewania, t. j. okoto
17—18 roku zycia. Rzecz jasnha, ze w kazdym z tych
okresow samowycliowywanie sie musi posiadaé odmien-
ny charakter a najpetniejszy dopiero po ustaleniu sie
osobowosci. W sensie mniej petnym i $wiadomym sa-
mowychowanie wystepuje juz bardzo wczesnie i to
w zwigzku z t. zw. ideatami dzieciecemi, znamien-
nemi dla poszczeg6lnych okresow. A poniewaz ideaty
te formuja sie w duzej mierze przez nasladowanie wzo-
ru i przyktadu ludzi dorostych, gtéwnie z bezposrednie-
go otoczenia dziecka, przeto i przez samowychowanie sie
wkracza w proces rozwojowy w znacznym stopniu czyn-
nik zewnetrzny, gtdwnie spoteczny i pedagogiczny. Ja-
koz nie ulega watpliwosci, ze, jezeli zabawa stanowi
najpetniejszg forme autoedukacji, to najcenniejszg i naj-
glebsza forme oddziatywania wychowawczego stanowi
rozbudzenie popedu samowychowawczego. Po tej tez
linji, po linji zabawy i samowychowywania sie, daza
mniej lub wiecej Swiadomie wszystkie reformy t. zw.
nowego wychowania, z niemi tez wigze sie najscislej
nasze zagadnienie wspotdziatania miodziezy w pracy
wychowawczej szkoty. Zanim jednak przejdziemy do
sprawy organizacji tego wspotdziatania, musimy jeszcze
poswieci¢ nieco uwagi innej sprawie, a mianowicie
wptywowi S$rodowiska, zwtaszcza spo-
tecznego, na rozwdj dziecka.
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V.
Uwagi o psychologji socjalnej miodziezy.

14. Ogdlne znaczenie $rodowiska spotecznego. 15. Psychologja grupy.
16. Rozwdj spoteczny miodziezy. 17. Ogélne wnioski wychowawcze.

14. Wptyw Srodowiska, jak widzieliSmy w schema-
cie Groosa, stanowi obok zabawy i samowychowania
dalszy niezbedny czynnik rozwoju. Pod tym wzgledem
pedagogika nowoczesna wiedze swg niezmiernie pogte-
bita, a to dzieki psychologji i socjologji wzgl. socjo-
psychologji wogoble, w szczegblnosci za$ dzieki badaniom
nad wptyw*em $rodowiska czyli t. zw. nauce o Srodowisku
(Milieukunde). Z tej strony coraz gtebiej “vnikamy nie-
tylko w sam proces rozwoju psychicznego, ale i w jego
tre$¢ i strukture. Coraz lepiej uczymy sie rozumie¢ sam
sens arystotelesowego okre$lenia cziowieka jako
»istoty spotecznej* (zoon politikon), t. j. istoty, ktdra
swoje ,cztowieczenstwo* zawdziecza w duzej
mierze spotecznej wihasnie formie bytu. Jakze da-
lecy jesteSmy dzi$ od dawnej jatowej polemiki miedzy
indywidualizacjg a ,socjalizacjg” — dzis, gdy wiemy,
ze spofeczenstwo nie jest tylko smna jednostek, lecz
swoistg strukturg ponadindywidualng, indywidualno$¢
za$ nie pierwotnym faktem, lecz tworem, uwarunkowa-
nym w jak najgtebszej mierze przez zycie spoteczne!
Wystarczy, jezeli stwierdzimy, ze nawet t. zw. samo-
wiedza rodzi sie jedynie dzieki wspotzyciu z innemi
osobnikami, ze dalszy rozw6j osobowosci z jej poczu-
ciem swobody i niezalezno$ci nastepuje wskutek zroz-
nicowania $rodownska spotecznego, jezeli dalej wspo-
mniemy, ze i struktura myslenia logicznego i zasady
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moralne w duzej mierze rozunnae sie mogty i mogg je-
dynie w ramach grupy spotecznej.

Z tych ogo6lnych zasad socjo-psychologicznych wy-
nikajg dla pedagogji "wnioski pierwszorzednej wagi,
a przedewszystkiem ten, ze ,,dziecko dla swego rozwoju
potrzebuje koniecznie socjalnego otoczenia“ (Zienkow-
ski), gdyz tylko dzieki niemu dojrze¢ moze pod wzgle-
dem intelektualnym, moralnym i SciSle spotecznym.
To tez wychowanie musi powigza¢ zycie dziecka z zy-
wem Srodowiskiem spotecznem, a specjalnie wychowa-
nie szkolne musi sam fakt zbiorowosci dzieci w klasie
wzgl. w szkole traktowaé nie jako zto konieczne, jak to
czynita szkota dawna, lecz jako jeden z najwazniejszych
czynnikow” i srodkéw w*ychownwezych. W tym celu
musi ona oprze¢ sie na dokladnej znajomosci socjo-
psychologji dziecka wogéle, a klasy szkolnej w szcze-
golnosci, azeby na tej podstawie moéc pokierowaé zy-
ciem tej grupy W duchu, zgodnym z celami wycho-
wania.

15. T. zw. ,klasy szkolne* nie sg ani same, ani
w*zajenmych swych stosunkach naturalnemi grupami
miodziezy, t. j. grupami, zwigzanemi samorzutnym po-
pedem spotecznym, lecz twnrami pierwotnie sztucznemi,
a dopiero powoli mogacemi przetwarza¢ sie na grupy
naturalne. Poniewnz proces ten moze dokonywaé sie
predzej lub wolniej, w kierunku dla wychowania do-
datnim lub ujemnym, pod wzgledem spoistosci za$ w'spo-
sob gtebszy lub ptytszy, i poniewaz tylko grupa natu-
ralna, t. j. organicznie zespolona, posiada prawdziwie
ksztattujacy wyphw na swwch czionkow”, przeto zasad-
niczem dla wychowania szkolhego jest zagadnienie ta-
kiej wiasnie naturalnej grupy dzieciecej.

we
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Nie mozemy, ani nie chcemy kres$li¢ tn szczegdtowej
socjopsychologji grupy miodzienczej, zwiaszcza tej, kté-
ra tworzy klasa szkolna®® Przytoczymy tu tylko nieco
uwag, niezbednych dla zrozumienia struktury grupy
wogole, a w szczegblnosci grupy miodzienczej.

W o0gdlng strukture grupy wprowadza nas doskonale
Mc. Dougall.~* Odrdznia on przedewszystkiem przy -
padkowy tium od grupy zorganizowanej.
Thum powstaje z pierwotniejszej pod wzgledem spotecz-
nym formy, jakg stanowi zupetnie luzna gromada,
wskutek silnego a chwilowego afektu. Jestto grupa emo-
cjonalna. Wyzszg forme zbiorowosci tworzy thum wéw-
czas, gdy w umysle wszystkich jego cztonkdw istnieje
pewien jasno zarysowany zamiar czyli wspdélna wmla
o charakterze doraznymi. Warunkiem powstania takiej
grupy jest wspélny przedmiot zbiorowego procesu psy-
chicznego, wspélna wszystkim postawa uczuciowa w od-
niesieniu do tego przedmiotu, a dalej pewien stopien
wzajemnego oddziatywania na siebie cztonkéw grupy.

Jeszcze wyzej stoi grupa, ktorej cechg zasadnicza
jest nietylko ,,wola wspélna“ (,,wola wszystkich*), lecz
t. zw. wola ogdlna. Albowiem ,zachodzi czesto
wielka réznica miedzy wolg wszystkich a wolg o0gélng;
ogo6lna wola skierowana jest wytgcznie ku wspélnemu
interesowi, wola wszystkich odnosi sie do prywatnego
interesu i jest tylko suma woli szczegotowych®, a prze-
jawiac sie moze badz jako impulsywne dziatanie
zbiorowe, badZz jako mechaniczna zgodnos¢ woli
wielu jednostek, badZ tez jako wspolne dziatanie wielu,
ale ze wzgledu na wiasny interes indywidu-
alny. Od ,,woli og6lnej* odrdznia jeszcze Mc. Dougall
t. zw. wole zbiorowg (esprit de corps), t. j. takg
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strukture, w ktorej kazdy cztonek utozsamia sie ze swa
grupa, ponad wszystko ceni jej dobro i pragnie jej po-
wodzenia jako celu samego w sobie. W takiej grupie
i wptyw prawdziwego przywodztwa jest bardzo
silny i rodzi sie ,grupowa samowiedza“ czyli ,,duch
grupy“. Najwyzszy typ grupy moze powstac tylko wokot
takiej wiasnie zbiorowej idei i uczucia, ktére zrodzi¢ sie
moga badZ spontanicznie w samej grupie, badz tez —
i to najczesciej — w umysle jednego tylko osobnika
a znajdujg przyjecie u wszystkich.* W takiej grupie
»duch“ jej odgrywa niezmierng role wychowa w-
czg w stosunku do jej cztonkoéw; oto rozszerza on ho-
ryzont zainteresowan kazdego cztowieka poza ciasne
koto indywidualne, zwraca go do wysitkéw dla wspdl-
nego dobra, pobudza do podporzadkowywania swoich
pryvvatnych celéw celom ogdlnym i podnosi przecietng
jednostke na w'yzszy poziom moralny oddania sie i po-
Swiecania dla dobra ogélnego. Waznemi warunkami
powstawania takiej grupy sa: poczucie pewnej odrebno-
sci, jak najpetniejsza znajomos$¢ grupy u poszczegol-
nych jej cztonkdw’oraz uczucie przyw’igzania do grupy.**

e Z analogicznem rozréznieniem spotykamy sie u socjologéw
niemieckich F. Tdnniesa i O Spann a odrézniajgcych ,,spo-
feczenstwo“ (Gesellschaft) jako grupe utylitarng i racjonalng, od
Lwspolnotj™ (Gemeinschaft) jako grupy, ozywionej owg wiasnie
»wolg og6lng“ i ,,zbiorowg“™

** W tym zwigzku godzi sie wspomnie¢ o zaletach, ktére
Mc. Dougall przypisuje formie grupy demokratycznej: ,Ta-
kie grupy sa kolebkg zasady reprezentacji i podstawg wyrabiania
sie demokratycznego ducha, zwilaszcza jego zdolnosci do obmysla-
nia i wykonania planu dziatania. Kazdy czionek takiej grupy, bio-
ragcy udziat w wj'borze komitetu (zarzadu), przekazuje mu swdj
udziat we wiladzy, lecz w dalszym ciagu sprawuje kontrole nad nim
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16. ZatrzymaliSmy sie nieco dtuzej nad ,psyclio-
logja grupygdyz posiada ona takze wysokg war-
to$¢ dla pedagogiki zbiorowej, a zwilaszcza dla orga-
nizacji grupy szkolnej. Do tych og6lnych uwag do-
damy jeszcze rezultaty badan psychologicznych nad
rozwojem spotecznym dzieci, ktdrej czescig jest psy-
chologja grupy dzieciecej. Pod tym wzgledem szcze-
g6lng wartos¢ posiadaja badania t. zw. szkoty wieden-
skiej z panig Charlotte Biihler na czele. Oto naj-
wazniejsze ich rezultaty:

Wyraznie spofeczne nastawienie dziecka wystepuje
juz pod koniec 1 roku zycia, przyczem co do zakresu kon-
takt spoteczny dziecka obejmuje narazie tylko jednego
towarzysza. Dopiero w Il fazie (2—4 rok zycia) two-
rza sie grupy, zrazu nieliczne (z 3 dzieci), potem
coraz liczniejsze, a rdbwnoczesnie wraz z pojawieniem sie
Swiadomosci wihasnego ,,ja“ dziecko wchodzi w konflikty
z otoczeniem, stawiajacem Zzadania, broni swego ,ja“,
szukajac rownocze$nie pomocy i oparcia u innych,
i (wraz z pojawieniem sie mowy) poczyna tworzyé
przez gtosowanie nad sprawozdaniem komitetu (zarzadu) i powta-
rzajace sie periodycznie ponowne wybory jego czionkéw. W ten
sposdb obywatele uczg sie rozumie¢ dziatanie zasady reprezentacji,
poddawanie sie opinji wiekszosci co do wyboru $rodkéw, nie prze-
stajac lojalnie wspotdziata¢ dla wspdlnego celu. Nawykajg do prze-
strzegania koniecznych regut postepowania, do trzymania sie de-
cyzji grupy, do wptywania na opinje grupy w dyskusjach, jak row-
niez do podlegania jej wplywom i wzajemnego szanowania .Sie.
Zaprawiaja sie do wypowiadania odmiennych pogladéw bez wro-
gich uczu¢ i do pamietania o wspélnym celu mimo nieuniknionego
wpltywu prywatnych i osobistych potrzeb. Wytwarzajg w sobie zro-
zumienie koniecznosci wyboru przedstawicieli oraz poszanowanie
organizacji, ktéra stanowi jedyng droge podniesienia zycia grupy
ponad poziom ttumu** (str. 180).
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grupy dla wspélnej zabawy. Ta potrzeba
zrzeszania sie w liczniejszych grupach zabawowych wy-
stepuje réwnolegle z formg celowej pracy — naj-
silniej A/latach 5—11, a wiec w t. zw. wieku szkolnym.
Pierwsze kontakty dzieci sg krotkie, dopiero od 2 roku
Zycia powstajg grupy nieco trwalsze, przyczem prze-
wodnictwo w grupie przypada jeszcze dziecku starsze-
mu. Dopiero od 6 roku zycia w grupach dzieciecych,
ztozonych z wigkszej liczby cztonkéw, wystepuje typ
dziecka-przywodcy. Rola przywodcy staje sie
jednak szczegOlnie wyrazng dopiero w pdzniejszym wie-
ku. W okresie bowiem, obejmujgcym 6—10 r. z., za-
bawy grupowe dzieci posiadajg jeszcze charakter Scisle
okreSlony zewnetrznemiregutami, utrzymuja-
cemi strukture grupy, ktora jest jeszcze do$¢ luzna,
krétkotrwata i niezdolna do wspélnej pracy. Dopiero
po 10 (11) roku zycia wystepuje wewnetrzny czynnili
wiezi spotecznej czyli solidarnosSci, organizujacy
grupe w ZTrartg cato$¢ o wyraznej strukturze wewnetrz-
nej, opartej na t. zw. ,,hierarchji rang“ poszczegdlnych
cztonkdw®, a wraz z nim w wyzszej mierze rola przy-
wbédcow. Sg nimi dzieci, bynajnmiej nie wyrdznia-
jace sie inteligencja, pilnoscig, bogactwem i t. d., lecz
warto$ciami spoteczne mi. Okres ten obejmuje
lata 11—14 (15). Jest to okres jakgdyby czystej
socjalnosci, t. j. potrzeby zrzeszania sie dla niego
samego. Z konczacym sie okresem pokwitania (w la-
tach 16—18), wraz z coraz bardziej krystalizujgca sie
osobowoscia, wyodrebnianiem sie jej z grup tradycyj-
nych i autorytatywnych i pojawieniem sie (ok. 16 r. z.)
tego, co Ch. Biihler nazyw*a ,.checia nieokre$lonego je-
szcze co do kierunku dziatania produktywnego®, t. j.
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spotecznie pozytecznego, nastepuje nowa faza w roz-
woju spotecznym, a mianowicie wzmozona potrzeba
zrzeszania sie w grupy coraz bardziej celowe, t. j. okre-
Slone pewTig trescia, ,idea"“.

Badania szkoty wiedenskiej dajg sie uzupetnié uwa-
gami innych autoréw, jak np.:J. Varendonck’&*
i E. Cousineta™ Tu przytoczymy tylko najwaz-
niejsze w tym zwigzku:

Dzieci ponizej 8 lat nie tworzg wecale lub prawie
wecale grupy. Od 8 do 10 lat istniejg grupy ograniczone,
nie posiadajace jednak jeszcze ani statego przywaodcy,
ani trwatego podziatu rél. Wiek 10 do 15 lat jest to
par excellence okres band dzieciecych z przywodca cze-
sto autorytatywnym, lecz cieszagcym sie zawsze postu-
chem. W wieku tym oddanie sie jednostek grupie moze
dojs¢ az do poswiecenia sie a wszelka krzywda, wyrza-
dzona grupie, odczuwana jest przez jej czlonkdéw jako
krzywda osobista.

Od 15 r. z i po okresie pokwitania zmieniajg sie
wyobrazenia miodziezy o zyciu zbiorowem a w kon-
sekwencji i grupy, przez nig tworzone, zmieniajg catko-
wicie swdj charakter i ducha. ,,Stajg sie one mniej eks-
tensywne, a zato raczej bardziej intensywne, specjalne,
skierowane ku osiggnieciu pewnych okreslonych celow.
W okresie tym formuje sie przyszty obywatel. To tez
w wieku tym nalezy pozwoli¢ mtodziencom czyni¢ swe
doswiadczenia spoteczne. Nie sg oni juz do$¢ podatni
pod sugestje zewnetrzne ani rozkazy ,,autorytetu®. Ich
zmyst krytyczny jest bystry. Z drugiej jednak strony
brak im jeszcze do$wiadczenia, brak wiec i dojrzatoSci do
rozumnego postepowania... To tez doSwiadczenie, Kiero-
wane i wyswietlane przez wychowawce,... oto warunek
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konieczny i wystarczajacy, by mtodziencow... przeksztat-
ci¢ na ludzi dojrzatych”.

Bardzo bliskie juz bezposrednich wnioskoéw pedago-
gicznych sg rowiez badania Piageta."® Obejmuja
one wprawdzie tylko wiek dzieciecy, a Scislej moéwiac,
wiek pierwszego i drugiego dzieciectwa (od 1 do 12 r.
zycia), ale odznaczajg sie (poza $wietnoscig metody)
tern zwilaszcza, ze wykazujg niezmiernie gteboki i istot-
ny wplyw 2zycia spotecznego na intelektualny
i moralny rozwéj dziecka. Dla naszych potrzeb mu-
simy ograniczy¢ sie tu tylko do nastepujacych stW|er-
dzen Piageta:

Poped do zrzeszania si¢ u dzieci wystepuje juz w wie-
ku 2 (3)—7 (8) lat zycia, wszelako tylko w postaci luz-
nej i krotkotrwatej, przyczem forma zbiorowa nie wpty-
wa jeszcze zgota na egocentryczng w tym wieku po-
stawe dziecka. Dzieci w tym wieku bawig sie raczej
obok siebie, niz zsobg. Wiasciwe wspbtzycie dzie-
ci przejawia sie dopiero w okresie 8—11 r. z., stano-
wigcym okres zbiorowej pracy i skoordynowanej za-
bawy, t. j. regulowanej normami czyli prawidtami. Pra-
widta te wystepujg, jako reguty niewzruszone i objek-
tywne, absolutne i zewnetrzne, t. j. narzucone zgéry
i oparte na jednostronnej czci wobec ich twércow, co
jednak nie wyklucza, ze W praktyce nie sg dos¢ Scisle
przestrzegane. Grupa (zabawowm) ma tu charakter gru-
py wybitnie konformistycznej i ekskluzywmej, zwigza-
nej solidarnoscia raczej zewmetrzna, t. j. wspolnem uzna-
waniem regut zewnetrznych, tradycyjnych, autorytatyw”-
nych. Zgota odmiennego charakteru nabiera grupa
dzieci starszych (od 11 roku zycia): w miejsce solidar-
nosci zewnetrznej, opartej na jednostronnym szacunku
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dla autorytetu i narzuconych przezen regut, czyli
w miejsce ,,zasady gerontokratycznej“, wchodzi zasada
solidarnosci wewnetrznej czyli demokratycznej, t. j.
opartej na wzajemnem poszanowaniu cztonkéw grupy,
wspolnej woli, wytworzonych przez nig regut postepo-
wania, a o tyle wyzsza od tamtej, ze mimo charakteru
dobrowolnego postuszenstwa dla tych regut i ich przed-
stawicieli jest ona w praktyce o wiele $ci$lejsza, a nawet
przetwarza sie w manje kodyfikacyjng. Na tych fak-
tach Piaget opiera postulat wychowywania w duchu
solidarnos$ci i wspolnoty spoteczno-obywatelskiej, a na-
wet miedzynarodowej, uwazajac za najlepszg i najbar-
dziej do tego celu psychologicznie przystosowang forme
organizacje samorzadu.

Do uwag powyzszych dodajmy nakoniec jeszcze po-
glad Boveta, ktory, przyjmujac obok popeddéw ,,po-
stawienia sie“ czyli popedu mocy, tworzgcego podstawe
rozwoju indywidualnego, takze poped spoteczny,
wyrdznia w jego rozwoju trzy stopnie: stopien stad -
ny, stopien konformizmu i najwyzszy stopien:
dobrowolnej solidarnos$¢ i'®

17. Na tych bardzo szkicowych uwagach socjopsy-
chologicznych musimy tu poprzestaé. Nalezatoby je je-
szcze uzupetni¢ uwagami o strukturze grupy dzieciecej,
zwiaszcza szkolnej, jej tworzeniu sie i rozpadaniu, roli
cztonkow i ich typach®® tudziez o charakterystycznych
cechach t. zw. przywddcow. Nalezatoby w duchu Pia-
getowskim wyjasni¢ wphywy zycia spotecznego na ogolny
rozwoj duchowy dziecka, przytem jednak wspomniec tak-
Ze, za Foersterem i Cousinefem, o mniej korzystnych,
a nawet wrecz negatywnych wplywach, polegajacych na
uniformowaniu jednostek przez sugestje zbiorowa.
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i 0 wynikajagcym stad wniosku, by grupe formowac na
zasadzie dobrowolnosci, a obok socjalizacji przestrze-
ga¢ w wychowaniu niemniej waznej zasady indywidu-
alizacji i t. d. Sg to wszystko zagadnienia, wiazace sie
juz Scislej z dziedzing zagadnien pedagogicznych
a w szczegdblnosci z pedagogja socjalna.

Stre$émy dotychczasow”e uwagi:

StwierdziliSmy, ze wychowawcze zadanie nowocze-
snej szkoty $redniej ma dwa gté”vne cele, a mianowicie:
wychowanie w duchu samodzielnoSci i wychowanie
w duchu spotecznym i politycznym. StwierdziliSmy na-
stepnie, ze rozwdj integralny dziecka dokonywa sie po-
przez wzrost, zabawe, samowychowanie i wptyw Srodo-
wiska, w tern Srodowisku za$ wyr6znilismy, jako krag
szczegOlnie bliski i wazny, grupe dzieciecg. Wreszcie,
rozpatrujgc badania nad zyciem spotecznem dzieci, mo-
glisSmy stwierdzi¢ peA'e fakty typowe, 2z ktdrych
podkresSlimy tu raz jeszcze nastepujace: 1) glebokie,
tworcze znaczenie zycia spotecznego nietylko dla spo-
tecznego, lecz i dla ogdlnego rozwoju duchowego dziecka,
2) istnienie u dzieci popedu do zrzeszania sie W’ gru-
py? wystepujacego szczegdlnie w wieku szkoln\Tii, t. j.
od 6 do 18 roku zycia, przyczem 3) w przejawach tego
popedu wyr6zni¢é mozna nastepujace 3 fazy: a) faze
grupy ,,autorytatywnej*“ (od 6 do 11 r. z), b) faze grupy
»~demokratycznej* (od 11 do 15 r. z.) i c) faze grupy
»ideowo-autonomicznej“ (od 16 do 18 (19) r. z.).

Na tych faktach pedagogika zbudowa¢ ma dopiero
program i organizacje pracy Avychowawczej w szkole.
Chodzi zasadniczo o taki program i organizacje, kto-
reby uwzglednity z jednej strony wymienione cele (sa-
modzielno$¢, wychowanie spoteczne i polityczne), z dru-
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giej za$ powigzaty z niemi i wzajemnie z sobg wszystkie
wspomniane czynniki rozwoju integralnego, t. j. uczy-
nity zados$¢ zasadzie wzrostu, zabawy tworczej (wycho-
wania funkcjonalnego), samowychowywania sie i zycia
w grupie. Nie moze tu byé naszem zadaniem stworze-
nie catkowitego i szczeg6towego planu takiej organi-
zacji, tern wiecej, ze wigzg nas dwa momenty, ktorym
podporzagdkowa¢ musimy swoje rozwazania, a miano-
wicie: 1) istniejacy u nas jeszcze typ szkoty $redniej,
w ktorego ramach muszg sie zmiesciC nasze wskazania,
oraz 2) specjalny nasz temat, poswiecony jedynie wspot-
dziataniu modziezy w pracy wychowawczej szkoty.

VL.

Wspétdziatanie mtodziezy w wychowaniu szkolnem.

18. Zagadnienie. 19. Organizacja pracy szkolnej. 20. Organizacja

zycia szkolnego. 21. Formy organizacji grupowej. 22. Wartos$¢ wy-

chowawcza organizacji grupowej. 23. Wskazania dla organizacji
grup miodziezy w ramach szkoty.

18. Na czemze tedy polegaé ma owo wspotdziatanie
Intodziezy w ramach istniejgcej szkoty Sredniej?

Juz samo okre$lenie ,,wspotdziatania“ wyklucza zgo-
ry zaréwno jednostronng zasade ,,przymusu“ w wycho-
waniu, jako tez réwnie jednostronng zasade ,,swobody*,
a ujmuje wychowanie szkolne wiasnie jako wspot-
dziatanie szkoty i mtodziezy. Tu mamy sie zajac cze-
§cig, przypadajacg wudziale mtodziezy. Juz powyzej
wskazalismy na dwa gtéwne czynniki i sposoby takiego
wspbétdziatania, a mianowicie: 1) ,zabawe* w znacze-
niu pracy tworczej oraz 2) samowychowa-

4%
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nie, jedno i drugie w ramach najog6lniejszej formy
rozwojowej, jaka jest 3) zycie zbiorowe mto-
dziezy w grupie. Zagadnienie to, przeniesione
na teren dzisiejszej szkoty, brzmi zatem:
w jaki spos6b w ramach tej szkoly dadzg sie w czyn
wprowadzi¢ powyzsze czynniki? Innemi stowy: jakie
w ramach dzisiejszej organizacji szkolnej istniejg moz-
liwosci, dajace sie wyzyska¢ dla wspdétdziatania wycho-
wawczego miodziezy? (MoOwigc o ,ramach dzisiejszej
organizacji szkolnej*, wykluczamy tedy zgéry wszelkie
radykalne zmiany, ktéreby wynikaty z konsekwentnego
zastosowania powyzszych zasad, nie wykluczamy nato-
miast oczywiscie pewnych zmian, mieszczacych sie je-
szcze naogét w tych ramach).

Mozliwosci takich widzimy zasadniczo dwie, a mia-
nowicie: 1) odpowiednig organizacje pracy szkol-
nej, oraz 2) odpowiednig organizacje innych dziedzin
zycia miodziezy, jedno i drugie ile moznosci w Sci-
stym zwigzku z soba, tudziez w granicach zbio-
rowosci szkolne j™m

Kazdg z nich chcemy oméwi¢ zosobna.

19. Organizacja pracy szkolnej, a) Moé-
wigc opracy szkolnej, mamy na mysli w pierw-
szym rzedzie nauke. Nazywamy jg ,praca“ ze wzgle-
du na normaty\*my jej charakter. | tu natrafiamy na
pierwsze, nader trudne zagadnienie organizacyjne: w ja-
Ki sposéb prace normatywng przetworzy¢ na samorzut-
na, na ,.zabawe tworcza" i akt samowychowawczy wzgl.
samoksztatcacy? Pierwsza — w dziedzinie nauczania —
oznacza samorzutng aktywno$¢ umystowa, drugi za$
Swiadomy i dobrowolny wysitek celem doskonalenia sie
w zakresie wiedzy i umiejetnosci — jedno i drugie za$
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odpowiada pierwotnemu biologicznemu znaczeniu na-
uki jako zdobywania nowych sposobéw zachowania sie
celem tein lepszego opanowania pewnych sytuacyj zy-
ciowych. Istotnem bytoby tedy stwarzanie w szkole ta-
kich wtasnie nowych a naturalnych sytuacyj; gdy jed-
nak szkota jest i mimo wszystko pozostanie zawsze $ro-
dowiskiem sztucznem, przeto obok ograniczonej tylko
mozliwosci stwarzania sytuacyj wystapi¢ musza inne
metody zblizone do zasady zabawy i samoksztatcenia
sie. Nie mozemy rozwija¢ tu obrazu dydaktyki nowo-
czesnej, mozemy tylko w tym zwigzku wskaza¢ na sze-
reg metod nowoczesnych, bedacych rozmaitemi sposo-
bami rozwiniecia tej ogolnej zasady nietyle czynnego
nauczania, ile raczej uczenia sie, jako to: metoda
daltoniska, metoda projektéw, metoda osrodkéw zainte-
resowania, metoda nauki zespotowej, metoda laborato-
ryjna i t. d. Wszystkie one bowiem stanowig tylko
rézne postacie tej samej daznosci do przetworzenia na-
uki biernej, autorytatywnej na czynny, swobodny pro-
ces uczenia sie czy twdrczej pracy umystowej (,learn
by doing“ — ,.nczy¢ sie przez dziatanie“ — John D e-
w e y).*

b) ,Praca szkolna* obejmuje jednak nietylko
nauke teoretyczng, ale takze techniczng (praktycz-
na, reczna, fizyczna) i artystyczng. Obejmowaé je
musi z dwu wzgledébw i w dwojaki sposob, naj-
pierw ze wzgledu nato, by da¢ mozno$¢ peinego
indywidualnego rozwoju rozmaitym typom dzieci,
powtére za$ w zwiazku z naukg teoretyczna, celem
przywrdcenia jej charakteru zagadnien petnych, zy-
wych, realnych i przywrécenia procesowi nauki jej pier-
wotnego charakteru rozwigzywania peinych sytuacyj
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zyciowych. Teni sie ttumaczy tak ptodna ,zasada kon-
centracji“, jedna z najistotniejszych w szkolnictwie no-
woczesnem i stanowigca jadro metody projektéw, osrod-
kéw zainteresowania i metody zespotowej; faczy tez ona
w sobie zasade pogladow oSci, a zwlaszcza zasa-
de zyciowos$ci, gdyz z jednej strony zycie z jego
petnig zagadnienn wprowadza w mury szkoty, z drugiej
za$ wprowadza szkote w zycie realne, a wreszcie przez
szkote do zycia j3rowadzi (,,Par la vie pour la vie* —
dewiza szkoty dra O. Decroly)

c) Dalsza forma nowej organizacji nauki tworczej
jest forma nauki zbiorowej. Nie jest to owa
tradycyjna ,,nauka masowa“, ani tez nawet ,,masowo-
indywidualna“. Nauka zbiorowa bowiem jest naukg
catej grupy jako takiej, t. j. zbiorowo opracoAvujacej
pevme wspdlne zagadnienia i dochodzacej do pewnych
prawd. Forma ,,masowa“ jest tu zaledwie najprymityw-
niejszg postacig takiej nauki. Wyzszemi jej postaciami
sg: t. zw. nauka zespotowa (Gesamtunterricht), nauka
dyskusyjna, nauka w podzielonych grupach wspétpra-
cujacych, a wreszcie i praca indywddualna, ale przezna-
czona dla grupy (np. referaty indwidualne wzwigzku
zjakiems$ zagadnieniem centralnem dla catej grupy). | ta
forma przyjeta jest niemal we wszystkich nowoczesnych
systemach nauczania. Czyni ona bowiem zados$¢ zasadzie
spotecznej, odpowiadajgc z jednej strony postulatowi
rozwoju integralnego, a z drugiej postulatowi wycho-
wania spofecznego.*”

d) Kzecz jasna, ze z forma nauczania zbiorowego
musi taczy¢ sie taka organizacja, ktéraby zarazem —
ile moznosSci — ostabiata, czy tez wrecz wykluczata
ujemne strony wylgcznie zbiorowej pracy. Do takich
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ujemnych stron nalezy przedewszystkiem: nadmierne
obnizanie efektownosci pracy jednostek zdolnych,
a z drugiej strony nadmierne wysilanie sie jednostek
wogole stabych lub w danym kierunku mniej uzdolnio-
nych. Tym ujemnym stronom jednak w pracy grupo-
wej fatwo zapobiec przez odpowiedne fgczenie (lub sa-
morzutne taczenie sie) grup jednorodnych, wyrdéwna-
nych, lub przez odpowiedni podziat prac, zgodny z za-
interesowaniami i zdolnosciami indywidualnemi; tern
bardziej, ze w ten sposéb tworzy sie dopiero z klasy
»Zespot pracujacy” lub ,wspdlnota pracy“, stanowigca,
jak forma zywej pracy, zarazem forme i pod wzgledem
wychowawczym nader cenna.

e) Najwazniejszg obok pracy zbiorowej wzgl. gru-
powej, a nawet konieczng jako jej uzupeinienie, jest
forma pracy indywidualnej, wymieniona juz tu po raz
wtory, gdyz nie zawsze musi sie ona tgczy¢ z pracg ca-
tej grupy, lecz moze czasami przybiera¢ postaé¢ zupetnie
jednostkowa, o ile okaze sie niezbedng ze wzgledu na
indywidualne zainteresowania i zdolnosci ucznia. Ta
forma winna by¢ nie mniej uprawiana, niz forma pracy
zbiorowej, odpowiada ona bowiem najwazniejszej, obok
spotecznej, zasadzie w wychowaniu, t. j. zasadzie indy-
widualizacyjnej, ktéra w szkolnictwie wspdtczesnem
znajduje wyraz badz we wspomnianej formie pracy in-
dywidualnej (np. t. zw. wielkich prac poétrocznych lub
catorocznych w Awyzszych klasach niektérych gimna-
zjow niemieckich), badz w elastycznej organizacji klas
wyzszych, opartej na zasadzie kompensowania jednych
przedmiotow przez drugie, badz tez na przeprowadzo-
nym gdzie niegdzie w programie podziale na przedmioty
wspolne i podstawowe (Kernunterricht) oraz rozszcze-



56

piajace sie t. zw. kursy (Kursunterricht), ktére czynie
zados$¢ upodobaniom i uzdolnieniom indywidualnym.

f) Jedng z form tej pracy w grupach zrdznicowa-
nych jest znana i rozpowszechniona u nas forma t. zw.
kétek samoksztatceniowych. Kotka te, ma-
jace u nas swoja Swietng tradycje, zwlaszcza z czasow
konspiracji, nie rozwinety sie na terenie szkot}' dzisiej-
szej z taka zywotnoscig, jakiejby im zyczy¢ nalezato.
Przyczyn tego zjawiska szuka¢ moze wypada m. i.
w przecigzeniu miodziezy obowigzkowsg pracg domowsg
a moze takze w niedostatecznej pieczy ze strony row-
niez przecigzonego nauczycielstwa. Chromaja one, jak sie
zdaje, takze z tego powodu, Zze powstajg nieraz nie z rze-
czywistych potrzeb samoksztatceniowych miodziezy,
lecz — z powoddéw ubocznych, np. dla popisu. Naj-
zywotniejsze sg te, ktdre opierajg sie istotnie na wspél-
nej pracy i odpowiadajg potrzebie aktywnosci, jak np.
kotka sportowe, fotograficzne i t. p.

g) Jedna z najwazniejszych form wspoétdziatania
miodziezy w pracy wychowawczej stanowi oczyw’icie
praca domowa. Pozostaje ona dzi$ jeszcze nazbyt
pod cigzeniem obowigzku t. zw. odrabiania lekcyj za-
danych, azeby mogta stanowic istotny czynnik takiego
wspotdziatania. Sta¢ si¢ nig moze dopiero wolwczas,
gdy uda sie szkole w ten spos6b zorganizowaé prace
naukowg, by miodziez, wynoszgc ze szkoty silny impuls
do pracy, miata ochote i mozno$¢ kontynuowania jej
w domu po linji bardziej indywidualnej, w formie do-
browolnej pracy samoksztatceniowej, zaréwno jednost-
kowej, jak i zbiorowej. Pod tym wzgledem organizacja
pracy domowej, w Scistym zreszta zwigzku z organiza-
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cja pracy szkolnej, Aymaga bardzo gruntownej refor-
my/"®

h) Woreszcie doda¢ wypada, ze organizacja nauki,
jakg opisaliSmy, wymaga oczywiscie catego szeregu
warunkéw. Nie sg one jednak takie, izby nie daty
sie urzeczywistni¢, nawet w ramach dzisiejszej szkoty.
Nalezg do nich pewne warunki zewnetrzne, jak:
odpowiedni rozktad czynnosci, odpowiednia iloS¢ pra-
cowni, terenéw doswiadczalnych, bibljotek i t. d., prze-
dewszystkiem jednak odpowiednia atmosfera entu-
zjazmu dla prac”™naukowej, zalezna w pierw-
szym rzedzie od nauczyciela i jego stosunku do uczniéw.
Jasne jest bowiem, ze nauczyciel, pracujacy pod ha-
stem ,,wspoétdziatania mtodziezy*, bedzie, przestrzegajac
w nieodzownej mierze norm planu, cenzur i t. d., nie
na nie jednak kiadt gtéwny nacisk, lecz na radosna,
twdrcza, wsj)oIng prace swych ucznidw, ktoérej bedzie
inspiratorem i przyjacielskim kierownikiem. Jasne tez
jest, ze w takiej atmosferze t. zw. odpytywanie zamieni
sie raczej na pytanie nauczyciela przez uczniéw i dys-
kusje, ze t. zw. karnos¢, utrzymywana kosztem brutal-
nosci, ktamstwa i oszustwa, zamieni sie na dobrowolny
a nawet konieczny tad pracy, nad ktérym czuwaé
bedzie sama wspoélnota pracy, ze miejsce cenzur z wia-
domosci zajmie ocena indywidualnego wysitku, roz-
woju, pracy nad soba, a niezdrowe, egoistyczne wspot-
zawodnictwo zastgpi zywa, spoteczna wspOtpraca.

Praca naukowa, w ten sposob zorganizowana, prze-
ksztatci niewatpliwie dzisiejsza klase na warsztat
tworczej pracy, a jej strukture z zewnetrznego zbioro-
wiska lub, co gorsza, z zespotu wzgl. grupy, ktorej ja-
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dro krystalizacyjne lezy poza zakresem pracy i zycia
szkolnego, na prawdziwg wspoélnote pracy, organicznie
zespolong zaréwno z nauczycielem, jako tez z calg
szkota. Juz tu bowiem nalezatoby doda¢ postulat ze-
spolenia w jaki$ spos6b pracy catej szkoty. Je-
zeli dzi$ kazda klasa stanowi jeszcze odrebng komorke
pracy, niczem, czesto nawet i stosunkiem wspdtzawod-
nictwa nie zwigzang z innemi komoérkami - klasami, to
taka szkota, w ktdrej praca poszczegélnych klas tgczy-
taby sie z sobg w sposdb widoczny i organiczny, stano-
witaby wielki i znakomity juz nietylko warsztat pracy
naukowej, ale takze wychowawczej, a w szczeg6lnosci
spoteczno- i ob>Wwatelsko-wychowawczej. Taka bowiem
organizacja wniostaby w zycie szkoty element, ktorego
klasie réwiesnikéw brak, a ktéry stanowi jednak z jed-
nej strony naturalny warunek rozwoju, z drugiej za$
doskonatg platforme urabiania cnét moralnych, spotecz-
nych i obywatelskich. Mamy tu na mysli obcowanie ucz-
niow starszych z miodszymi oraz ich wspétprace, opar-
ta na swoistych ich wiasciwosciach i zdolnosciach,
a w szczegoélnosci na szacunku i podziwie miodszych
dla starszych, opieki za$ i tkliwej pomocy starszych dla
miodszych. W zakresie pracy naukowej jest to co-
prawda tylko idea, dopiero tu i Owdzie realizowana,
badz np. w postaci t. zw. kurséw specjalnych, zespala-
jacych uczniéw roznego wieku, réznych klas i pozio-
mow, badz w formie t. zw. nauki zespotowej, taczacej
rowniez nieraz kilka rocznikdéw dzieci na wspolng po-
gawedke, badz, jak w naszych szkotach, w postaci wspo-
mnianych ,kotek naukowych* (niezawsze, niestety,
samoksztatceniowych), ktére réwniez skupiajg mtodziez
réznych rocznikow. Sprawa wymagataby jednak glebszej
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i systematyczniejszej rozbudowy, analogicznej z ta,
ktéra dokonywa sie obecnie sie coraz bardziej w drugim
wielkim zakresie ,wspoOtdziatania miodziezy w pracy
wychowawczej*, mianowicie w zakresie wspodlnoty
zycia.

Zanim do niej przejdziemy, pragniemy dorzuci¢ je-
SzCze, ze juz opisana przez nas organizacja pracy nauko-
wej zawiera w sobie oczywiscie wiele momentdw nietylko
ksztatcacych, lecz takze wychowawczych w $cislejszem
znaczeniu, t. j. w znaczeniu, odnoszagcem sie¢ do strony
obyczajowej, spotecznej i moralnej. Bytoby zbedne wska-
zywaé je tu po szczegOle; wystarczy napomknagé, ze
jezeli istotag wychowania obyczajowego jest takt towa-
rzyski, spotecznego zdolno$¢ do wspoOtpracy z towarzy-
szami grupy, moralnego za$ poczucie odpowiedzialnosci
za swoje czarny wobec blizniego, to we wspdlnocie pracy
wszystkie te cnoty znajdujg doskonaly teren realiza-
cyjny.

20. Te warto$ci wychowawcze nowej organizacji
pracy wystapig jeszcze wyrazniej najaw w zwigzku
znowa organizacjg zycia mitodziezy, ma-
jacg w szczegoOlniejszej mierze stuzy¢ jej rozwojowi
wychowawczemu. Zwigzek ten jest wewnetrzny i orga-
niczny, i takim tez by¢ powinien. Praca winna wypty-
wac z zycia, a zycie prowadzi¢ do pracy. ldeatem by-
taby taka organizacja szkoty, ktoraby w ten wiasnie
sposob potrafita obie te sfery ziaczy¢. To tez do takiego
powigzania obu tych sfer powinna kazda szkota zmie-
rza¢. Oczywiscie w takiem idealnem zespoleniu obie te
dziedziny istnie¢ moga tylko badZz w szkotach typu za-
mknietego — na modte np. wiejskich ognisk wychowaw-
czych—badZ otwartych wprawdzie, lecz zaopatrzonych
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oprocz bibljotek i pracowni w warsztaty, ogrody, pola,
gospodarstwo domowe i t. d., stowem tworzgcych Srodo-
wisko petnego zycia i pracy miodziezy. W naszych
zwyczajnych szkotach mozliwosci te sg oczjviscie ogra-
niczone, to tez 6w zespdt dokonywac sie moze jedynie na
znacznie wezszej plaszczyznie zycia, a mianowicie na
ptaszczyznie witasnych organizacyj miodziezy.

Naturalne zasady organizacyjne tych grup pozna-
liSmy juz poprzednio w zwigzku z omawianiem fak-
tow socjopsychologicznych. StwierdziliSmy tam, ze na-
turalny poped zrzeszeniowy objaAvia sie av ciggu catego
wieku szkolnego od 6 do 18 roku zycia, ale rozmaicie
w rozmaitych fazach, mianowicie w postaci grupy ,,auto-
rytatywnej“ do 11 (12) r. z., grupy ,demokratycznej“
do 15 (16) r. z. i grupy ,ideowej“ w 17—18 r. z. Zgodnie
z tern wypadnie z jednej strony da¢ temu popedowi
wramach szkoty mozno$¢ ujawniania sig, a z drugiej Kie-
rowac nim zgodnie z celami wychowawczemi. W zwiazku
z tern chcielibySmy w tern miejscu wyrazi¢ poglad
sprzeczny poniekad z pogladem Piageta: o ile stuszng
bowiem wydaje nam sie jego teza o wyzszosci solidar-
nosci wewnetrznej od zewnetrznej, o tyle niepedago-
gicznym natomiast wydaje nam sie jego wniosek, by na-
turalng grupe ,autorytatywna“ mozliwie najwczesniej
przetwarza¢ na ,demokratyczng“, a to zaréwno ze
wzgledu na postulat W. Jamesa, by kazda faza roz-
woju byla przezywana w sposéb petny i normalny,
jako tez ze wzgledu na sprzeczno$¢ z innem a stusznem
stwierdzeniem samego Piageta, mianowicie, ze tego
rodzaju rozwoj sztucznie przys$pieszony moze spowodo-
wacé jedynie zewnetrzng zmiang, wewnetrzna jednak
struktura pozostanie ta sama. Zgodnie z tern sadzimy.
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ze grupa ,autorytatywna“ musi takg, do 11 (12) r. z
pozosta¢ i ze bytoby btedne chcie¢ organizowac jg na
zasadzie grupy ,.swobodnej“.

21. Pod wzgledem formy moglibySmy wsréd
owych organizacyj grupowych wyrézni¢ zasadniczo na-
stepujace: a) grupy-klasy, t. j. poszczeg6lne klasy, zor-
ganizowane w grupy, b) grupy dobrane, t. j. ztozone
z uczestnikow z roznych klas, c¢) grupy ponadklasowe,
faczace kilka klas-grup i d) grupe ,,wielka“, t. j. og6lno-
szkolng lub miedzyszkolng. Ze wzgledu na czas
trwania moga to by¢ grupy przejsciowe, two-
rzace sie dla pewnych okreSlonych celéw, i grupy
trwate, — ze wzgledu na spoisto$¢ za$ grupy
luzne i zwarte, zaleznie od wieku czionkdw, sity
popedu gromadzkiego w grupie, jednolitosci dazen, kon-
formizmu cztonkéw, braku wewnetrznych tar¢, skupia-
jacej energji przywoédcow i t. d.

Pod wzgledem tres$ci zycie grup obejmowaé moze
i powinno oczywiscie wszelkiego rodzaju przejawy,
w miare, jak wyptywajg one z potrzeb gromadzkich
miodziezy. Moznaby je usystematyzowa¢ wedlug na-
stepujacych dziatow: dziat fizyczny (sporty, gry,
turystyka, wycieczki, obozownictwo i t. d.), gospo-
darczy (praca w warsztatach, na roli, w ogrodach,
hodowla i t. d. oraz zwigzane z nig sprawy ekonomicz-
ne), techniczny (kotka wytwdrcze, fotograficz-
neit d), oSwiatowy (kdétka samoksztatceniowe,
czytelnie, bibljoteki szkolne, Swietlice, muzea szkolne,
pisma szkolne), towarzyski (gry i zabawy),
artystyczny (teatr szkolny, kota $piewackie, ze-
spoty muzyczne i t. d.), spoteczny (utrzymywanie
tadu i karnosci, wzajemna pomoc, kasa o0szczednosci,
kram szkolny, praca charjdatywna i t. d.), samowy-
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chowaMCzy (SMadoma praca nad wtasnem dosko-
naleniem sie religijnem, moralnem, obywatelskiem
it d).

Pod M~ zgiedem struktur y wreszcie wyroznié
mozna grupy naturalne (samorzutne) oraz gru-
py celoMo zorganizoMane. Do pierwszych od-
noszg sie uwagi, M”ypowiedziane poprzednio w zwigzku
z badaniami socjopsychologicznemi nad udekiem i za-
sadami organizacyjnemi zycia grupowego, tudziez
weumetrznego ustroju grup: oto grupy mtod-
sze posiadajg charakter zabau™ou”y a zarazem autory-
tatywny (czyli — Mredle Piageta — gerontokratyczny),
opierajg sie na solidarnosci zeumetrznej i na wybitnym
konformizmie swych cztonkéw, grupy Srednie
maja charakter demokratyczny i twérczy, opieraja sie
na solidarnosci M-eMmetrznej i wspdipracy, wykazuja
we”ynetrzng hierarchje rang indyMudualnych, zalezng
od ,,wagi spotecznej*“ poszczegdélnych jednostek, oraz
weMTuetrzny podziat cztonkéw na czynnych i biernych,
skupiajg sie dokota osoby przymoédcy, wylaniaja-
cego sie czesto samorzutnie dzieki osobistym zaletom
natury spotecznej, grupy starsze za$ maja juz
charakter Swiadomych zespotéu' ideowych i skupiajg
sig. Mmké6t przyMmdeOM* typu ,,apostotéu™*, ktérymi sg
badz osoby doroste, badZ nieco starsi mitodziency.

Przejscie od grup naturalnych do celoM*o zorganizo-
wanych dokonaé sie moze badz samorzutnie na skutek
czynnikéw zeumetrznych, badz z inicjatywy przyw’odcy.
Takim cz”mnikiem zeumetrznym moze byé np. samo-
obrona grupy przeciu' w'spélnemu u*rogowd grupy jako
takiej. Inicjatywna przywddcy ujawuiia sie wowczas,
gdy przywodca wystepuje wmbec grupy jako osobistos¢
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WyZzsza, pragngca grupe swa wprzac w stuzbe pewnego
okre$lonego celu. Ten ostatni moment wiedzie nas takze
do stanowiska i zadan kierownictwa wychowawczego
wobec naturalnych grup miodziezy. Stanowisko to musi
byé, jak wspomnielisSmy, dwojakie; musi, uwzglednia-
jac naturalng potrzebe zrzeszania sie miodziezy w gru-
py, da¢ jej ku temu moznos$é, a z drugiej strony mu-
si w miare swych celow i zgodnie z niemi starac
sie uzyska¢ wptyw na ich organizacje i strukture, i Kie-
rowac¢ ich zyciem w duchu wytknietych celéw wycho-
wawczych.

22. O celach, ktére wychowanie osiggna¢ moze przez
organizacje grup miodziezy szkolnej, byta juz niejedno-
krotnie mowa. NajczeSciej mowi sie w tym zwigzku
0 uspolecznieniu miodziezy. Zycie w grupie jednak,
jak wiemy chocéby z badan Piageta, Baldwina, Durkhei-
ma. Mc. Dougalla, ma znaczenie glebsze, ogdlno-rozwo-
jowe; stuzy bowiem rozwojowi indywidual-
nemu, a w szczeg6lnosci rozwojowi myslenia logicz-
nego i mowy, a to poprzez wzajemng wymiang mysli,
kontrole, wzajemne przekonywanie sie, rozwojowi
sfery emocjonalnej poprzez niezmierne bogac-
two rozmaitych sytuacyj zycia zbiorowego, wzywanie
sie w rozmaite indywidualno$ci, w odrebne typy uczu-
ciowosci i t. d, rozwojowi woli poprzez dzia-
tanie pod kontrolg zewnetrzng grupy a zwiaszcza utrzy-
mywanie wysitku, zdazajagcego do celéw oddalonych —
w szczeg6lnosci za§ rozwojowi moralnemu po-
przez koniecznosC liczenia sie z bliznim, odwazanie
swych postepkdw ze wzgledu na dobro wspot-ludzi wzgl.
dobro grupy i wytwarzanie w sobie w ten sposob sta-
tych dyrektyw dziatania czyli sumienia. Co wigcej.
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sama osobowo$¢ wraz z poczuciem swej odrebno-
§ci ksztalci sie jedynie skutecznie w grupie a raczej
przez uczestnictwo nie w jednej konformistycznej gru-
pie, lecz w kilku grupach wzgl. w grupie wielkiej, po-
$redniej, obejmujacej wiecej grup prostych. | to jest
bodaj najgtebszy sens wychowania socjalne-
g o, t. j. wychoAvania w srodowisku socjalnem i poprzez
nie. Na osobng uwage zastuguje w szczeg6lnosci wy-
chowanie spoteczne w Scislejszem znaczeniu
i wychowanie obywatelskie. Dobrze je opi-
suje B. NaWroczynski w swej pracy Uczen i kla-
sa/™* gdy mowi o organizacji grupy-klasy:
..Zwhaszcza gdy chodzi o uspotecznienie miodego
pokolenia, przeprowadzenie jednostek przez dobrze wy-
chowang klase szkolng jest srodkiem poprostu niezbed-
nym. Czyz bowiem mozna wychowac przysziego czton-
ka spoteczenstwa poza spoteczenstwem? Szkoty nie po-
winny stanowi¢ samego tylko aparatu nauczania. Mate
spoteczenstwo szkolne moze i powinno by¢ réwniez dla
miodziezy szkotlg przysziego jej zycia obywatelskiego.
A nadaje sie ono do spetnienia tego zadania doskonale
nietylko dlatego, ze jest jedynem spoteczerstwem, orga-
nizowanem i kierowanem przez pedagogéw, lecz réw-
niez dla dwu innych wzgleddw. Po pierwsze, jak ro-
dzina taczy ono w sobie dwa pokolenia: dorostych i mio-
dziez; daje to mozno$¢ dorostym przekazywaé¢ mio-
dziezy swoje ideaty, przepoi¢ jg poszanowaniem i mito-
§cig dla pracy poprzednich pokolen, duchowo spokrew-
nionych z niemi, zacheca do podjecia zczasem twdrczych
wysitkéw, zmierzajagcych do pomnozenia dobr kultural-
nych — po drugie, utatwia stopniowe przejscie od gru-
py pierwotnej, ktorg jest rodzina, do grup wtdrnych,
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jak panstwo, kosciot i ogromna wiekszo$¢ wszelkich
organizacyj spotecznych. Bo zwazmy tylko: klasa
szkolna jest, jak rodzina, grupa spoteczna, w ktdrej
wszyscy znaja sie osobiScie i oddziatywajg na siebie
bezposrednio. Jednakze klasa szkolna jest czastkag ca-
tej szkoty, ktora juz nalezy do t. zw. grup posrednich;
cztonkowie jej bowiem poczeSci znajg sie osobiscie ze
soba, poczesci za$ nie znaja, — poczesci oddziatywaja
na siebie bezposrednio, poczesci za$ posrednio zapo-
mocag 0s6b trzecich, pisma i t. p. Ot6z zwigzek klasy
z calg tg organizacjg i sama ta organizacja stopniowo
sie odstania przed mtodym umystem, stopniowo ogarnia
go swoim wplywem, az wreszcie uczen poczyna sie czuc
obywatelem calej szkoly, a przez nig wrasta w panstwoj
w narod, w ludzkos¢ ucywilizowang®.

Do wymienionych juz celéw dodajmy jeden, dzi$
szczegblnie wazny, a mianowicie stwarzanie zapomoca
takiej organizacji terenu, na ktérym moga ujawniac sie,
rozwija¢ i ksztatltowac jednostki wybitniejsze, kierow-
nicze, stowem t. zw. przywodcy, a wiec elita spoteczna,
narazie w ramach grup miodziezy, z ktérych przejda
zczasem w grupy spoteczenstwa dorostego.

Nakoniec na szczego6lniejszag uwage zastuguje cel,
dla ktérego organizacja grup szkolnych stanowi waru-
nek niezbedny a doskonaty, t. j. cel samowycho-
wawczy. Zalezy on przedewszystkiem od ducha
grupy, ktory znowu polega¢ musi na wysokiej tresci
moralnej oraz na rozbudzeniu w grupie idei samowy-
chowawczej. Tylko takie grupy stang sie wysoce do-
datnim czynnikiem wychowania, ktére przy wspotdzia-
taniu wychowawcy przenikniete bedg nawskrés zywem
pragnieniem doskonalenia sie w kierunku celow dla
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kazdej grupy réznych, lecz lezacych na linji og6lnych
celow wychowawczych. Osiggniecie tego zalezy prze-
dewszystkiem od nauczyciela-wychowaw”cy, jego wiary
i entuzjazmu, jego zywej postawy pedagogicznej, tacza-
cej bezposrednia mitos¢ ku dzieciom z ,mitoScig ich
dusz“ — zalezy jednak takze od pewnych warunkéw,
tkwigcych w $rodowisku oraz w tonie samej grupy,
a w niematym stopniu od jej organizacji.

23. Tak wiec w zwigzku z celami wychowawczemi
otwiera sie w stosunku do grup samorzutnych rozlegte
pole dla szczeg6towych zagadniehn wychowawczo-orga-
nizacyjnych. Zagadnienia te mozemy tu tylko wymie-
ni¢c i w krdtkoSci omowic.

1 Wychowawca powinien w organizowaniu grup
przestrzega¢ naturalnej ich zasady strukturalnej, t. zn.
klasy nizsze (np. I i Il) organizowa¢ w duchu autory-
tatywnym, S$rednie (np. 111—IV) w duchu swobodnej
kooperacji, wyzsze (np. VII i VIII) w duchu zespotéw
ideowych. Przytem na wszystkich stopniach chodzi nie
0 wylacznosé, lecz raczej o pewien szczegllny nacisk
na danej zasadzie; to tez juz na nizszym stopniu nalezy
wdraza¢ powoli grupe do kooperacji, a na $rednim do
dziatania ideowego.

2. Z tern wigze sie zagadnienie treSci zycia grupo-
wego i jego zakresu. W zakres, odpowiadajacy kaz-
demu stopniowi, wchodzi¢ mogg rozmaite funkcje szcze-
gotowe. Nie dadzg sie one Scisle uschematyzowac, gdyz
powtarzajg sie na wszystkich stopniach, tylko ze zgod-
nie z rozwojem samej zasady organizacyjnej przybie-
rajg inng postac. | tak:

a) celem organizacji grup na stopniu nizszym winno
by¢ wyrabianie cnét podstawowych dla Zzycia zbioro-
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wego, jako to: zdolnosci do wspdipracy i wspbdtzabawy,
solidarnosci, postuszenstwa dla autorytetu, umiejetnosci
utrzymywania tadu, karno$ci;

b) celem organizacji grup na stopniu $rednim powin-
no by¢ wyrabianie zdolnosci organizoAvania sie, dobro-
wolnego postuszenstwa dla wspélnych ustanowien wzgl.
0s6b przywddcdéw, ofiarnosci i gotowosci do ustug, soli-
darnosci i rycerskos$ci, sumiennosci i wytrwato$ci w wy-
konywaniu obowigzkéw, wyptywajacych z przynalezno-
$ci do grupy wzgl. urzedu, t. j. obowigzku specjalnie po-
wierzonego przez grupe — wszystko to z jednej strony
na tle entuzjazmu dla wspélnych celéw samowychowaw-
czych, z drugiej za$ zdrowego krytycyzmu i samodziel-
nosci indywidualnej;

c) celem organizacji grup na stopniu wyzszym po-
winny by¢, obok cnét powyzszych, cnoty wyzsze i szer-
sze, t. j. zbiorowa praca nad samodoskonaleniem sie
w zwigzku z ideatami religijnemi, moralnemi, spotecz-
nemi i obywatelskiemi.

Najogdlniejszym a zarazem najwyzszym jest oczy-
wiscie jeden cel, o ktérym juz méwilismy, a dla ktérego
dobra organizacja grupy szkolnej stanowi Avarunek nie-
zbedny i doskonaly, a mianowicie samowychowanie.
Istniejg, jak widzieliSmy, cnoty, ktore tylko w grupie
moga sie rozwing¢: nalezg tu cnoty moralne i spoteczne,
jak mitos¢ blizniego, sprawiedliwo$é, prawdomownosc,
odwaga, tolerancja, zgodliwos$¢, solidarnos¢, zdolnosé
do poswiecen i t. d. Tern samem tez tylko zycie
zbiorowe daje mozno$¢ wytrzebienia lub unikniecia
moznos$ci rozwoju analogicznych wad charakteru, nader
powszechnych i tatwm powstajgcych tam, gdzie wycho-
wanie nie postuguje sie organizacjg zycia zbiorowego.
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jak np. egoizm, kifamstwo, nieuczciwo$é, sobkowstwo,
wybujaty indywidualizm, nietolerancja, niezdolno$¢ do
wspotpracy i t. d. Tylko tez na terenie zycia zbioro-
wego stosowaé mozna w przeciwienstwie do czystego
werbalizmu wwychowaniu moralnem i spotecznem
zasade Deweya: learn by doing, stanowigcg podstawe
metod czynnych réwnie dobrze w wychowaniu, jak
i w nauczaniu. Wychowanie bowiem jest réwmiez pew-
nego rodzaju ,,nauczaniem® czy raczej ,,uczeniem sie*“ —
w sensie nabywania nowych, wyzszych warto$ci moral-
no-obyczajowych.

3. Co do formy, wychowawca stosowaé bedzie
w miare potrzeby i sposobnosci organizacje grup do-
raznych wzgl. luzniejszych, dazac jednak zasadniczo
do grup bardziej trwatych i spoistych. W tym celu sta-
ra¢ sie bedzie wytwarza¢ coraz gtebszg wiez w grupie
na podstawie wspolnych przezyé, dazen, prac, ideatow.
Bardzo wazne jest przytem takze zagadnienie rodzaju
organizacji. Podstawowa i bodaj najwazniejszg jest
organizacja poszczeg6lnych grup-klas, majgcych wszel-
kie zalety spoteczne grup pierwotnych. Dla pewnych
celow, szczeg6lnie samoksztatceniowych, nadajg sie
grupy mieszane (dobrane, miedzyklasowe) lub ponad-
klasowe, a dla celéw wychowania obywatelskiego grupy
Swielkie®.

4. Zaped organizacyjny wychowawcy nie powinien
posuwac sie za daleko w ukrécaniu czy tez zbytniem przy-
$pieszaniu naturalnej struktury i tresci danej grupy;
w taki spos6b bowiem powsta¢ moze grupa sztuczna,
pozbawiona istotnej wiezi spolecznej, a tern samem
i wptywu ksztatcgcego. Moment ten nalezy podkreslic
tern bardziej, ze szkota zbyt czesto o nim zapomina,
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organizujac grupy sztuczne, zapomoca ktdrych osiggnaé
pragnie i spodziewa sie pewne cele, niedostepne szkole
autokratycznej — na to tylko, by wnet z gtebokiem roz-
czarowaniem dozy¢ stopniowego rozpadania sie tak zio-
zonych grup. Ostrozno$¢ wzgl. swoboda organizacyjna
grup miodziezy jest tez i z tego wzgledu konieczna, ze
tak mato znamy jeszcze prawa ich struktury, zycia i roz-
woju. To tez stosunek Kkierownictwa wychowawczego
wobec nich powinien by¢ nader dyskretny.

5. Co do stopnia spoistosci wreszcie nalezy pamie-
ta¢ o tern, ze, aczkolwiek zbytnia luzno$¢ organizacyj-
na jest o tyle szkodliwa, iz nie pozwala wytworzy¢ sie
tej atmosferze wychowawczej, jakg ma organizacja stata
i zwarta, zniewalajgca jednostki do podporzadkowy-
wania sie jej w swem indywidualnem postepowaniu,—
to z drugiej strony nalezy unika¢ zbytniej uniformiza-
cji i sztywnosci: pierwsza bowiem grozi nadmierng
sugestja zbiorowa, wytgczajacg lub obnizajagca u po-
szczegblnych czionkow odwage i mozno$é posiadania
i wypowiadania wiasnego sadu krytycznego, druga za$
grozi biurokratyzmem i formalizmem, stanowiacym po-
wazne przeszkody dla rozwoju i ksztattowania sie zy-
wych energij miodziezy.

W ten spos6b przeszliSmy od og6lnych zagadnien
wspotdziatania miodziezy w pracy wychowawczej szkoty
do zagadnien organizacji grup miodziezy szkolnej, a to
wiedzie nas w dalszym ciggu do zagadnienia t. zw. S a-
morzadu.
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V.

Samorzad miodziezy szkolnej.

24, Okredlenie samorzadu. 25. Historja rozwoju samorzadu; okres

intuicyjny. 26. c. d.: okres racjonalny. 27. Gtéwne typy samorzadu;

~ina i panstwo jako formy ,polityczne*. 28. Formy ,,pedagogicz-

ne“ samorzadu. 29. Korzysci samorzadu, warunki powodzenia i wska-
zania. 30. Samorzad, jego elastyczno$¢ i zywotnosc.

24. Mamy wrazenie, ze dopiero na tle ogélnych
tozen socjopsychologicznych i socjopedagogicznych za-
gadnienie samorzadu wystagpi¢ moze we wilasci-
wem os$wietleniu i na wilasciwem miejscu. Samorzad
bowiem stanowi tylko jedng z form organizacji
grupowej miodziezy szkolnej, a nie jedyng, jak to
sie zazwyczaj sadzi, i to forme, ktorej realizacja wyma-
ga specjalnych warunkéw.

Céz tedy znaczy samorzad? Najogdlniej biorac, orga-
nizacje grupy szkolnej, opartg na zbiorowej woli samej
grupy. Obejmuje on tedy w szerszeni znaczeniu wszelkg
dobrowolnie zorganizowang grupe szkolng bez wzgledu
na zakres jej funkcyj, stopien spoistosci i ztozonosci
ustroju, w wezszem jednak i SciSlejszem znaczeniu do-
browolng organizacje grupowg wzglednie statg, ogar-
niajacag szerszy zakres zadan lub nawet catoksztaht zy-
cia i pracy danej grupy szkolnej i posiadajacej pewien
przyjety przez te grupe ustréj i forme rzadu.

Istotag samorzadu szkolnego nie jest tedy taka czy
inna jego forma, lecz oparcie zycia i pracy grupy szkol-
nej na zasadzie autonomicznej, t. j. dobrowolnej i samo-
dzielnej organizacji — oczywiscie przy niezbednej po-
mocy i kierownictwie ze strony pedagogicznej. Owa tez
zasada organizacyjna stanowi podstawowg wartos¢ wy-

Za-
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chowawczg samorzadu, ktéry grupe szkolng, przede-
wszystkiem klase, przetwarza ze zbiorowiska, rzgdzo-
nego dotad przez zewnetrzny autorytet, w grupe rzg-
dzacg sie samodzielnie, a tern samem takze wytwarza
w szkole atmosfere, ktora z jednej strony pogiebia
wptyw wychowawczy szkoly, a z drugiej zamienia ja
na teren swobodnego, naturalnego rozwoju oraz dazen
i pracy samowychowawczej miodziezy.

W ten sposob samorzad odpowiada zaréwno wspot-
czesnym celom wychowania, jako tez wspotczesnym po-
gladom na istote wychowania wogdle, tudziez przemia-
nie dotychczasowej szkoty z typu nauczajgcego na typ
przedewszystkiem wychowujacy. Tern sie tez ttumaczy,
ze samorzad stanowi dzi$ jeden znajistotniejszych sktad-
nikow wszelkich systeméw i planéw nowego wychowa-
nia, nowych szkét.

Historja samorzadu™® bytaby w tym zwigzku nader
pouczajgca, zaré*vno dla poznania jego genezy w zwigz-
ku z czynnikami spotecznemi, politycznemi i pedago-
gicznemi, jako tez rozwoju jego form, jak wreszcie i do-
tychczasowych doswiadczen, na tern polu poczynionych.
Historja to jednak zbyt rozlegta. To tez i my ograni-
czy¢ sie musimy tylko do kilku uwag najwazniejszych.

25. Nie ulega watpliwosci, ze rosngca swa popular-
nos¢ samorzad zawdzieczat przez diugi czas przede-
wszystkiem duchowi demokratycznemu, t. j. tej okolicz-
nosci, ze czynit zado$¢ postulatom demokracji politycz-
nej. To tez najwczesniej przyjat sie i najbardziej roz-
powszechnit, zwiaszcza w swych formach politycznych,
w panstwach demokratycznych. Druga jednak wspo-
mniana przez nas grupa prob wychodzita z zatozen
gtéwnie pedagogicznych i rozwineta sie po linji rozma-
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itych form, ktére najogdlniej ujgdby mozna jako formy
organiczne.

W historycznym rozwojn samorzgdu mozemy wyro0z-
ni¢ przedewszystkiem bardzo dtugi okres intuicyj-
ny i bardzo krotki i daleki jeszcze od doskonatosci
okres racjonalny, t. j. oparty na coraz lepszych,
bardziej nauko”vych badaniach psychologicznych i so-
cjologicznych oraz doswiadczeniach pedagogicznych.
W okresie intuicyjnym zrodtem poczjman samorzadnych
byty pewne obserwacje i poczucia wybitniejszych pe-
dagogow, odnoszace sie do psychologji zbiorowej mito-
dziezy oraz sposobdw jej prowadzenia dla osiggniecia
pewnych zgory okreslonych celow pedagogicznych. Byi}®
to cele przedewszystkiem dydaktyczne lub tez wycho-
wawcze wprawdzie, ale wigzace sie bezposrednio z na-
uka, a w szczegolnosci z t. zw. karnoscia, jako tworzaca
niezbedny warunek skutecznego uczenia sie zbiorowego.
Taki wiasnie charakter miata np. instytucja ,,samorzg-
du“ u Trotzendorfa (w w. XVI1) oraz w naszych Usta-
wach Komisji Edukacji Narodowej i w Liceum Krze-
mienieekiem za czaséw Czackiego. Ten zaczatkowy ,,sa-
morzad* polegat tu tez tylko na zarzadzeniach, maja-
cych na celu przedewszystkiem kontrole nad naukga oraz
utrzymywanie karnosci przez wyznaczonych przez na-
uczyciela ,,urzednikéw* lub zapomocg ,,s3dow uczniow-
skich*, polubownych i doraznych albo tez statych. Nie
ulega watpliwosci, coprawda, ze oprocz wzgledéw uty-
litarno-dydaktycznych dziataty juz tu takze wzgledy,
ptynace z intuicji psychologicznej i liberalizmu peda-
gogicznego.

Te ostatnie czynniki wzmogty sie niezmiernie dzieki
Rousseau ’owi, ktory jednak sam wskutek swej postawy
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aspotecznej nie miat zmystu dla zbiorowej organizacji
miodziezy. Wptynat on atoli poteznie na swego wiel-
kiego nastepce, t. j. Pestalozziego, typowego pedagoga
spotecznego, tudziez na tak wybitnych pedagogéw na-
rodowo-politycznych, jak Fichte i Stein w Niemczech.
Oni to tez po raz pierwszy teoretycznie i praktycznie
rozwineli zasade samorzadowa w catej petni — w sensie
organizacji samowychowawczej jako znakomitego $rod-
ka wychowania spotecznego i obywatelskiego. Nastepny
okres pedagogiki Herbartowskiej, wybitnie indywidu-
alnej i moralistycznej, samorzadu nie doceniat zgota.
Pozytywizm, oparty z jednej strony na biologji, z dru-
giej za$ na socjologji, przyniost niewatpliwie zrozumie-
nie idei socjalnej w wychowaniu, nie znalazt jednak
praktycznego zastosowania w szkolnictwie publicznem,
ktore pozostawato pod Avptywem liberalizmu indywidu-
alistycznego, wyzyskiwanego réwmoczesnie przez pan-
stwa mniej lub wiecej absolutne dla zwalczania wszel-
kich, za grozne uwazanych organizacyj spotecznych,
a wiec i organizacyj miodziezy. Dopiero wraz z ro-
snagcym demokratyzmem z jednej a rozwojem pedo-
psychologji i pedosocjologji z drugiej strony zagadnie-
nie samorzadu wyptjmeto z nowa sita.

Demokratyzm, przerzucajgc punkt ciezkoSci w zyciu
politycznem z czynnikdéw autokratycznych na samych
obywateli jako czionkéw grupy spoteczno-panstwoweyj,
musiat konsekwentnie dazy¢ do odpowiedniego wycho-
wania przysztych obywateli, t. j. osobnikéw, przysposo-
bionych nalezycie do tej wiasnie formy rzadu i zycia,
a wiec nietylko posiadajgcych potrzebng wiedze o ustro-
ju panstwa, o jego warunkach gospodarczych, o pra-
wach i obowigzkach obywatelskich, ale przedewszyst-
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kiem duchowo przygotowanych do nowych funkcyj
i zkgczonych z niemi niebezpieczenstw, co wymagato
wyrobienia w nich takich cn6t, jak solidarnos¢ a row-
noczesnie tez i samodzielno$¢ mysli, odwaga cywilna,
poczucie odpowiedzialnosci i t. d. Stad przedewszyst-
kiem wyptynat silny impuls do wprowadzenia do szkét
t. zw. nauki obywatelskiej w réznych for-
mach, pdzniej zaS — w przekonaniu o jej niedostatecz-
nosci — takze instytucji samorzgdu uczniow,
jako formy zycia, bedacej prawdziwg szkotg oby-
watelstw a

Dla szkoty dotychczasowej, nawskros$ autorytatywnej,
forma ta oznaczata wrecz rewolucyjng zmiane najistot-
niejszych jej podstaw, zwiaszcza t, zw. karnosci, stano-
wigcej w niej dotad jedyny i gtéwny czynnik wycho-
wawczy i dlatego bronionej przez nig przeciw nowym
zapedom z oporem niezwykle silnym. Mimo to forma
vSamorzadu przyjmowata sie coraz powszechniej. Do
wzgledow politycznych bowiem przylagczyly sie
wzgledy ogd6lno-wychowawcze, oparte na za-
tozeniach psychologicznych i pedagogicznych: pierwsze
z nich stwierdzity, ze samorzad cz>Tii zado$¢ natural-
nym potrzebom rozwojowym miodziezy, drugie w struk-
turze wychowania wykryty organiczny zesp6t czynnika
heteronomicznego z czynnikiem autonomicznym, t. j. sa-
mowychowawczym, wykazujgc tern samem niezbednosc¢
samorzadu w procesie wychowawczym.

26. Odtad w historji samorzadu rozpoczyna sie okres
racjonalny. W okresie tym, zgodnie z faktami po-
wyzszemi, odr6zni¢ mozna dwa Avspomniane juz poprzed-
nio typy samorzadu, jeden o charakterze przewaznie
polityczno-demokraty”cznym, drugi o cha-
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rakterze raczej og6lno -wychowawczym. Pierw-
szy typ rozwinat sie najwczesniej w panstwach o typie
demokratycznym, przedewszystkiem w Stanach Zjedno-
czonych Ameryki Pétnocnej, gdzie opart sie natradycyj-
nym systemie ,polegania na honorze“ (honor-system),
stosowanym do studentow w tamtejszych kolegjach,
oraz na zasadzie ,godnosci osobistej* (selfrespect),
i gdzie najbardziej sie tez rozpowszechnit tak, ze
obecnie istnieje on tam w kazdej szkole publicznej."®
Tam tez ,samorzad”, rozumiany w sensie dostownym
(Selfgovernment), przybrat przewaznie formy poli-
tyczne, a mianowicie badz forme ,szkoty-panstwa“
(school-state), badZ ,,szkoty-miasta® (school-city) czyli
gminy miejskiej.

Tworca piewszej formy jest William Gili. Wpro-
wadzony bowiem przezen ,,samorzad* nasladuje catko-
wicie urzadzenia panstwowe. ,,Pafstwo* to sklada sie
z gmin, obejmujacych jedng lub wiecej klas. Najwyz-
szg wiladzg prawodawczag jest parlament, do ktorego
kazda klasa wysyla po 2 przedstawicieli z wyboru,
a ktory uchwala og6lne prawa i przepisy. Sadownic-
two sktada sie z wielu izb i posiada wiasny kodeks.
Nauczyciel czuwa tylko nad cato$cia, poucza, objasnia,
ale nigdzie nie wysuwa swego autorytetu. Ponadto
liczna biurokracja dopetnia obrazu tego panstwa w mi-
njaturze.

Forme ,szkoty-miasta“ reprezentuje typ t. zw.
Lagrange-city, stosowany w Ohio, w stanie Toledo, a po-
legajacy na tern, ze cata szkota tworzy jedng gming, po-
szczeg6lne za$ klasy sa jej ,,obwodami“. Wszyscy ucz-
niowie — oprocz klas najnizszych — majg czynne pra-
wo wyborcze, bierne za$ tylko uczniowie dwu klas naj-
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wyzszych. Z najwyzszej pochodzi ,,burmistrz* (the Ma-
yor). Wybory odbywaja, sie dwa razy do roku. Na ze-
braniach przedwyborczych wygtaszajg méwcy przemo-
wienia za i przeciw kandydatom. Na osobnem zebraniu
Lourmistrz* przedstawia sie wyborcom i wry“glasza swdj
program. Oprocz niego w'ybiera sie inspektora zdrowia,
skarbnika i sekretarza. Wszyscy oni konferujg od czasu
do czasu z dyrektorem zakiadu, ktéry wtajemnicza ich
w rzady demokratyczne, potrzeby zakiadu i t. d. Co
miesigc odbywaja sie zgromadzenia ,,obywatelskie*, na
ktorych urzednicy zdajg sprawe ze swego urzedowania
i stanu zakladu.*®

Oba te amerykanskie systemy samorzgdu przeszty
w ostatniem dziesiecioleciu X1X w. do Europy, gdzie
jednym z pierw”szych ich propagatorow' byt Foerster,
ktory jednak z polityczno-demokratycznym charakterem
samorzadu pofaczyt juz charakter moralno-wychow”aw'-
czy, dopatrujac sie w nim jedynej wiasciwej formy, na-
dajacej sie do przetworzenia karnosci, opartej na auto-
rytecie i postuszenstwie narzuconem, w postuszenstwo
i karno$¢ wewnetrzng, opartg na dobrej woli i godnosci
wdasnej, a tern samem najwalniejszego srodka do ksztat-
cenia charakteru moralnego.

Koleje samorzadu w Europie byty dos¢ szczeg6lne.
Zrazu przejeto go z Ameryki i stosowano w sposéb nie-
wolniczy, bodaj najw'czesniej w demokratycznej Szwaj-
carji, zrazono sie don jednak niebawem gruntownie.
Przyczyna niepowodzenia lezata w tern niewolniczem
wiasnie przeszczepianiu go na tereny o zgota odmien-
nych wiasciwosciach kulturalnych i psychologicznych —
bez wrzgledu na zasade, ze wszelka forma zywa wyra-
staC moze i powinna organicznie ze swego swoistego
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podioza. To tez po tym okresie nasladownictwa peda-
gogika europejska poczeta coraz samodzielniej przetwa-
rza¢ forme samorzq.du w”duchu zgodnym z tradycjami
i warunkami lokalnemi oraz z psychologjg, dziecka, je-
go wiasciwosciami etniczno-narodowemi, spotecznemi
i rozwojowemi. Nalezy stwierdzi¢, ze, podczas gdy Ame-
ryka pozostata naog6t wierna raz utworzonej struktu-
rze, to Europa rozwineta w tej dziedzinie nader bujng
tworczo$é, tak, ze dzis zarOMTio literature, jako tez roz-
maito$¢ organizacyj samorzagdowych w Europie trudno
juz wrecz ogarngC i usystematyzowac. Ogo6lnie mozemy
powiedzie¢, ze z samorzadu amerykanskiego pozostata
sama idea oparcia wychowania szkolnego na dobrowol-
nej organizacji miodziezy szkolnej, idea autonomiji,
a w samej formie organizacyjnej dtugo jeszcze utrzy-
maty sie urzadzenia i nazwy, przejete z organizacji
gmin samorzadowych lub panstwowych jednostek ad-
ministracyjnych, odpowiadajacych demokratyczno-poli-
tycznemu typowi samorzadu. Poniewaz niesposob przed-
stawi¢ nam tu szczegdtowo dziejéw tego typu i rozma-
itych jego postaci, poprzestaniemy na jego ogolnej cha-
rakterystyce.

1. Gtéwnym celem samorzadu tego typu ,politycz-
nego“ jest wychowanie obywatela panstwa demokra-
tycznego.

2. W tym celu samorzad obiera badZ forme panstwa
demokratycznego (republiki), badZ jednostki admini-
stracyjnej (powiatu), badz wielkiej gminy (miejskiej),
badZz matej gminy (wiejskiej).

3. W formach tych cata grupa miodziezy zorgani-
zowana jest w duchu demokratycznym, t. j. stanowi
przedmiot i podmiot rzadzacy. Innemi stowy: grupa
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ustana™via wspélnie — na zasadzie wiekszosci — pewien
ustr6j, obowiazujgcy wszystkich (regulamin, statut,
prawo) i obejmujacy dziedziny zycia istotne dla grupy;
ponadto bezpo$rednio lub posrednio wybiera wiadze,
majace spetnia¢ powierzone im funkcje oraz czuwac
nad spetnianiem obowigzkéw przez cztonkéw grupy.

4. Istotnym jest tu tedy stosunek wiadzy do grupy
wzgl. jej cztonkéw. Zrodtem wiadzy jest grupa; wia-
dza reprezentuje wiec zbiorowa wole grupy, przed ktorg
jest tez odpowiedzialna; z drugiej za$ strony cztonko-
wie grupy zobowigzani sg do postuszehnstwa wobec
ustanowionej przez grupe wzgl. jej wiekszos¢ wiadzy,
t. j. rzadu oraz urzednikéw, odpowiedzialnych znowu
badz bezposrednio wobec ,,rzadu”, ktéry ich ustanawia,
badz wobec grupy. Zalezy to od formy rzadu, ktéra
moze by¢ albo ,parlamentarna® (jak np. w amerykan-
skich ,,szkotach-panstwach*), albo tez, co czestsze, sta-
nowi¢ rodzaj ,referendum®.

27. Pod wzgledem ustroju mozemy, jak wspomnie-
lisSmy, w tym politycznymi typie samorzadu wyrdznic
gmine i panstwo. ,Gmin g“ moze by¢ badz kla-
sa, badZ cata szkota, ktéra wobwczas (na podobien-
stwo angielskich lub francuskich gmin miejskich)
obejmuje samorzadne ,,obwody“ (klasy); ,panstwem*
natomiast nie moze by¢ poszczeg6lna klasa, lecz albo
jedna szkota albo grupa szkoét.

a) Gmina-klasa. Moze tu byC mowa tylko
0 analogji z gming mata, pierwotng, ktérej cztonko-
wie bezposrednio sie z sobg stykaja, znajg sie osobi-
§cie, wspotzyja z sobg. Zasadniczo ,gmina szkolna“
moze by¢ albo catkowicie samorzadna, albo na podo-
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bieAstwo gmin administracyjnych posiada¢ tylko poru-
czony zakres dziatania. Dalszg rdznice stanowi osoba
nauczyciela-wychowawcy,. dla ktérej w rzeczywistosci
politycznej trudno znalez¢ analogje. Stosunek jego do
gminy moze utozy¢ sie rozmaicie: albo przybraé postaé
analogiczng z czynnikiem ,kontroli“, co ze stanowiska
pedagogicznego jest mniej pozadane, albo zgota poza-
polityczng postac przyjaciela, kierownika, doradcy (pod
nazwg ,kuratora®, ,opiekuna“ i t. p.), albo wreszcie
moze nauczyciel Awvejs¢ sam w skiad gminy jako jej
formalnie réwnouprawniony cztonek i stara¢ sie uzy-
ska¢ w niej dzieki swnj dojrzatosci i wyjatkowemu sta-
nowisku role ,przywndcy”, w ten sposéb za$ ,,gmine*
w sensie politycznym przetworzy¢ na gmine w sensie
ideow™ym wzgl. pedagogicznym.

Gmina-klasa jest samowystarczalna, zamknieta, t. j.
spetnia tylko funkcje, w™yptywnjace z potrzeb jej wia-
snego zycia w'zgi. postawionych sobie celéw ideow"ych.
Okresla je zebranie ogolne t. zw. sejmik gminy (wedle
analogji raczej z ,powiatem*, niz z gming), stanowdacy
najwyzszg wdadze ustawodawcza w gminie. Pierwszy
sejmik ustanawda swdj ,,statut gminny*“, dalsze zbieraja
sie regularnie w oznaczonych terminach — oprécz nad-
zw”yczajnych. Sejmik wrybiera wdekszoscig gtosow od-
powiedzialne przed nim wiladze wykonawcze na okre-
Slony czas. Witadze administracyjng stanowi Bada gmin-
na, ztozona z wojta (sottysa), podwadjciego (zastepcy),
pisarza (sekretarza), podskarbiego (kasjera) i t. p.
Rada administruje, czuwa nad catoscig, ustanawia po-
datki i t. d., wojt reprezentuje, Kieruje pracami Rady,
kontroluje funkcjonarjuszy, oddaje sprawy sadowi, pod-
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wojci zastepuje go lub spetnia niektore z jego funkcyj,
pisarz prowadzi kronike gminy i wystawia pisma, pod-
skarbi zarzadza kasg gminng wzgl. kasg oszczednosci,
prowadzi ksiegi. Sad, ztozony z tawnikoéw, osadza spra-
wy, przedtozone mu przez wdjta. Wyroki sgdu, jako tez
wszelkie uchwaty Sejmiku i Eady wysmagajg — naogot-—
zatwierdzenia przez kuratora wzgl. dyrekcje, ktéra mo-
ze zazadaé¢ poddania wyrokéw i uchwat rewizji wzgl.
gmine zawiesi¢.N

Ustrdj ten moze by¢ oczywiscie w szczegétach nader
rozmaity: Gmina moze ustanawia¢ rozmaite ,komisje*,
np. samopomocy i t. d., oraz caty szereg funkcjonarju-
szy dla poszczeg6lnych zadan, jak np. dla utrzymywa-
nia tadu, czystosci, higjeny, pilnowania tablicy, kwia-
tow, zachowania sie na pauzach i t. d. Sagd moze by¢
réwniez rozmaicie zorganizowany, a nawet odpasé cal-
kowicie.

Wszystkie te modyfikacje wyptywajg z zaznaczone-
go juz wzgledu wychowawczego, ktéry wystepuje zreszta
w samej zasadzie ustroju gminy szkolnej w odrdznieniu
od gminy rzeczywistej.

b) Gmina ,S$rednia“ i ,wielka*“ rézni sie od gminy-
klasy wiekszg ztozonoscig. W skiad jej wchodzi wigksza
liczba klas szkolnych. ten sposob tworzy sie ustrdj,
odpowiadajacy t. zw. grupie wtérnej, bardziej zblizonej
do ustroju panstwowego. Mozliwe sg zasadniczo dwie
formy:

a) gmina $rednia, t. j. ponadklasowa, ztozona z kilku
klas réwnolegtych lub bliskich sobie pod wzgledem stop-
nia rozwoju np. klasy i Il, 111 i 1V it d. lub jak np.
W ,wiejskich ogniskach wychow™awczych*“ (Lander-
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ziehungsheimach) Lietza,” klasy |1—V (sexta-ober-
tertia) w llsenburg, V—"VII (obertertia - obersecunda)

w Haubinda, VII—IX (obersecunda-oberprima) wBie-
berstein;

/?) gmina wielka, ztozona ze wszystkich klas danej
szkoty.

Jezeli gminy pierwszego typu tworza, zarazem, jak
tego zgdajg niektdrzy teoretycy, odrebne zaktady szkol-
ne, to ustrojowo nie bedg one niczem rdznity sie od
gminy ,wielkiej“. Inaczej, jezeli mieszczg sie w ramach
wspolnej szkoty, takiej wihasnie ,,gminy wielkiej“. Wow-
czas nie tracgc autonomji w zakresie swego wilasnego
zycia, tworzg jednak zarazem czesci organizmu wiek-
szego. Podobnie, gdy chodzi o poszczegblne grupy-klasy
i ich stosunek organizacyjny do ,,wielkiej gminy“. Sto-
sunek ten moze byé rozmaity, zaleznie od tego, czy
opiera sie na zasadzie ,zrzeszeniowej*“ spoOt-
dzielczej czy panstwowej, z ktorych kazda
znowu moze przybiera¢ rozmaite postaci. Gmina typu
»Zrzeszenia“ obejmuje klasy jako czynniki wspétrzedne
i niezalezne, wysytajace swoich przedstawicieli do wy-
dziatu czy zarzadu, ktory zarzadza tylko pewnemi ich
wspdllnemi sprawami. Inna jest geneza i zasada orga-
nizacji spotdzielczej; punktem wyjscia sg tu wiadnie
owe wspdllne potrzeby, dla ktoérych zatatwienia po-
wstajg stopniowo, zaleznie od ich narastania, rozmaite
organizacje — jak to np. dobrze opisat i graficznie —
w nizej podanym schemacie — przedstawit Aleksander
Patkowski w swej pracy: Wychowanie pokolenia
w duchu demokratycznej idei spoldzialania.
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O organizacji ,,panstwowej“ — badz w formie ,mia-
sta“ (przypominajacego typ ,zrzeszenia“), badZ, co
wazniejsza, demokratycznej republiki —byla
juz mowa, przyczem istota rzeczy polega tu na tern,
ze w skiad ,panstwa“ wchodzg wszyscy w zasadzie
réownouprawnieni uczniowie jako obywatele (bez zad-
nych organizacyj posrednich) i ze ustrdj takiej orga-
nizacji wzoruje sie na analogicznych ustrojach rzeczy-
\vistego panstwa demokratycznego.

Zarobwno w ,,gminie wielkiej“, jako tez w ,,panstwie
szkolnem* zastuguje na uwage rozmaicie okre$lany za-
kres dziatania w stosunku do wiadz szkolnych, tudziez
zakres uprawnien cztonkéw, zaleznie od rocznikéw. Co
do pierwszego byly i sg jeszcze proby bardzo daleko
idace, jak w szkotach sowieckich lub niektérych ekspe-
rymentalnych gminach niemieckich np. w gimnazjum
realnem Fritza Karsena w Neukdlln,-* gdzie uprawnie-
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nia samorzadu rozciggajg sie nawet na ukiad programu
naukowego, ocene nauczyciela i t. d., lub tez skromniej-
sze w postaci np. prawa interwencji u dyrektora wzgl.
Rad pedagogicznych w sprawach o0g6lno-szkolnych.
Poza temi wyjatkowemi eksperymentami panuje jednak
naogdt forma kontroli i aprobaty pracy i uchwat samo-
rzadu przez wiadze szkolne.

Co do uprawnien, to w gminach wielkich, zwiaszcza
panstwowych, z czynnego prawa wyborczego wytacza
sie zwykle najmiodszych, bierne za$ posiadajg czesto
tylko uczniowie klas najwyzszych.

28. Takie bylyby ogdlne formy samorzadu typu po-
lityczno-demokratycznego. ZwrociliSmy juz uwage na to,
ze drugiem zrodiem idei samorzgdu obok ten-
dencyj obywatelsko-wychowawczych byly tendencje
czysto pedagogiczne. Na terenie Europy bog-
daj czy nie najwcze$niej i najbardziej Swiadomie ode-
zwaly sie one u Pestalozziego, a poza nim u nas u Tren-
towskiego.

O niezmiernej ilosci i rozmaitosci prob, przedsiebra-
nych odtad w wychowaniu szkolnem z pedagogicznego
punktu widzenia, niesposéb nam tu moéwic. Wspomnieé
mozemy tu tylko o 3 nastepujacych grupach tych prob:

a) T. zw. republiki dzieciece, tworzone
przez wybitnych pedagogéw, jak J. Langermann
w Niemczech, pani Francia we Wioszech, Chatzky w Ro-
sji, Walter George i Homer Lane w Stanach Zj. A. P,/®
u nas Korczak; sg to specjalne kolonje, osiedla czy za-
ktady wychowawcze dla dzieci badZz anormalnych, badZ
spotecznie zaniedbanych, odpornych na wpltyw zwyczaj-
nych metod wychowawczych. Wspomniani pedagogo-
wie, kierujac sie gleboka intuicja, znajduja wyjscie —

6+
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w zaczatkowej anarchji, z ktorej same dzieci odnajduja
droge do tadu poprzez organicznie tworzacy sie samo-
rzad. Zaznaczy¢ nalezy, ze chodzi tu nie o szkoty nor-
malne, lecz o ,,kolonje* wiasnie, zamkniete, do pewnego
stopnia zalezne w swym bycie od siebie samych, od swej
pracy, fadu, karnosci, stowem, posiadajace baze zycia
realnego pod wzgledem gospodarczym i spotecznym.

b) Druga grupe stanowig t. zw. szkoty nowe (news
schools) typu ,wiejskich ognisk wychowawczych*
w Anglji, Niemczech, Szwajcarji. Sg to réwniez inter-
naty, pofaczone czeSciowo z Srodowiskiem gospodar.
czem. W zakladach tych jednak, opartych na zasadzie
wychowania patrjarchalno-rodzinnego, samorzad wypty-
nat z tejze idei rodzinnej, taczacej samodzielno$¢ indy-
widualng z autorytatywnoscig kierownikéw. Takim kie-
rownikiem jest przedewszystkiem sam dyrektor szkoty
oraz nauczyciele, a nastepnie mianowani przez
nich z posréd ucznibw prefekci. W dalszym roz-
woju instytucja prefektdw przetworzyta sie na t. zw.
druzynowych (kapitanéw), wybieranych przez
uczniéw, ale zatwierdzanych przez dyrektoréw. Spe-
cjalna metoda wychowywania i wyprobowywania tych
przywodcéw pozwala na chow elity kierowniczej wsrod
miodziezy. Innemi elementami samorzadu sg ,,zwigzki“
(kluby, sekcje) dla pewnych konkretnych celéw, np. dla
¢wiczen fizycznych, sportu, muzyki i t. d. Ogoélniejszg
organizacjag jest ,wydziat“, ztozony ze starszych ucz-
nibw, majacych za zadanie czuwaé¢ nad tadem i karno-
Scig w spetnianiu pewnych prac i obowigzkéw przez
0g6t wychowankdéw, np. w ogrodzie i t. p.

O wiele petniej rozwinat sie samorzad Wt. zw. ,,wol-
nych gminach szkolnych* w Niemczech, ktére wytonity
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sie z ,wiejskich ognisk wychowawczych®, opierajg sie
jednak nie na zasadzie rodziny patrjarchalnej, lecz
na zasadzie druzyny. (Kameradschaft) z nauczy-
cielem jako druzynowym (przywo6dcg grupy)
na czele. Sg to, jak sama nazwa wskazuje, gminy
w tym sensie, ze cata grupa miodziezy wraz z nauczy-
cielem tworzg, jako czlonkowie ré6wnouprawnie-
ni, jedng gmine samorzadng z zakresem, obejmujgcym
catoksztalt zycia i pracy wraz z nauka.

c) Trzecig grupe préb samorzadowych reprezentujg
samorzady, oparte na warunkach zbiorowej pracy
ekonomicznej, jak jg stosuja rozmaite systemy
t. zw. szkdt pracy, jak system Deweya, Kerschenstei-
nera,*® Btonskiego, szkota sowiecka, t. zw. szkoty ogro-
dowe, niemiecka ,szkota produktywna®, — wszystkie
oparte na pracy grupowej wzgl. na t. zw. wspolnocie
pracy — pracy w sensie ekonomicznym, obejmujgcym
prace warsztatowg, fabryczna, rolnicza. Nalezy tu row-
niez ta forma zycia, ktérg stosujg (réznigce sie zreszta
od siebie pod wzgledem organizacji), t. zw. szkoty
wspolnoty w Niemczech, obejmujgce we ,,wspdlnocie®
nauczycieli, uczniéw i ich rodziny jako gmine samo-
rzadowa.”®

d) Poza tern nalezatoby wspomniec jeszcze o szere-
gu prob tego typu, ktdry nazywamy ,samorzadem
niepetnym*, tgczac go z ,,organicznym®, a ktory polega
na przejmowaniu przez grupe klasowa zrazu szczupte-
go, a potem coraz bardziej rosngcego zakresu funkcyj,
lub tez na tern, ze nauczyciel ,wyzwala“ czyli obdarza
samorzadem tylko pewng grupke najbardziej ,,wolnych*
cztonkéw, ktdra to grupa rozrasta sie nastepnie przez
dalsze ,,wyzwalanie“ coraz nowych cztonkéw grupy.
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29. Po tjntn ogélnym przegladzie typow i form sa-
morzadu pragniemy zestawi¢ wnioski, wynikajace z do-
tychczasowych doswiadczen odnosnie do korzysci samo-
rzadu i warunkéw jego powodzenia. Przytoczymy je
tu za Perriére’m® i Kerschensteinerem”® Co do ko-
rzysci:

1 Nauczyciel poznaje charaktery ucznidéw, Kktore
ujawniajg sie w ramach zycia samorzgdowego.

2. Praca nauczyciela staje sie z jednej strony lzejsza
dzieki przejeciu catego szeregu funkcyj przez uczniéw,
z drugiej za$ cenniejsza pod wzgledem wychowawczym.

3. Samorzad rozwija u uczniéw zdolnos¢ do pano-
wania nad soba.

4. Uczen uczy sie dosSwiadczalnie, jaka warto$¢ po-
siada podziat pracy.

5. Uczen uczy sie poznawac bezposrednio koniecznosé
i warunki zbiorowego zycia.

6. Dzieki samorzadowi ujawniajg sie naturalne typy
przywdédcow.

7. Kierownicy (urzednicy samorzadowi) uczg sie,
czem jest odpowiedzialnosc.

Lista powyzsza odznacza sie pochwaty godng skrom-
noscig i powsciaggliwoscig. Dos¢ porownac ja z nieskon-
czonemi listami cnoét, ktore przyrzekaja sobie niektorzy
zwolennicy samorzadu, nie baczgc na to, ze wiele z nich
nie ma nic wspolnego z samorzadem jako takim i ze
obcigzajagc w ten przesadnie optymistyczny sposob ra-
chunek organizacji samorzgdowej, narazajg siebie i in-
nych na rozczarowanie i nieufno$¢ do tej formy wy-
chowawczej. Mimo to liste powyzsza nalezatoby nie-
watpliwie uzupetni¢ jeszcze szeregiem innych zalet ta-
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kich, jak rozwdj inicjatywy, poczucie godnosci osobistej
i zbiorowej, zdolno$¢ do rozumnego podporzgdkowywa-
nia sie, rozwoj poczucia sprawiedliwosci i t. d. Sam
Ferriére dodaje jeszcze takie wartosci, jak te, ze w ra-
mach samorzadu dziecko rozwija sie w sposéb zgodny
ze swg nhatura, w atmosferze swobody i radosci, tak
bardzo mu odpowiadajacej, dzieki czemu uczy sie takze
kocha¢ szkote, wolng od tyranji; kieruje sie wiasnymi
rozumem i poczuciem stusznosci z jednej strony, a z dru-
giej pozostaje pod wptywem opinji publicznej; uczy
sie ofiarnosci i pomagania stabszym, zdrowego wspoét-
zawodnictwa i szlachetnego wspotdziatania; przede-
wszystkiem jednak ksztatci sie praktycznie na ob>Wwa-
tela w sposdb, ktéremu zaden inny $rodek a zwihaszcza
sama nauka obywatelska zadng miarg doréwnac nie
moze.

Co do warunkdw powodzenia samorzadu,
tenze Ferriere przytacza nastepujace; 1) postepowaé
organicznie, t. j. nie narzuca¢ odrazu catego schematu
ustrojowego, lecz w miare pojawiajgcych sie potrzeb;
2) w zwigzku z tern: podsuwaé, a nie ,oktrojowac"
forme samorzadu; 3) prowadzi¢ kazda grupe do wia-
snych doswiadczen w sposéb, odpowiadajacy jej indy-
widualnosci, a nie kazaé jej przjgmowac obcych, goto-
wych juz form; 4) wprowadza¢ samorzad stopniowo
w miare dowodéw dojrzatosci klasy do zycia samorza-
dowego; 5) w tym celu nauczyciel powinien najpierw
zapomocg zabawmy i pracy urabia¢ ducha klasy ; ten duch
bowiem, a nie formalne ustawy, stanowi istote samo-
rzadu.

Do tych uwag warto dodac jeszcze bardzo praktycz-
ne uwagi Kerschensteinera, ktéry wyrdznia nastepu-
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jace warunki i wskazania dla powodzenia sa-
morzadu :

Warunki: 1 niezbyt wielka ilos¢ ucznidéw, gdyz
zbyt wielka uniemozliwia wytworzenie sie osobowosci
zbiorowej;

2. dostatecznie diugi okres czasu, przez ktory dzieci
przebywajg dziennie w szkole;

3. odpowiednia ilo$¢ jednostek dodatnich w grupie,
umiejacych rozbudza¢ w innych poczucie godnosci
i zmyst odpowiedzialnosci;

4. nalezyta spOjnia ideowa grona nauczycielskiego,
przejetego duchem pedagogicznym;

5. gteboka wiara dyrektora w warto$¢ pedagogiczng
samorzadu;

6. pomoc ze strony domu i zgodno$¢ w metodzie wy-
chowywania;

7. konieczno$¢ pewnej miary swobody organizacyj-
nej w szkole, ktoérej przeciwieristwem jest przesadny
biurokratyzm.

Gdy dane sg te warunki, nalezy przestrzega¢ naste-
pujacych wskazan:

1. nie nalezy samorzadu dekretowaé z zewnatrz
i zgory;

2. wprowadzaé go stopniowo i rozbudowywaé w mia-
re budzenia sie ducha solidarnosci moralnej w grupie.
Za punkt w”-jscia nalezy wzig¢ klase zorganizowang we
wspdlnote czy tez jakis zwigzek dobrowolnie utworzony
dla pewnego celu naukowego, estetycznego czy sporto-
wego;

3. w zadnym razie samorzad nie powinien by¢ zu-
petny, lecz poddany by¢ winien uznaniu dyrektora i tych
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nauczycieli, ktérych grupa uczniéw wyznaczy jako swych
mezéw zaufania;

4. ponadto: prawa samorzgdowe nie powinny obej-
mowaé ani programu, ani wewnetrznych zagadnien na-
uczania, lecz przedewszystkiem mozno$¢ organizowania
wzajemnej pomocy w szkole i poza szkotg oraz samo-
ksztatcenia sig;

5 w zakresie poszczegélnych przedmiotow nalezy
w miare moznosci organizowac ,zespoty pracy“ wzgl.
jeden zesp6t pracy, obejmujacy catg klase;

6. niezbedne sg oczywiscie zebrania samorzadowe,
w ktérych nauczyciele biorg udziat jako widzowie (?);

7. konstytucja samorzadowa nie powinna byé
narzucana ani przez dyrektora ani przez Rade pedago-
giczna, lecz tworzy¢ jg powinni stopniowo i organicznie
sami uczniowie. Rozszerza sie ona w miare warunkow
zycia i rozwoju. Raz przyjeta powinna by¢ szanowana
jako skarb $wiety przez uczniéw i nauczycieli. Dyrek-
tor powinien jednak mieé¢ prawo zawieszenia jej w kaz-
dej chwili wedle swego uznania wychowawczego.

W tych punktach zamkng¢ mozna umiarkowang opi-
nje dzisiejszego Swiata pedagogicznego o samorzadzie.
Opinja to ostrozna, zdajgca sobie sprawe z wartosci
a nawet niezbednosci wychowawczej samorzadu, ale za-
razem i jego trudnosSci i niebezpieczenstw.

30. Owe niebezpieczenstwa i trudno$ci oraz liczne
niepowodzenia, szkodzace dobrej opinji samorzadu, wy-
nikajg takze niewatpliwie w duzej mierze z warunkow
pozaszkolnych: ogoélno-spotecznych i rodzinnych, oraz
z nieumiejetnosci stosujagcych go pedagogdéw, w ostat-
niej za$ linji z niedostatecznej jeszcze znajomosci Sso-
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cjopsychologji dziecka. Nie ulega watpliwosci, ze ro-
snaca jej znajomos$¢ pozwoli coraz doskonalej organi-
zowa¢ samorzad, t. j. przystosowywaé go coraz lepiej
do praw rozwoju socjopsychicznego miodziezy.

Zasadnicza bowiem warto$¢ pedagogiczna formy sa-
morzadu polega na tern, ze odpowiada ona naturalnym
warunkom indywidualnego, moralnego i socjalnego roz-
woju miodziezy. Inne wartosSci zwigzane sg raczej z ta-
kim czy innym ustrojem samorzgdu, zaleznym od pew-
nych pogladéw pozapedagogicznych.

Samorzad szkolny narodzit sie niewatpliwie z ducha
demokratycznego. WidzieliSmy jednak, ze zdotat on roz-
wing¢ rowniez pewne nowe formy, odpowiadajgce wspot-
czesnym dazeniom do wyjScia poza tradycyjne formy
demokratyczne i wytworzenia nowej wiezi i nowej struk-
tury spofecznej. Swiadczy to o zywotnosci idei samo-
rzadu i rokuje mu w zyciu wychowawczem dalszy je-
szcze rozwoj diugi i bogaty.®®
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