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Rozprawy z dziejow ofwiaty t. XXI/78

FELIKS W. ARASZKIEWICZ

METODYKA WYCHOWANIA W POLSKIEJ MYSLI PEDAGOGICZNEJ
OKRESU MIEDZYWOJENNEGO

Ponad dwadziescia lat temu Bogdan Suchodolski wysungl pod adresem
historykéw wychowania pewne propozycje metodologiczne i terminolo-
giczne. Postulowal mianowicie, azeby przedmiotem historii wychowania
uczyni¢ dzialalno$¢ wychowawczg w konkretnym spoleczenstwie i w pro-
cesie konkretnego rozwoju historycznego. Natomiast drugg dziedzine
faktow, ktora takze zajmowala sie historia wychowania, a mianowicie
mys$l] pedagogiczng, proponowal uczyni¢ przedmiotem badan historii my$li
pedagogicznej. Bylaby to historia pogladéw na wychowanie, pokazanych
na tle praktyki wychowawczej i w $cistym zwigzku z walkg ideologiczng
oraz innymi poglagdami, w tym filozoficznymi, ideologicznymi itd. 1

W tych propozycjach na szczegélne podkre§lenie zasluguje klarowna
_ juz tendencja do integralnego ujmowania caloksztaltu oddzialywan osobo-
tworczych i nazywania tych oddzialywan wychowaniem. Po trzynastu la-
tach tendencja ta zostala rozbudowana przez Heliodora Muszynskiego
pod nazwg dychotomicznej klasyfikacji wychowania?, odpowiadajgcej
wezeéniej juz propagowanej przez wielu psychologéw i pedagogéw dycho-
tomicznej klasyfikacji cech osobowosciowych 3.

Wiele danych zdaje sie wskazywaé¢, iz metodologiczne propozycje
B. Suchodolskiego znalazly pelne odbicie w historiografii oswiatowej
w czesci dotyczgcej szeroko rozumianej dzialalnosci wychowaweczej. Na-
tomiast jezeli idzie o historie mys$li pedagogicznej, to jest ona uprawiana
raczej w spos6b tradycyjny, a mianowicie przede wszystkim jako mys$l
dydaktyczna ¢ Badania nad my$lg wychowawczg podjete zostaly sto-

1 B. Suchodolski, O pedagogike na miare naszych czaséw, Warszawa 1958,
8. 71.

2H, Muszynski, Wstep do metodologii pedagogiki, Warszawa 1971, s. 38.

3 W Polsce jako jeden z pierwszych, bo juz w roku 1930, postugiwal sie tg
klasyfikacja B. Nawroczynhski, Zasady mauczania, Wrocltaw 1957, s. 120—122.
Wyd. 1, Lwéw 1930.

4 Por.: W. Czermiewski, Rozwéj dydaktyki polskiej w latach 1918—1954,
Warszawa 1963; Etapy i kierunki badan pedagogicznych w Polsce, [w:] B. Su-
chodolski [red], Rozwéj pedagogiki w Polskiej Rzeczypospolitej Ludowej,
Wroctaw 1965; W. Okofi, Sytuacja i perspektywy rozwoju pedagogiki w Polsce
Ludowej, [w:] W. Okon [red] Stan i perspektywy rozwoju mauk pedagogicz-
nych, Warszawa 1976.
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sunkowo niedawno i dotyczg niektérych tylko zagadnien, przewaznie
filozofii, ideologii i teleologii wychowawczej®. Ten stan moze sugerowa¢é
poglad, jakoby polska my$l pedagogiczna okresu miedzywojennego nie
wykraczala poza filozofie, ideologie i teleologie wychowawczg oraz wy-
chowanie rozumiane jako ksztaltowanie cech osobowoscwwych instru-
mentalnych.

W Swietle rozeznania, jakie dajg Zrédia i literatura podjetego w tym
artykule zagadnienia, mozna wyrazi¢ teze, ze niekomplementarny stan
opracowan polskiej mys$li pedagogicznej okresu miedzywojennego jest
nastepstwem: po pierwsze — wybidrczego podejscia historykéw i peda-
gogbéw, bazujgcego na indywidualnych zainteresowaniach naukowo-ba-
dawczych oraz kierunkach zapotrzebowania wspélczesnej teorii i prak-
tyki pedagogicznej; po drugie — znacznych do niedawna niedociggnie¢
w metodologii tak pedagogiki, jak historii mysli pedagogicznej; po trze-
cie — tendencyjnego niedostrzegania znaczenia i roli, jakag w teorii
i praktyce pedagogicznej odgrywala woéwczas teoria nauczania wycho-
wujgcego. Jak to zostanie wykazane dalej, teoria nauczania wychowujg-
cego utozsamiala w metodyce nauczania istote dwéch wspéiczesnych
metodyk, a mianowicie nauczania i wychowania. Oznacza to, iz mys$l
dydaktyczna omawianego okresu zawierala w swojej czesci instrumen-
talnej jednoczesnie my$l wychowawczg. Takie postawienie sprawy nie
ulegaloby watpliwosci, gdyby w opracowaniach odnoszgcych sie do dzie-
jow mysli dydaktycznej odzwierciedlalo sie przynajmniej dostrzeganie -
najog6lniejszych zalozen teorii nauczania wychowujacego i dychotomicz-
nej klasyfikacji wychowania. Poniewaz historiografia oswiatowa odno-
szgca sie do okresu miedzywojennego nie uwzgledniala do niedawna ta-
kich zalozen, zachodzi przeto potrzeba uzupelnienia jej w cze$ci doty-
¢zgcej metodyki wychowania. W tym artykule przez metodyke wycho-
wania rozumie sie sposoby i zasady uruchamiania w trakcie programo-
wej dzialalnosci szkoly mechanizméw, ktére stuzg ksztaltowaniu w mlo-
dziezy zamierzonych cech osobowosciowych kierunkowych 6.

Teoretyczne podstawy mnauczania wychowujgcego, tj. ksztaltowania
w toku zajeé lekcyjnych cech osobowosciowych kierunkowych, wypraco-
wal na poczatku XIX w. Jan Fryderyk Herbart?. Na tej teorii opierala
sie szkola intelektualistyczna, zamiennie nazywana tez tradycyjng. Zda-

5 Zob.: S. Woloszyn, Pedagogika ogélna i metodologia nauk pedagogicznych
w Polsce Ludowej, [w:] Okon [red.], op. cit.

6 W ujeciu dychotomicznym cechami osobowosciowymi kxerunkowyml nazywa
sie to wszystko, co charakteryzuje czlowieka pod wzgledem emocjonalno-motywa-
cyjnym, natomiast cechami osobowo$ciowymi instrumentalnymi — to, co charak-
teryque czlowieka pod wzgledem intelektualno- sprawnoécwwym (Muszynski,
op. czt s. 38).

7 Zob J. F. Herbart, Pisma pedagogiczne, Wrocltaw 1967; K. So§nicki,
Rozwdéj pedagogiki zachodniej ma przelomie XIX i XX wieku, Warszawa 1967,
s. 24—44.
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niem Kazimierza So$nickiego apogeum osiggnela ona w zachodniej Eu-
ropie w pierwszym dziesiecioleciu XX w., zanikla tam okolo 1920 r.8
W Polsce natomiast percepcja mysli pedagogicznej J. F. Herbarta roz-
poczela sie wlasciwie dopiero w poczatkach XX w., na sile przybrala
wraz z odzyskaniem niepodleglo$ci, aktualnosé zachowala do wybuchu
drugiej wojny Swiatowej.

Wyrazem tej percepcji byla pedagogika Antoniego Danysza wyrazona
w dwoch ksigzkach: O wychowaniu (Lwéw 1903; wyd. 2 — Lwow 1925)
i O ksztaiceniu (Lwéw 1918). Ksigzka O wychowaniu — pisat A. Da-
nysz — ,uwzglednia przede wszystkim rodzicéw, ktérzy zawdd rodzi-
cielski muszg wykonywa¢ zwykle bez przygotowania”, druga ksigzka —
»ma sluzyé nauczycielom, ktérzy przed wykonywaniem zawodu otrzy-
mujag zawodowe wyksztalcenie” 9. Nie nalezy wyciggaé z tego wniosku,
jakoby dwoch réznych adresatéw otrzymywalo te same tresci, zréznico-
wane jedynie specyfikg form wychowania domowego i szkolnego oraz
poiiomem przygotowania do dzialalnosci wychowawczej rodzicéw i nau-
czycieli. Otéz w tytulach wymienionych ksigzek wyraza si¢ ogélniejsza
orientacja 6wczesnej pedagogiki, wedlug ktérej wychowanie w $cistym
tego stowa znaczeniu, czyli wychowanie bezposrednie, nalezy do rodzi-
c6w i Kosciola, natomiast do panstwa i jego instytucji, w tym szkol
publicznych — wychowanie posrednie, czyli ksztalcenie rozumiane jako
przygotowanie do zycia pod wzgledem instrumentalnym, czesciowo takze
pod wzgledem kierunkowym.

Kierunkowy zakres wychowania posredniego wyznaczaly ,,podsta-
wowe cnoty”, a mianowicie: wewnetrznej wolnosci, doskonatosci, zyczli-
wosci, prawa, stlusznosci0. Oparcie wychowania posredniego na tych
ideach mialo doprowadzié¢ do uksztaltowania pozadanego silnego charak-
- teru moralnego 1. Podkres$lano, ze ,,podstawowe cnoty” sg wzglednie uni-
wersalne, czyli typowe dla okreSlonej wspdlnoty kulturowej, przez co
uzupetniajg i wzmacniajg wychowanie bezposrednie.

Ksztaltowaniu silnego charakteru moralnego podporzadkowana byla
teoria nauczania wychowujgcego. Opierala sie ona na cigglej grze roéz-
nych przedstawien — sil, nazywanych przez J. F. Herbarta ,,masg aper-
cepcyjng”’, przez A. Danysza — ,,masg wyobrazeniowg”. Nauczanie wy-
chowujace — pisal A. Danysz — ,,doprowadza do umystu masy wyobra-
zen, ktoére sg nadzwyczaj ruchliwe i zwinne. Te masy moga sie dowolnie
powiekszaé i rozwija¢ przez to, ze wychowanie nowe wyobrazenia laczy
z juz istniejacymi w umysle. Jezeli sie tego okaze potrzeba, moze wy-
chowanie istniejgce wyobrazenia niejako przyémié i usunaé chwilowo ze
$wiadomoscei, a na ich miejsce stawi¢ inne lub poprawi¢ czeSciowo. Wy-

8Soénicki, op. cit, s. 22.

9 A.Danysz O ksztatceniu, Lwéw 1918, s. 4.

¥ Tenze, O wychowaniu, Lwoéw 1925, s. 134—138.
11 Tenze, O ksztalceniu, s. 44. )

/
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pelnienie pojemnosci umyslowej wyobrazeniami wyweluje w czlowieku
usposobienie, ktére stanowi o jego charakterze. Pod tym wzgledem dzia-
lanie wychowania siega bardzo daleko” 12,

W zwigzku z rolg, jakg J. F. Herbart oraz jego kontynuatorzy i rzecz-
nicy przypisywali nauczaniu wychowujacemu, wzmoglo sie zaintereso-
wanie dydaktyks i jej miejscem ,,w systemie wychowawczym”. W cen-
trum zainteresowan pedagogéw dydaktykow stanely dwa zwlaszcza za-
gadnienia: material nauczania i formy nauczania. Przez material nauczania
rozumiano przedmioty nauczania i ich rozklad, przez formy nauczania—
psychologiczng droge poznawania, czyli stopnie formalne i logiczng stro-
ne poznawania, czyli metody nauczania. Za najefektywniejsze metody
ksztaltowania silnych charakteré6w moralnych A. Danysz uwazal metody
objasniajgce, przedstawiajgce i wywodzace 3. Za J. F. Herbartem wy-
razal on glebokie przekonanie, ze w tresciach i metodach nauczania oraz
stopniach formalnych lekcji tkwi panaceum o cudownej wprost sile
W};chowawczej. Tej problematyki w cato$ci dotyczyla ksigzka O ksztat-
ceniu, bedaca klarownym wykladem dydaktyki i zarazem prébg okre-
Slenia jej stanowiska ,,w systemie wychowawczym”. Chociaz z dydak-
tyki czynit A. Danysz gltéwny dzial ,,systemu wychowawczego”, to jednak
silnie i wielokrotnie podkre§lal, ze pozostaje ona na uslugach wychowa-
nia, Ze jest — najogélniej ja wyrazajgc — technikg ksztaltowania sil-
nych charakteré6w moralnych. Silny charakter moralny jest ogélnoludz-
kim celem wychowania. Nie moze on by¢ celem narodowym, poniewaz
nie ma moralnoéci narodowej, lecz jest tylko jedna — ogélnoludzka.
»Wychowanie narodowe — kenkludowal A. Danysz — jest wiec wycho-
waniem ludzkim na tle narodowym” 4, Podobne poglady wypowiadat
wowczas inny z czolowych polskich herbartystow — Leon Kulczynski 5.

Kosmopolityczne stanowisko w sprawie celow wychowania nalezalc
w Polsce na poczatku XX wieku do rzadkosci i na praktyke wychowaw-
czg nie wywierato wlasciwie zadnego wplywu. Rzecznicy tych pogladéw
pozostawili po sobie §lad nie ze wzgledu na znaczenie w Polsce kosmo-
politycznych celéw wychowania, lecz wklad, jaki wniesli w upowszech-
nienie i rozwéj herbartyzmu w czesci dotyczacej metodyki wychowania.

W tym zakresie do herbartystéw-kosmopolitéw nawigzywaly wszyst-
kie kierunki w polskiej my$li pedagogicznej na przelomie XIX i XX wie-
ku, z pedagogikg odrodzenia narodowego na pierwszym miejscu 6. Dla

12 Tenze, O wychowaniu, s. 5; tenze, O ksztatceniu, s. 16.

13 Tenze, O ksztaiceniu, s. 18—19.

14 TenZe, O wychowaniu, s. 147.

15 Zob.: L. Kulczyhski, Pedagogika (teoria), [w:] Encyklopedia wycho-
wawcza, Warszawa 1912, t. VIII, s. 201—256.

16 Na temat gléwnych kierunkéw w polskiej my$§li wychowawczej na przelo-
mie XIX i XX wieku — zob.: F. W. Araszkiewicz, Geneza idealéw wycho-
wawczych Drugiej Rzeczypospolitej, [w:] Rozprawy 2z dziejow o$wiaty, Wrocltaw
1976, t. XIX, s. 143—174. ¢
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1)

tej pedagogiki naréd byl bytem realnym, wychowanie narodowe — na-
czelnym celem wychowania, ktéry nalezalo realizowaé¢ na tle wycho-
wania ogélnoludzkiego. Dydaktyke herbartowska oraz teorie nauczania
wychowujgcego uznawali przedstawiciele tych pogladéw za jeden ze
$rodkéw odrodzenia niepodleglego bytu narodowego i panstwowego. Z tej
tez racji potrzebe ciaglego doskonalenia metodyki wychowania zaliczali
do waznych zadan mysli pedagogicznej.

Sposréd licznego grona przedstawicieli- polskiej mysh pedagogicznej
na przetomie XIX i XX wieku zakresem podjetej problematyki, w szcze-
g6lnosci wkladem w poglebienie metodyki nauczania wychowujgcego
wyrézniat sie Lucjan Zarzecki. Podobnie jak herbartysci glosil, ze na-
czelnym celem wychowania jest charakter moralny. Ale w odréznieniu
od nich charakteru nie traktowatl jako celu uniwersalnego i absolutnego.
,Charakter — pisal — jest to nacechowane umiejetnosciag wszechstronng
poznawanie, potegg woli oraz rosngcg samowiedzg stale organizowanie
wszystkich danych czlowiekowi sit zycia w celu wziecia czynnego w nim
udzialu i stuzenia wesp6l ze swym narodem, na wlasciwej mu drodze
interesom ludzkosci [...] Charakter czlowieka przecietnego jest wyrazem
zycia jego narodu [..] Wychowanie musi byé narodowe i wtedy bedzie
dobre, a nie na odwrdt. To jest wniosek z naszego pojmowania charak-
teru jako celu wychowania i z danego powyzej jego okreSlenia” 17.

Problematyka charakteru i wychowania narodowego stanowila przed-
miot, do ktérego L. Zarzecki wracal jeszcze wielokrotnie 18, Zadaniom
wychowania narodowego podporzadkowal tez refleksje o osobowosci na-
uczyciela i jego roli w dziele odrodzenia narodu i panstwa 19,

Jakkolwiek -teleologia wychqwania L. Zarzeckiego ma w znacznej
mierze charakter eklektyczny, to jednak dobro narodu zorganizowanego
w wlasne panstwo jest wartosciag nadrzedna, wzglednie jednolitg i pre-
ferowang z wielkg konsekwencja oraz w $cistym zwigzku z realiami zy-
* cia. Gdy realia zycia zaczely wskazywaé, ze na arene dziejowg wchodza
masy pracujace, L. Zarzecki pisal: ,,Polska panéw i chlopéw odchodzi
do przeszlosci razem ze swojg wiekowg niewolsg. ‘Potrzebne jest haslo
Polaka-obywatela, potrzeba jasnego zdawania sobie sprawy z tego, ze
kto wiecej ma, ten wiecej daje we wszystkich dziedzinach i postaciach
zycia. Wiele réznic prawnych musi zanikngé, kraj trzeba pokryé¢ siecig
stowarzyszen zar6wno ekonomicznych, jak oSwiatowych. Szkola i wycho-
wanie muszg dgzy¢ do niwelacji réznic klasowych, dazy¢ swiadomie, i tak

17 1. Zarzecki, O charakterze ze stanowiska wychowawczego, Warszawa
1915, s. 38—39. Por.: tenze, Dydaktyka ogélna, czyli ksztatcenie charakteru przez
nauczanie, Lwow 1920, s. 7.

181, Zarzecki, O idei maczelnej polskiego wychowania, Warszawa 1919;
tenze; O wychowaniu marodowym, Warszawa 1917; tenze, Wychowanie naro-
dowe, Warszawa 1929.

1 Tenze, O zadaniach nmauczyciela polskiego, Warszawa 1920.
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jak dawniej ideal szlachcica-rycerza przyéwiecal naszym przodkom
w epoce Jagiellonéw, tak dzi§ musi nam przyswieca¢ hasto robotnika-
-obywatela [...] Ideal robotnika-obywatela musi by¢ wypisany na sztan-
darze naszego wychowania” 20,

Na bogatym podlozu teleologicznym L. Zarzecki opracowal nie mniej
bogatg teorie nauczania w ogéle, a wychowujgcego w szczegélnosci 21
Tytul jednej z ksigzek dowodzi niezbicie, ze byl on ideowym zwolenni-
kiem wychowania przez nauczanie wychowujgce..W tym pogladzie nie
byl herbartystg ,,czystej krwi”’; dla niego nauczanie wychowujgce byto
tylko jedng z mozliwych form ksztaltowania charakteréw narodowych
ze stanowiska i w duchu potrzeb polskiego narodu.

Wyktad wlasnej koncepcji nauczania wychowujgcego rozpoczal L. Za-
rzecki od opracowywania pogladéw na istote wyksztalcenia ogélnego,
program nauczania i zadania szkoty. W rozumieniu L. Zarzeckiego wy-
ksztalconym jest czlowiek, ktéry: a) ma bogaty zaséb wiedzy teoretycz-
nej i praktycznej opartej na narodowej kulturze; b) ma rozwiniete za-
interesowania oraz zdolnosci i umiejetnosci poznawcze; c) zostat przygo-
towany do samodzielnego poznawania i dzialania. Jak z powyzszego wy-
nika, ,,wyksztalconym — konkludowal L. Zarzecki — nazywamy czlo-
wieka uzdolnionego do zycia w danych warunkach, umiejgcego stosowac
wszystkie zdobyte przez ludzkos$¢ srodki do udoskonalenia zyc1a ludzkie-
gao, umiejacego tez srodki te pomnazaé” 22,

W tym celu, azeby takie rozumienie wyksztalcenia moglo sie ,,mate-
rializowaé¢”, L. Zarzecki dokonal wnikliwej krytyki herbartowskiej teorii
programu nauczania i sprecyzowal na jej podstawie wnioski — zalecenia
prakseologiczne. Przede wszystkim rozprawial sie z tendencjami do pre-
ferowania na uzytek Polski niepodleglej tzw. materializmu dydaktycz-
nego, czyli nie konczacego sie powiekszania liczby przedmiotéow, a w kaz-
dym przedmiocie — zakresu materialu. Materializmowi dydaktycznemu
i.jego konsekwencji w postaci wyksztalcenia encyklopedycznego przeciw-
stawil on koncepcje koncentrycznego programu nauczania. Wedlug tej
koncepcji podstawe programu stanowily tzw. wiodace przedmioty, jego
obudowe — przedmioty pomocnicze z punktu widzenia potrzeb ksztal-
cenia formalnego i materialnego 23. Ogélna liczba przedmiotéw i ich za-
kres nie mogly przekracza¢ niezbednego minimum, determinowanego
gléwnym dydaktycznym zadaniem szkoly. Tym zadaniem mialo by¢ ucze-
nie uczenia sie. Wynikalo ono zaréwno z ogromnego rozrostu wiedzy, jak
i potrzeb odradzajacego sie panstwa, wobec ktérych dawne stanowisko

20 Tenze, Charakter jako cel wychowania, Warszawa 1918, s. 122.

21 Wyklad tej teorii zawart w dwoéch ksigzkach: Dydaktyka ogdlna..; Wstep
do pedagogiki, Lwow 1922. Z Dydaktykq.. wiaze sie takie jego ksxazka Szkota
pracy, Warszawa 1921.

22 Tenze, Wychowanie narodowe, s. 330.

2 T en ze, Dydaktyka ogdlna..., s. 151y
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w pogladach na nauczanie trzeba zastgpi¢ nowym. ,,Tym stanowiskiem.—
pisal L. Zarzecki — jest umiejetne wprowadzenie mlodego umystu do
sanktuarium badania mnaukowego, szukania prawdy. Taka praca nie
bedzie stratg czasu, ktéry dzis lekkomyS$lnie marnowany jest na zdoby-
wanie szczeg6low zgota zbednych i nie majgcych realnej wartosci’ 24,

Wraz -z koncepcjg koncentrycznego programu nauczania L. Zarzec-
ki sformulowal kilka wnioskéw pod adresem reformatoréw szkolnictwa.
Nowa szkola — postulowal — powinna staé¢ sie instytucja, ktéra: a) po-
znaje dokladnie uczucia; b) zapewnia mu mozliwie wszechstronny roz-
woj; c) potrafi obiektywnie wypowiedzie¢ sie co do- dalszych mozliwosci -
uczenia sie i pracy swoich wychowankéw. Zrozumiale samo przez sig, ze
te zadania moze wykona¢ szkola, ktéra z instytucji ksztalcacej przerodzi
sie w instytucje ksztalcgco-wychowawcza. ,,Zadaniem szkoly — uscislal
swbj poglad L. Zarzecki — jest wychowanie ludzi, a wiec ich rozwdj
moralny, fizyczny i intelektualny. Ona winna daé¢ spoleczenstwu czio-
wieka zdolnego do inicjatywy i twoérczosci;, Swiadomego swych sit i obo-
wigzkoéw obywatela” 25, L. Zarzecki méwil zawsze o obywatelu konkret-
nego narodu i konkretnego panstwa-ojczyzny. Bo ,,tylko Matka-Ojczyzna
jest tg realng silag — pisal — ktéra z mlekiem swej piersi udzieli¢c moze
czlowiekowi nizin spolecznych oblicza ludzkiego, stworzyé¢ zen  indy-
widuum ludzkie, warto$¢ samg przez sie” 26.

Jako zwolennik i rzecznik nauczania wychowujacego, L. Zarzecki na-
$ladowal herbartystéow w eksponowaniu osobotwérczej roli metod dy-
daktycznych. Wszystkie metody ujal w trzy zasadnicze grupy: akroama-
tyczng, erotematyczng i heurystyczng 2?. W odro6znieniu od herbartystow .
gtowny akcent kladl nie na metody. akroamatyczne, czyli podajace, ale
na poszukujgce, do ktérych zaliczal metody erotematyczne i heurystycz-
ne. Nowym elementem w jego pogladach na wychowanie, nie wystepu-
jacym jeszcze u J. F. Herbarta i wielu 6wczesnych jego rzecznikéw
i kontynuatoréw, bylo podkreSlenie znaczenia w nauczaniu dzialania
i przezywania. Lektura Dydaktyki ogélnej... i Szkoty pracy wskazuje, iz
L. Zarzecki swietnie znal Moje pedagogiczne credo Johna Deweya oraz
kierunki nowego wychowania z wszystkimi odmianami szkoly pracy. Za
J:. Deweyem opowiadal sie za ,,nauczaniem przez dzialanie”-i szkole pra-
cy tak samo jak on traktowal tez nie jako cel, lecz Srodek realizacji ce-
16w wychowania narodowego.

W okresie miedzywojennym L. Zarzeckiego przedstawialo sie jake

24 Tenze, Wychowanie narodowe, s. 97.

% Tenze, O idei naczelnej..., s. 39.

. % Tenze, Wstep do pedagogiki, s. 137.

27 Teorii i metodyce nauczania wychowujgcego jest wilasciwie w  calo$ci po-
Swiegcona ksigzka Dydaktyka ogdlna.. Zawarty tam ogoélny wyklad metodyki na-
uczania wychowujgcego egzemplifikowal matematyky (zob.: F. Filipowicz,
My$l pedagogiczna Lucjana Zarzeckiego 1873—1925, Wroclaw 1974, s. 159—1679).
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czolowego przedstawiciela pedagogiki narodowej 28, wspolczesnie — jako
popularyzatora nowych koncepcji i kierunkéw wychowania na przetomie
XIX i XX wieku. F. Filipowicz pisze: ,Jego poglady pedagogiczne, po-
dobnie jak szereg postulatéw pedagogiki nowego wychowania, nie maja
charakteru jednolitego oraz glebszych naukowyeh uzasadnien. Jako po-
pularyzator i rzecznik nowych, czesto réznych idei pedagogicznych dobrze
zastuzyl sie unowoczesnianiu nauczania i wychowania w Polsce” 29.

Nie ulega watpliwosci, ze obie wizytéwki sa prawdziwe, jak rowniez
ocena L. Zarzeckiego ze wzgledu na wklad w rozwoéj pedagogiki narodo-
*wej oraz przyblizenie Polsce gltéwnych kierunkéw nowego wychowania.
Ale niewystarczajgco pokazano dotychczas teoretyczny wklad L. Zarzec-
kiego w doskonalenie metodyki nauczania wychowujgcego z wcigz aktu-
alnego stanowiska psychologiczno-pedagogicznego, a mianowicie naucza-
nia przez dzialanie i przezywanie. Z tego stanowiska wspolczesni dydak-
tycy powinni raz jeszcze odczyta¢ niektére pisma L. Zarzeckiego, w tym
Szkole pracy i przede wszystkim Dydaktyke ogélng, czyli ksztalcenie
charakteru przez nauczanie. ;

Poglady L. Zarzeckiego miescily sie w tym nurcie pedagogiki odrodze-
nia narodowego, ktéry przez wiele lat nadawal ton pracom powstalegd
w koncu 1917 r. Departamentu WRiOP (przeksztalconego rok poézniej
w Ministerstwo WRiOP). Byl to nurt realistyczny i skupial on gléwnie
pracownikéw Sekcji Szkolnictwa Sredniego na czele z Tadeuszem Eopu-
szanskim jako jej kierownikiem. Swego rodzaju pedagogiczne credo
wypowiedzial on w roku 1906 wraz z kilkoma innymi, reformatorsko
nastawionymi, pedagogami w artykule Nasza szkola $rednia, krytyka jej
postaw i koniecznosé reformy, pozostajgc wiernym temu credo przez cale
zycie. ,,My — glosil ten artykul! — mamy wychowaé¢ mlodziez na pra-
cownikéw, ktérych mysli, marzenia i wysilki bylyby zwrécone ku pod-
niesieniu réznych dzialéw wytwdrczosci narodowej, ktérzy by stworzyli
wielkg polskg nauke, o$wiecili i podnie§li lud, ulepszyli gospodarstwo
rolne i podniesli- produkcyjnosé ziemi, stworzyli polski przemyst i ‘han-
del, poswiecili sie pracy nad rozwojem miast [...] Frzeba jednym stowem,
rzuci¢ pomiedzy mlodziez hasto pracy organicznej i sprawié, aby hasto to
ukochata tak, jak niegdys w epoce pozytywizmu i Warszawskiej Szkoly
Gloéwnej” 30, Realizacja tych celow wymagata doboru odpowiednich metod
dydaktycznych; autorzy omawianego artykutu preferowali heureze i prak-
tyczne metody ksztalcenia, ogélniej méwigc — preferowali ksztalcenie
przez dzialanie 31, .

28 B, Nawroczynski, Pedagogika narodowa w latach 1880—1925, ,Kultu-
ra i Wychowanie”, 1937, z. 1, s. 1—15.

2% Filipowicz op. cit, s. 192.

30 Muzeum”, 1906, t. I, s. 211—212.

31 Tbidem, t. II, s. 93—145.
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Wyniki wieloletnich przemyslen, studiéw poréwnawczych i dyskusji
nad kierunkami reformy szkoly sredniej ogbélnoksztalcgcej T. Lopuszanski
miatl juz gotowe w roku 1918, oglosit je drukiem na poczgtku nastepnego
roku 32, Zajecie sie¢ w pierwszej kolejnosci szkolg $rednig tlumaczyl on
w imieniu Ministerstwa WRiOP skutkami, do jakich doprowadzila jg
polityka zaborcow. W rzeczywistoSci zas bylo ono odzwierciedleniem
tendencji odradzajgcych sie dopiero polskich wladz oswiatowych, a mia-
nowicie ich dgzenia do zachowania dominujacej pod wzgledem organiza-
cyjnym i programowym pozycji szkoly Sredniej ogélnoksztalcagcej w sy-
stemie szkolnym. Dla wyciszenia niektérych kontrowersji oraz pozoro-
wania liczenia si¢ z ideg tzw. szkoly jednolitej program 8-letniego gim-
nazjum ogoélnoksztalcgcego rozbito na dwa stopnie: 3-letni wstepny
i 5-letni wlasciwy. Mozna zatem powiedzie¢, ze reforma tej szkoly wska-
zywala na poglady pedagogiczne jej autoréw i wladz szkolnych, a doty-
czgce m. in. programéw szkolnych i metodyki nauczania.

Kamieniem wegielnym lansowanej przez T. Lopuszanskiego koncepcji
programu nauczania miala byé¢ tzw. podstawa wychowawcza. Rozumial
przez nig okreSlony profil szkoly, wynikajacy z odpowiednio dobranych
przedmiotéw podzielonych na wiodgce i pomocnicze. Ze wzgledu na
przedmioty wiodgce szkolnictwo Srednie ogélnoksztalcgce miato rozpadaé
sie na szkoly o podstawach matematyczno-przyrodniczej i humanistycz-
nej. Zakladano, ze ze wzgledu na tradycje przejSciowo bedg istnie¢ je-
szcze dwa dalsze profile, a mianowicie szkoly o podstawach neohumani-
stycznej i klasycznej 33.

Przez podstawe wychowawczg zamierzal T. Lopuszanski zrealizowaé
najwazniejszy cel reformy szkoly Sredniej: przeksztalci¢ jg z zakladu
werbalnego przekazu encyklopedycznie uporzadkowanej wiedzy ,,w za-
klad wychowawczy, a wiec uczynienie ksztalcenia charakteru celem
gléwnym, ktéremu podporzadkowanym by¢ musi wszystko, ktéremu wiec
ma stuzy¢ i nauka szkolna” 34,

Na wypracowanych przez k.opuszanskiego zaloZeniach oparte zostaly -
programy szczegbélowe. Prace nad nimi prowadzila w latach 1918—1921
komisja ministerialna, na ktérej czele stat szef Wydzialu Programéw
Szkolnych — Antoni Bolestaw Dobrowolski 3. Jakkolwiek wiekszo$¢
czlonkéw komisji podzielala poglady autora koncepcji podstawy wycho-
wawczej, programy szczegélowe byly raczej wypadkowg réznych pogla-

32 Program mnaukowy szkoly S$redniej. Projekt, Warszawa 1919. Gléwne zalo-
zenia Programu... powtérzone sg w Zasadach planu nauczania w szkole $§redniej,
Warszawa 1921.

3 Program..., s. 46.

84 Ibidem, s. 146. ‘

%5 A Zielenczyk, Z dziejow tworzenia programu szkoty $redniej, ,,O§wiata
i Wychowanie”, 1929, s. 366<-380, 496—509.

9 — Rozprawy z dziejow oSwiaty, t. XXI
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déw 3, z wyraznymi $ladami glo$nego wowczas i pézniej rzecznika szkoty
ksztalcenia formalnego — A. B. Dobrowolskiego 37. Mimo to w szkotach
obowigzywaly te programy do czasu pelnego wprowadzenia w zycie usta-
wy o ustroju szkolnictwa z dnia 11 marca 1932 r. Sposréd metod ich
realizacji na pierwszym miejscu przez wszystkie lata staly rézne odmiany
heurezy; w dzialalnoSci niektérych szko! heureza nabierala znamion
wspoiczesnie rozumianego nauczania problemowego 38. T

O tym, jak powaznie i z jakim zaangazowaniem wypracowat T. Lo-
puszanski podstawy programowej i metodycznej reformy s’zkoly Sred-
niej, Swiadczy jego praca w latach 1928—1939 na stanowisku dyrektora
Gimnazjum i Liceum im. Sulkowskich w Rydzynie 3. Azeby powierzong
jego kierownictwu szkole uczyni¢ szkolg jednoczesnie ksztalcacg i wy-
chowujgca, co wymagalo przeprowadzenia calego szeregu zmian i cig-
glego eksperymentowania, za zgodg i na wniosek Kuratorium Fundacji
Sulkowskich ubiegal o zaliczenie jej przez Ministerstwo WRIiOP do szké6l
doswiadczalnych.

Najogélniejszg zasadg, na ktérej opierala sie cala dzialalno$é¢ szkoly,
bylo rozwijanie zainteresowan. Umozliwialo ono m. in.: po pierwsze —
ustalenie od dawna preferowanych przez T. Lopuszanskiego dwéch za-
sadniczych odmian programowych, tj. matematyczno-przyrodniczej i hu-
manistycznej; po drugie — oparcie tych odmian na odpowiednio skon-
struowanych podstawach wychowawczych, tym samym znaczne zredu-
kowanie zakresu materialu nauczania; po trzecie — preferowanie aktyw-
nych metod dydaktycznych, w tym laboratoryjnej i heurezy; po czwar-
te — eksponowanie ksztalcenia przez dzialanie i przezywanie.

Do wyliczonych kierunkéw reformy programowej i metodycznej, sta-
nowigcych wlaéciwie praktyczne zastosowanie koncepcji sprzed kilku-
nastu lat, doszly teraz pewne nowe elementy. Na te elementy skladalo
si¢ m. in.: po pierwsze — aktywizowanie pracy uczniéw, w tym przez
przygotowanie przez nich w okresie dwéch ostatnich lat nauki indywi-
dualnych prac zaliczeniowych na SciSle okreslony temat,-warunkujgcych
dopuszczenie do egzaminu dojrzalosci; po drugie — rozw6j samorzadu
uczniowskiego; po trzecie — poszerzanie i poglebianie oddzialywania

3 Zob.: Program gimnazjum panstwowego. Wydzial klasyczny, Warszawa 1922.
Programy pozostalych wydzialéw réznily sie¢ jedynie w przedmiotach tzw. pod-
stawy wychowawczej.

7 A, B. Dobrowolski, Méj syciorys naukowy, Wroclaw 1958, s. 146—147;
tenze, O pilnej potrzebie wychowania umystowego w Polsce, ,Nauka Polska”,
1918, t. I, s. 490.

8 W. Okof, U podstaw problemowego uczenia sie, Warszawa 1964; tenze,
Nauczanie problemowe we wspétczesnej szkole, Warszawa 1975. -

% T ELopuszanski, Rydzyna. Gimnazjum im. Sutkowskich (1928—1936), -
Rydzyna 1937; tenze, Szkota doswiadczalna. Trzechlecie 1936—1939 Gimnazjum
i Liceum im. Sulkowskich w Rydzynmie, Krak6w 1948. Rekopis (fotokopia rekopisu
w posiadaniu autora artykutu).
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szkoly na $rodowisko, nazywanego ze wzgledu na forme i treS¢ praca
spoteczng milodziezy; po czwarte — rozwoéj sportu i turystyki. W tych
i wielu innych rozwigzaniach chodzilo o to, azeby jednostronne i prze-
waznie werbalne oddzialywanie szkoly uczyni¢ oddzialywaniem wielo-
stronnym i upodmiotowiajgcym ucznia; chodzilo — pisat T. Lopuszan-
ski — o ,,wychowanie mlodziezy réznorodnymi formami jej zycia” 4.

Formy zycia mlodziezy, nazywane zamiennie pozadydaktycznymi dzie-
dzinami zycia 4!, podporzadkowane zostaly ,ksztaltowaniu osobowosci
moralnej ucznia”. Novum dokonan zakladu w Rydzynie w zakresie dzie-
dzin zycia nie tyle polegalo na wykryciu i opisaniu tych dziedzin — pisat
z perspektywy lat T. Lopuszanski — ile przede wszystkim na tym, ,ze
dziedziny te w ramach szkoly bogato rozbudowal, ze w ciaggu lat opraco-
wal ich organizacje, programy i metody, ze zlgczy! je w organiczng ca-
los¢: w bujne, wytezone, bogate w glebszg tresé, radosne zycie mlodziezy,
ze pokazal w ten spos6b na zywym przykladzie, na czym polega prze-
ksztalcenie szkoly w zaklad wychowawczy i jak niezmierng korzysé ono
przynosi” 42, -

Kierowana przez T. Lopuszanskiego szkola doswiadczalna w Rydzyme
byla szkolg optymalnego zastosowania w praktyce herbartowskiej teorii
nauczania wychowujacego i twdrczego jej rozwoju, jak réwniez de- _
weyowskiej teorii nauczania przez dzialanie. Oparte na réznych kie-
runkach mysli pedagogicznej i przemysleniach wlasnych dokonania T. Lo-
puszanskiego przybieraly ksztalt systemu dydaktyczno-wychowawczego,
ktdérego podstawowe zalozenia sg wcigz aktualne. Dzialalno§é w Rydzynie
i jej skutki mogg weryfikowaé niejedng fragmentaryczng ocene wysta-
wiong T. Lopuszanskiemu, jak réwniez obiektywizowaé jego wklad w do-
skonalenie pracy dydaktyczno-wychowawczej w ogéle, a w szkolach
$rednich ogélnoksztalcagcych w szczeg6lnosci 43.

Drugim, obok pedagogiki narodowej, kierunkiem w polskiej mysli
pedagogicznej, ktérego metodyka wychowania opierala si¢ na dydaktyce
herbartowskiej, byla pedagogika kultury. Dla tego kierunku celem wy-
chowania bylo ,urabianie nowych pokolen na istniejgcej kulturze do
czynnego i twoérczego w niej udzialu” 4. W kulturze dopatrywano sie
czynnika scalajgcego wartosci uniwersalne z indywidualnymi, jak réw-
niez og6lnoludzkie z narodowymi. ,,Gleboko przyswajana kultura — glo-
sil czolowy polski przedstawiciel pedagogiki kultury, Bogdan Nawro-

4 F,opuszanski, Szkola do$wiadczalna..., s. 155—156.

41 Ibidem, s. 161.

42 JTbidem, s. 168.

43 Zarys tej oceny zawiera méj artykul: Zycie i dzialalno$é oswiatowo-pedago-
giczna Tadeusza Jana Zopuszahiskiego, ,Przeglagd Historyczno-O$§wiatowy”, 1973,
nr 4, s. 498—512.

#4 B, Nawroczyhski, Wspdlczesne prqdy pedagogiczne, [w:] Encyklopedia
wychowania, Warszawa 1933, t. I, cz. II, s. 546.
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czynski — ksztalci wychowanka, urabia go duchowo, czyni czlowiekiem
danej epoki historycznej, czlonkiem swego narodu, swojej grupy zawo-
dowej, wprowadza w krag ogélnoludzkich wartosci. Caly ten proces moz-
na nazwaé procesem duchowej asymilacji” 45,

Rozwéj pedagogiki kultury dokonywat sie w Polsce gléwnie przez
przyswojenie oraz interpretacje mysli pedagogicznej Georga Kerschen-
steinera. Jego mys$l miala w pewnym sensie znamiona uniwersalistyczne;
eksponowata charakter jako cel wychowania, wychowanie oparte na kul-
. turze prébowala godzi¢ z celami wychowania narodowego i panstwowego,
propagowala novum dydaktyczne, w szczeg6lnosci szkole pracy. G. Ker-
schensteiner byl wreszcie autorem podstawowego aksjomatu dydaktycz-
nego orzekajgcego, iz ,,wyksztalcenie jednostki umozliwiajg jedynie takie
dobra kulturalne, ktérych duchowa struktura odpowiada caltkowicie lub
czeSciowo strukturze kazdorazowej fazy rozwojowej jednostki” 4. Pod-
stawowy aksjomat G. Kerschensteinera stanowil dla pedagogiki kultury
fundament psychologicznej interpretacji procesu ksztalcenia, jak: réw-
niez podstawe formulowania celow ksztalcenia.

Sposrdd polskich przedstawicieli pedagogiki kultury B. Nawroczynski
byl pierwszym uczonym, ktéry sformulowal ideat ksztalcenia w duchu
zblizonym do G. Kerschensteinera oraz w $cistym zwigzku z potrzebami
odradzajgcego sie narodu. Ideal ksztalcenia B. Nawroczynskiego opierat
sie ,na zespoleniu w jedng harmonijng, zywag i coraz dalej rozwijajaca
si¢ calos¢ duchowg dwu czynnikéw: jednym z nich sg wysoce wartoSciowe
i przy tym réznorodne dobra kulturalne, a drugim przyswajajaca je
sobie ze wzrastajgcg dozg aktywnos$ci, samodzielnosci i twoérczosci jed-
nostka ludzka nacechowana indywidualnoscig i wybijajaca na owej ca-
losci swe wyrazne pietno. Jego urzeczywistnieniem jest wyksztalcony
czlowiek” 47.

Czolowsg role w realizacji tak rozumianego idealu wyksztalcenia B. Na-
wroczynski przypisywal szkole. Jej zalozenia organizacyjno-programowe
wypracowal na poczatku lat trzydziestych 48, natomiast na przestrzeni
lat dwudziestych zajmowal sie gléwnie jej podstawami dydaktycznymi.
Do wizji nowej szkoly dochodzil przez wnikliwe studia nad kierunkami
i rozwojem mysli pedagogicznej w Polsce 4 i swiecie 3, Jak gdyby po
drodze dal wstepny zarys wlasnych przemyslen i propozycji dydaktyczno-
-wychowawczych 51,

! 45 Tbidem.

46 Cyt. za L. Chmajem, Prady i kierunki w pedagogice XX wieku, Warszawa
1963, s. 370. . v |

47 B. Nawroczynski, Zasady mauczania, Wroctaw 1957, s. 102 (wyd. 1 —
1930).

48 Zob.: tenze, Uczen i klasa, Lwow 1931.

49 Tenze, Polska my$l pedagogiczna, Lwoéw 1938.

5% Tenze, Wspélczesne prqdy pedagogiczne.

51 Tenze, Swoboda i przymus w wychowaniu, Warszawa 1929.
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B. Nawroczynski byl pierwszym na gruncie polskim autorem ujetego
w system wykladu dydaktyki ze stanowiska pedagogiki kultury oraz
w zwigzku z potrzebami wychowania narodowego. I chociaz w tym wy-
kladzie przewazala kompilacja, to jednak efekt koncowy mial wysoko
cenione walory poznawcze i prakseologiczne. B. Nawroczynski dal w rece
polskich nauczycieli dydaktyke, ktérej zweryfikowane podstawy ksztal-
cenia w szkole tradycyjnej udoskonalil odpowiednio wyselekcjonowanymi
oraz z umiarem rekomendowanymi postulatami nowego wychowania.
Wzglednie skutecznie przezwyciezyl tez dlugowieczng antynomie mate-
rializmu i formalizmu dydaktycznego przez podporzadkowanie nauczania
i ksztalcenia celowi nadrzednemu, a mianowicie dochodzeniu do pozgda-
nej osobowosci, nazywanej strukturg duchowa. ,,Dajac dostatecznie roz-
legly material wyksztalcenia, nalezy dbaé o to — pisal — aby on zostat
catkowicie przerobiony na rozwijajaca si¢ w wychowanku jego strukture
duchowa. Oto na czym polega podstawowe zadanie wspélczesnego ksztal-
cenia” 52, ' >

Za najwazniejszy element osobowosci, czyli indywidualnej struktury
duchowej czlowieka, B. Nawroczynski uwazat charakter, Nawigzujgc do
pogladéw niektérych psychologéw, w charakterze wydzielal dwie war-
stwy: instrumentalng i kierunkowg. Te ostatnig potocznie nazywano su-
mieniem czlowieka. Warstwa kierunkowa stanowi. o stronie motywacyj-
nej charakteru, warstwa instrumentalna — o stronie sprawnos$ciowej,
o umiejetnosci urzeczywistniania celéw, ktére czlowiek sobie stawia. M6~
wigce o charakterze, B. Nawroczynski zawsze mial na mys$li charakter
moralny, ,,w ktéorym stala, silna, samodzielna, przedsiebiorcza i prak-
tyczna wola jest skierowana na cele warto$ciowe, z tym zastrzezeniem,
ze wsrod nich na pierwszy plan wybijajg sie cele moralne” 53.

Kolejne zagadnienie, ktéorym zajat sie B. Nawroczynski w swoim wy-
kladzie dydaktyki, dotyczylo tzw. budowniczych pozadanej struktury
duchowej, tj. osobowosci, a moralnego charakteru w szczegdlnosci. Do
owych budowniczych, nazywanych tez czynnikami osobotworczymi, zali-
czal zadatki wrodzone i Srodowisko zewnetrzne; w §rodowisku ekspono-
wal role rodziny i szkoly. Szkole przyznawal wiodgcg role w zakresie
ksztaltowania cech instrumentalnych charakteru. Ale nie negowal roli,
jakg moze ona odgrywa¢ w zakresie ksztaltowania cech kierunkowych.
Azeby czynnie uczestniczyé w ksztaltowaniu cech kierunkowych, naucza-
nie w szkole powinno mie¢ charakter wychowujgcy. Zdaniem B. Nawro-
czynhskiego taki wlasnie charakter mogly nadawaé¢ nauczaniu: po pierw-
sze — warunkowany celami ksztalcenia dobér tresci dydaktycznych; po
drugie — aktywizowanie uczniéw w procesie nauczania przez doboér od-
powiednich metod dydaktycznych; po trzecie — klimat zyczliwo$ci, sym-

52 Tenze, Zasady mauczania, s. 105.
53 Ibidem, s. 120.
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patii i szacunku; po czwarte — wyrabianie w trakcie i przez nauczanie

_takich cnét, jak systematycznosé, konsekwencja, wytrwalosé, dokladnose,
samodzielnosé, wszystko to w Scistym zwigzku z zawezaniem pola hete-
ronomii na rzecz autonomii 5%, B. Nawroczynski podsumowal swoje roz-
wazania o nauczaniu wychowujgcym nastepujgco: ,,Naprawde dobre wa-
runki do nauczania wytworzg sie w szkole dopiero wtedy, gdy ona uzna,
ze jej zadaniem jest nie tylko nauczaé, ale i wychowywaé. A zatem nie
ma dobrego nauczania bez wychowania. I w ten zatem spos6b nauczanie
przyczynia sie do wychowywania w szkole charakteré6w moralnych i oso-
bowosci” 5. Efekt nauczania wychowujgcego mial by¢ Scisle okreslony;
B. Nawroczynskiemu chodzilo o to, azeby ,,wychowanek pod wplywem
nauczania rozwingt sie na samodzielnego i twodrczego czlonka swego
spoleczenstwa narodowego i panstwowego” 6. W ten sposéb B. Nawro-
czynski prébowal przezwycigzy¢ aktualng w okresie migdzywojennym,
w niektérych latach nawet przybierajgca na $ile, antynomie wychowania
narodowego i panstwowego. Ze wzgledu na te prébe jego dydaktyke
akceptowali przedstawiciele wychowania narodowego i wychowania pan-
stwowego. Walory poznawcze i prakseologiczne sprawily; ze dydaktyka

B. Nawroczynskiego jest drukowana w Polsce Ludowej i znajduje sie

w zestawie podstawowej literatury pedagogicznej zakladow ksztalcema
nauczycieli.

Polska mysl pedagogiczna okresu miedzywojennego byla zwigzana
Sciéle takze z nazwiskiem Kazimierza Sosnickiego. Jego zainteresowania
tym dzialem pedagogiki i zarazem kompetencje daly znaé o sobie w po-
towie lat dwudziestych 57, pelng dojrzato$¢ osiggnely mniej wiecej dzie-
sieé lat pézniej 58. Wkiad K. Sosnickiego w rozwéj dydaktyki mozna scha-
rakteryzowaé¢ jako prdobe skonstruowania z danych juz elementéw teorii
wychowania intelektualnego. Mimo to teoria ta nie mogla byé trakto-
wana jako przeglad pogladéw, jako mechaniczne zestawienie elemen-
tow — opanowanych do perfekcji pogladéw czolowych przedstawicieli
my$li pedagogicznej. Ot6z efekt przedsiewziecia byl oryginalny tak pod
wzgledem zalozonego celu, jak i drég dochodzenia do niego. Tym celem
byla wspomniana wyzej teoria wychowania intelektualnego, drogami
osiggania celu — zgrupowane w spdjng i funkcjonalng calo$¢ argumenty
odnoszgce sie¢ do przedmiotu, zakresu, $rodkéw i metodyki wychowania
mtelektualnego 59,

54 Ibidem, s. 124—125. -

55 Ibidem, s. 126.

% Ibidem, s. 6.

57T K. So§nicki, Zarys dydaktyki, Lwow 1925

% Tenz e, Wychowanie intelektualne, [w:] Encuklopedm wychowania, t. I,
cz. II, s. 961—984; tenze, Dydaktyka ogdélna, Warszawa 1933, ibidem, t. II,
s. 15—147.

% T enze, Wychowanie intelektualne, s. 961.
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Naczelnym celem wychowania intelektualnego K. Sos$nicki uczynil
inteligencje czlowieka, przy czym przez ,,wychowanie inteligencji” rozu-=
miat przede wszystkim rozwdj intelektu pod wzgledem sprawno$ciowym,
wtérnie dopiero wypelnianie go wiadomosciami. Pod tym wzgl:dem bliz-
szy byl przedstawicielom formalizmu niz materializmu dydaktycznego.
Jezeli idzie o Srodki wychowania inteligencji, przyjmowal poglady her-
bartystow, wedlug ktérych srodkéw tych nalezy poszukiwaé w plano-
wych zajeciach dydaktycznych. Ale w odréznieniu od herbartystow —
rzecznikOw nauczania podajgcego, normowanego jednakowymi dla
wszystkich lekcji ogniwami, nazywanymi stopniami formalnymi, K. So-
$nicki twierdzil, ze do zalozonego celu, tj. wychowania inteligencji, wie-
dzie wiele drog, zwlaszcza te, ktére wigzg sie z wykonywaniem czynnosci.
Dlatego obok uswieconego przez herbartystéw Srodka, jakim bylo po-
stlugiwanie sie¢ w mysleniu gotowymi wzorami, uwadze nauczycieli pole-
cal on dwa dalsze $rodki, a mianowicie: a) wytwarzanie nowych sytuacji
mys$lowych; b) rozwijanie i wspieranie mys$lenia samodzielnego ®. Pod
koniec lat trzydziestych myslenie samodzielne lgczyl coraz czesciej z my-
Sleniem problemowym, uznajgc je zarazem za skuteczny Srodek przezwy-
ciezania myslenia dogmatycznego 81

Przy rozwazaniach na temat naczelnego celu wychowania intelektual-
nego K. Sosnicki dal jak gdyby po drodze klarowny wyklad poglagdéw
na ksztalcenie, o wyjatkowo wysokich wartosciach poznaweczych i instru-
mentalnych 62. Mimo iz ten wyklad opieral sie na ,cudzych” pogladach-
-postulatach, jego forma odzwierciedlala metodologiczng i konstrukcyjna
oryginalno$¢é K. Sosénickiego. Owa oryginalno$¢ sklaniala sie w Kkie-
runku: po pierwsze — stawiania wyksztalcenia dynamicznego nad wy-
ksztalceniem statycznym; po drugie — rekomendowania wyksztalce-
nia wielostronnego w $cistym zwiagzku z najwazniejszym celem wycho-
wania, jakim jest harmonijny rozwéj psychicznej struktury czlowieka —
rozwéj osobowosci; po trzecie — przeciwdzialania rozdzielnemu ujmo-
waniu wyksztalcenia formalnego i materialnego, czyli sprawnosci inte-
lektualnych i wiadomosci. ,,C6z bowiem z tego — pisal K. Sos$nicki — ze

. kto§ nagromadzi w pamieci wiele tresci, jezeli nie potrafi ré6wnoczesnie
poslugiwaé sie nimi przy swoich rozumowaniach, spostrzezeniach,
w swym my$leniu kombinacyjnym ani dzialaniu. Tres¢ ma dla nas war-
tos¢, jezeli moze nam shluzyé¢ za material, ktérym potrafimy sie postugi-
waé dla celéw teoretycznych lub praktycznych” 63.

W czesci poswieconej metodom nauczania_znalazly sie m. in. naste-

60 Jbidem, s. 977—978.

61 T en ze, Dogmatyzm i problematyzm we wspétczesnej szkole, ,Kultura i Wy-
chowanie”, 1939, z. 2, s. 155—164.

62 Tenze, Dydaktyka ogdlna, s. T7—89.

63 Ibidem, s. 85. -
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Pujgce zagadnienia: psychologiczna teoria nauczania i uczenia sie, lekcja
i jej budowa oraz metody nauczania w Scistym tego slowa znaczeniu.
I tutaj wyklad K. Sosnickiego mial Scisle okreslong idee przewodnig,
w ktorej dal pierwszenstwo metodom dydaktycznym upodmiotowiajacym
ucznia. Zdaniem ‘autora racja jest po stronie dydaktykéw, ktérzy
uwzgledniajg: po pierwsze — wielorakie czynnosci umystowe ucznia i je-
go zycie uczuciowe; po drugie — aktywno$¢, inicjatywe i samodzielnosé;
po trzecie — sytuacje, okolicznoSci i czynniki sluzgce urozmaiceniu
nauki 64,

W zagadnieniu dotyczacym nauki catostkowej, a $cislej kierunkéw
w dydaktyce postulujacych zastapienie przedmiotéw nauczania odcinka-
mi rzeczywistosci, K. So$nicki omawial takze koncepcje ,,symfonii dydak-
tycznej” W. Alberta. ,,Symfonia dydaktyczna” polega na tym — obja-
$nial K. So$nicki — ze ,,dokola jednego tematu zbiera sie rézne jego
dzialy tak, ze kazdy z nich rozwija sie wedlug pewnej przewodniej idei.
Wszystkie razem tworza one »kompozycje pedagogiczng«, oswietlajgca
z réznych stron calo$¢ zasadniczego tematu [..] Symfonia dydaktyczna
Alberta- Sciera ostre krawedzie intelektualizmu dydaktycznego, dla kt6-
rego obiektywne tresci i ich logiczne stosunki sg najistotniejsza spraws;
postuguje sie w tym celu uczuciowymi zabarwieniami, ztozonymi w mo-
tywach przewodnich i stara sie uczucia zetkngé z rzeczywistoscig, nie
tylko taka, jaka istnieje obiektywnie, ale tez z taka, jakg wytworzyt czto-
wiek w swojej sztuce, literaturze, micie i nauce, a wiec w jej humam—
stycznej postaci” 5.

Ze wzgledu na tresé i konstrukcje dydaktyka K. Sosnickiego nie mie-
Scila sie wlas¢iwie w zadnym z O6wczesnych kierunkéow mysli pedago-
gicznej, ze wzgledu na instrumentalny charakter nie wigzala sie tez z zad-
ng okreslong ideologia wychowawczg. Byla to ,,symfonia dydaktycz-
na” — swego rodzaju partytura, w ktérej poszczegbélne partie , kompo-
zytor” rozpisal na liczne glosy — na czolowych przedstawicieli mysli pe-
dagogicznej — podporzadkowane konsekwentnie jednej sprawie-idei:
wychowaniu czlowieka przez programowe zajecia dydaktyczne. Jak bar-
dzo potrzebowano dydaktyki instrumentalnej, nie zwigzanej z Scisle okre-
slong ideologia wychowaweczg, $wiadczylo wymownie kilka wydan dy-
daktyki K. Sosnickiego, w tym dwa w Polsce Ludowej®. Te ostatnie
wydania sg znacznie rozwiniete i jeszcze' bardziej ,,symfoniczne” pod
wzgledem spdjnosci i funkcjonalnosci; zawierajg tez informacje o kierun-
kach rozwoju dydaktyki w ZSRR z préba przeniesienia niektérych jej
elementoéw, np. ksztalcenia ‘politechnicznego, zasad szkoly pracy, na teren
polski.

Dydaktyka K. Sosénickiego zamykala w polskiej mysli pedagogiczne]j

64 ITbidem, s. 122—132.
65 ITbidem, s. 106—107.
66 T enze, Dydaktyka ogdlna, Torun 1948. Wyd. 2 — Wroctaw 1959.



METODYKA WYCHOWANIA W OKRESIE MIEDZYWOJENNYM 137

nurt zblizony do J. F. I;Iex*barta i jego kontynuatoréw. Ten nurt zaliczal’
sie do wiodacych przez caly okres dominacji wychowania narodowego.
Na dalsze miejsce schodzil on po przewrocie majowym, tj. w okresie
dominacji wychowania panstwowego, zainteresowanego coraz to nowymi
i plaszczyznami, i $rodkami wychowania, nie negujgcego przy tym roli
i znaczenia herbartowskiej teorii nauczania wychowujacego. W okresie
jednakze wychowania panstwowego szkola i lekeja nie byly juz wylacz-
nymi terenami modelowania osobowosci wedlug postulowanego ideatu
wychowania.

Naczelng idesg, na ktérej opieralo sie wychowanie panstwowe, byla

idea panstwa. Przez kilka pierwszych lat po przewrocie majowym prze-
ciwstawiano jg idei narodu, na ktérej opieralo si¢ wychowanie naro-
dowe. Te antynomie przezwyciezono dopiero w drugiej potowie lat trzy-
dziestych. Zanim do tego doszlo, wychowanie panstwowe, utozsamiane
z obozem peowiacko-legionowym, odcinalo sie nie tylko od tresci, czesto
takze od niektéorych form, $rodkéw i metod wychowania narodowego,
utozsamianego z Endecjg i wspoéldzialajagcymi z nig stronnictwami poli-
tycznymi. Zrozumiale samo przez sie, ze odcinaniu sie od metodyki wy-
chowania narodowego musialo towarzyszy¢, jezeli nie wypracowywanie,
to przynajmniej przyjmowanie tych pradéw z dorobku mysli dydaktycz-
nej, ktoére zaspokajalyby potrzeby i oczekiwania wychowania panstwo-
wego. ) :
Wychowanie panstwowe rozwigzywalo to zagadnienie w ten sposéb,
ze stosujac nadal dydaktyke herbartowsks zaczelo coraz szerzej odwoty-
wac¢ sie do nowego wychowania. ,,W nowej szkole nie chodzi o to —
pisal Mieczystaw Ziemnowicz — ile wiadomosci zdobyt uczen, lecz o to,
czy zdobywajac je nabral ochoty do dalszej pracy bez przymusu, czy
nauczyl sie uczy¢. Jesli ze szkoly wyniesie nie uczucie sytosci, lecz gtodu
wiedzy, to szkola spelni swe zadanie” 87. Jak wiadomo, ten sam postulat,
a mianowicie zaliczanie nauki uczenia sie do najwazniejszych zadan szko-
ly, wysuwali m. in. B. Nawroczynski i K. Soénicki. Poniewaz w pogladach
dydaktycznych nie utozsamiali sie tak jednoznacznie z wychowaniem
narodowym, przeto nie bylo przeszkéd w nawigzywaniu do nich przez
rzecznikdw wychowania panstwowego. Z kolei jezeli idzie o nowe wy-
chowanie, to po przewrocie majowym moéwilo sie i pisalo wlasciwie
o wszystkich jego kierunkach €8,

Obok opracowan syntetyczno-informacyjnych, niektérym kierunkom:
i prgdom w ramach nowego wychowania po$wiecono oddzielne opraco-
wania i rozprawki analityczne. Poczynajac od konca lat dwudziestych
polski nauczyciel dowiadywal sie coraz wiecej i kompetentniej m. in.:

67 M. Ziemnowicz, Problemy wychowania wspédtczesnego, Krakéw 1930,
s. 235. . ¢
68 Ibidem, s. 148—234.
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o problematyce osobowosci, pedagogice indywidualnej, znaczeniu A. Adle-
ra dla pedagogiki, o metodzie Winnetki, poglqdach pedagogicznych
0. J. Decroly’ego, ,,szkole tworczej Sokratesa”, behawioryzmie i jego
zastosowaniu w dydaktyce i wychowaniu, zasadach uspoleczniania szko-
ty, zasadach calosci w nauczaniu. Ta i podobna problematyka goscila
bardzo czesto na lamach: ,,Zrebu”, ,,Oswiaty i Wychowania”, ,,Ruchu
Pedagogicznego”, ,, Kultury i Wychowania”, ,,Muzeum”. Wymienione cza-
sopisma mialy rézng orientacje ideologiczno-pedagogiczng, co tez rzuto-
walo na dobér problematyki, sposéb jej prezentacji i laczone z tg pro-
blematyka oczekiwania. Poniewaz wszystkie przyblizaly te czy inne za-
gadnienia nowego wychowania, sw1adczylo to najwymowniej o znacze-
niu, jakie w Polsce lgczono woéwczas wlasnie z tym wychowaniem.

Pod koniec lat dwudziestych nastala tez moda na udzial, a przynaj-
mniej na pisanie o kongresach, konferencjach i zjazdach miedzynarodo-
wych, ktérych geneza wigzata sie z nowym wychowaniem. Charakter sy-
stemu mialy kongresy: Ligi Nowego Wychowania, Miedzynarodowego
Biura Wychowania, Wychowania Moralnego; mniej kompleksowy takie
kongresy jak: wychowania rodzinnego, opieki nad dzieckiem, pedagogow
slowianskich, kinematografii wychowawczej. Kazdy kongres przynosit
w czasopismach o$wiatowych i pedagogicznych (przewaznie w tych sa-
mych, ktére zostaly wyzej wymienione) obszerne sprawozdania. Jezeli
brali w nich udzial Polacy bgdZ problematyka wychodzila bezposrednio
naprzeciw okreslonej orientacji i ideologii, np. rzecznikom wychowania
panstwowego, obok krétkiego woéwczas sprawozdania ukazywaly sie ko-
mentarze i artykuly, czasem polgczone z wnioskami — propozycjami pod
adresem wladz o§wiatowych i praktyki. Celowali w tym zwlaszcza auto-
rzy pism zwigzanych z sanacja, a wiec piszgcy w ,,Zrebie” oraz ,,Oswia-
cie i Wychowaniu”.

Wspomniane wyzej kongresy byly wzglednie uniwersalne w czesci do-
tyczacej ideologicznych i politycznych determinantéw omawianej pro-
blematyki. Te czeé¢ ich obrad kwitowano w sprawozdaniach zwykle og6l-
nikami. Szeroko natomiast omawiano w sprawozdaniach i artykulach
czeSé obrad dotyczaca metodyki realizacji okreslonych celéw, np. wsp6l-
pracy szkoly z domem i odwrotnie, samorzadu szkolnego, wychowawcze]
roli organizacji mlodziezowych, aktywnych (upodmiotowiajacych ucznia)
metod nauczania . Zwrot polskiej mysli pedagogicznej w kierunku no-
wego wychowania rozwingt w niej zainteresowanie zwlaszcza réznymi
odmianami szkoly pracy 7. W odréznieniu od lansowanej w wielu krajach

\

® Zob.: ,Zrab”, 1930—1934; , O§wiata i Wychowanie”, 1929—1933.

" Przykladowo: H. Rowid, Szkola twdrcza, Krakéw 1926; K. Koninski,
Szkota ma miare, Lwoéw 1929; F. Sniehota, O szkole twérczq, Katowice 1927;
R. Taubenszlag, Reforma szkoty $redniej ogdlnoksztaicqcej, Warszawa 1932;
J. Ostrowski, Zywa szkota, Warszawa 1927; A. Per elm an, Zagadnienie szkoty
twérczej, Warszawa 1931.
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zachodnich szkoly pracy manualnej (G. Kerschensteinera), czy w Zwigz—
ku Radzieckim szkoly pracy produkcyjnej (pisano -0 niej obiektywnie
i z uznaniem), polska mysl pedagogiczna zajmowala stanowisko raczej
bardziej wypadkowe; stala wiecej po stronie sformulowanego przez
J. Deweya postulatu ,nauczania przez dzialanie”. W tym rozumieniu
praca byla nie celem, lecz srodkiem stuzgcym do realizacji $ci§le okreslo-
nych celéw dydaktyczno-wychowawczych.

Okreslanie celéw dydaktyczno-wychowawczych szkoty orientowanych
panstwowg ideologiag wychowawcza bylo dlugotrwate i faliste. Krotko po
przewrocie majowym 1926 r. ustalono — jako dyrektywe tymczasowg —
ze ,,gtéwnym zadaniem kazdej szkoly powinno byé wychowanie mlode-
go pokolenia na zdrowych fizycznie i moralnie oraz uspolecznionych,
twoérczych panstwowo obywateli” 7. Najogdlniejsze zarysy panstwowego
idealu wychowania, ktére zachowywaly aktualno$é do konca istnienia
Drugiej Rzeczypospolitej, wypracowane zostaly na przelomie lat dwu-
dziestych i trzydziestych pod kierunkiem o6wczesnego ministra WRiOP
Stawomira Czerwinskiego. Postulowany przez niego i przyjety przez
I Kongres Pedagogiczny w Poznaniu ideal wychowania byl wypadkows
idealéw epoki romantyzmu i pozytywizmu. ,,Taki wlasnie typ, typ bo-
jownika i pracownika w jednej osobie — modwit S. Czerwinski w lipcu
1929 r. na Kongresie Pedagogicznym w Poznaniu — jest potrzebny na-
szemu Odrodzonemu Panstwu, bo potrzebny mu jest typ obywatela, kté-
Ty by dzielng pracg powszednia, ale w potrzebie i $wietym zapatem walki
stwierdzal swo6j czynny, szczery patriotyzm” 2. W tym mniej wiecej
duchu formulowaly naczelny cel wychowania Ustawa z dnia 11 marca
1932 r. o ustroju szkolnictwa oraz oparte na tej Ustawie programy nau-
czania 73. . ‘

Podobnie jak w roku 1918, tak i teraz prace nad programami naucza-
nia prowadzila komisja na podstawie specjalnie przygotowanych dla niej
Wytycznych... 4. Obok zalozen ideologicznych, traktowanych jako wig-
zgce, autorom programoéw sugerowano w Wytycznych..., azeby wzieli pod
uwage m. in.: po pierwsze — psychologiczne podstawy programéw nau- .
czania; po drugie — przedmioty i rozmieszczenie ich w czasie, tj. w po-
szczegllnych latach (klasach) i okresach nauczania; po trzecie — rzeczo-
wy zakres nauczania; po czwarte — metodyke nauczania i wychowania.

" Dz. Urz. Min. WRiOP”, 1927, nr 12, poz. 202.

'S Czerwinski, O ideal wychowawczy szkoty polskiej, ,,O§wiata i Wycho-
wanie”, 1929, z. 4, s. 357. ;

7 Wnikliwg analize programéw nauczania ze stanowiska dydaktyka przepro-
wadzila M. Lipowska, Koncepcja wyksztalcenia ogélnego w programach zrefor-
mowanej szkoly polskiej, Torun 1966. -

™ Zob.: Wytyczne dla autoréw programéw szkdél ogdélnoksztalcqecych, Warszawa
1932. .
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Wszystko razem wziete mialo na celu stworzenie optymalnych podstaw
programowych dla wychowania panstwowego 7. '

Autorzy Wytycznych..., chociaz nie byli rzecznikami paidocentryzmu,
w czesci psychologicznej i metodyeznej mocno eksponowali podmiotowosé
ucznia w procesie ksztalcenia. Dlatego miedzy innymi z takim uznaniem
podchodzili przedstawiciele wychowania panstwowego do polskich odmian
szkoly pracy, nazywanej najczeSciej szkolg twoérczg, szkolg pracy samo-
rozwojowej, zywa szkolg itp. Istote tej szkoly najlepiej oddal Henryk
Rowid. ,,Szkola twoércza — pisal — umozliwia samorzutny rozwoj sit
fizycznych i energii duchowych, samodzielng prace dziecka, tworzy atmo-
sfere solidarno$ci i kooperacji, zada wspdéldziatania nauczycieli i dzieci,
a takze i rodzicow, wyrabiajgc miedzy tymi wszystkimi czlonkami gminy
szkolnej ducha szczerej przyjazni, wzajemnego zaufania i milosci. Do
pracy swej czerpie szkola tworcza material, jaki nasuwa samo zycie i ota-
czajgca przyroda, czyli opiera sie na wspoélczesnosci i Srodowisku” 76,

Zbiezne z H. Rowidem poglady na szkole glosil wéwczas Jerzy Ostrow-
ski, zaliczany z uplywem lat do $cistej czolowki najaktywniejszych pro-
pagatoréw i interpretatoré6w wychowania panstwowego. W drugiej po-
lowie lat dwudziestych propagowal on ,zywa szkole” jako najskutecz-
niejsze narzedzie przygotowania przez zycie do zycia. Méwiac ,,do zy-
cia” mial na uwadze przede wszystkim ideowos¢, dyscypline, pracowitosé¢
i sumienno$¢ obywateli. Dlatego celem wychowania powinien by¢ wedlug
niego rozwoj twoérczej jednostki, bedgcy zarazem najlepszg gwarancjg
jej uzytecznosci spolecznej 77. Odpowiednio do zakladanych celow dy-
daktyczno-wychowawczych nalezalo dobra¢ metody ksztalcenia, bazujace
na pracy w ogole, a samodzielnej w szczegblnosci, pracy rozumianej jako
tworzenie pozadanych cech kierunkowych i instrumentalnych. Czynige
prace centrum systemu ksztalcenia i zarazem jego celem, wokél tego
zagadnienia przebiegaly rozwazania i propozycje J. Ostrowskiego na te--
mat form, metod i zasad nauczania i wychowania 78. Ze stanowiska pracy
jako $rodka i celu wychowania opisal wiele szczegétowych metod dydak-
. tycznych szkoly ogélnoksztalcgcej 79. Jakkolwiek nie byly one oryginal-
ne, w ujeciu J. Ostrowskiego nabraly charakteru systemu, podporzgdko-
wanego naczelnej idei — wychowaniu przez szkole panstwotworczych
obywateli. .

Koncepcje szkoty ,,twoérczej” H. Rowida i ,,zywej” J. Ostrowsf(iego
przypomnialy dawniejsze postulaty, ze ma to by¢ ,,szkola wychowujgca”
nie tylko przez tzw. podstawe wychowawecza, ktérg stanowily odpowied-
nio dobrane i ulozone przedmioty nauczania, lecz przede wszystkim przez

7 Ibidem, s. 4—147.

% Rowid, op. cit.,, s. 10.

" Ostrowski, op. cit,, s. 48.
7 Ibidem, s. 3—64.

" Ibidem, s. 135—266.
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skorelowanie, skoordynowanie i skoncentrowanie w szkole wszystkich
sil, srodkéw i dzialan na rzecz osiggniecia zalozonego idealu i wypraco-
wanych na jego podstawie celéw i zadan wychowania 80, W tym kierunku
zmierzato coraz wiecej poszukiwan obejmujgcych: po pierwsze — postu-
laty sensu stricto metodyczne #; po drugie — poszukiwanie coraz to no-
wych Zrédel pozadanych wartosci wychowawczych 8. Te poszukiwania
podejmowali i prowadzili nauczyciele o réznych pogladach i przynalez-
nosSciach politycznych, w tym demokratycznych, narodowych, nacjonali-
stycznych i sanacyjnych. Zrozumiale samo przez sie, iz efekt swoich
poszukiwan zamierzali spozytkowa¢ dla tej orientacji politycznej, z ktérg
byli zwigzani. Mimo tych uwarunkowan omawiane poszukiwania mialy
jednoczesnie znaczenie ogdlniejsze — wskazywaly mianowicie, ze tresci
i metod wychowania nalezy poszukiwaé réwniez poza tradycyjnie rozu-
mianym programem nauczania i tradycyjna, przewaznie herbartowsksg
metodyka nauczania. W tym rozumieniu owe poszukiwania nalezy uznac
za tworczy wktad polskiej mysli pedagogicznej do nowego wychowania,
wyrazajacy sie czeSciowo w zmodyfikowanej adaptacji, czeSciowo w roz-
woju niektérych jego kierunkéw, jak chociazby polska odmiana szkoly
pracy. Wszystko, co w tym dorobku mialo charakter instrumentalny, byto
skwapliwie przejmowane i w miare mozliwo$ci wprowadzane do praktyki
przez sanacyjne wladze oSwiatowe.

Przejmowanie to mialo dokonywa¢ sie wedlug $cisle okreslonych kry-
teriow, tkwigcych u podstaw ,,polskiego systemu wychowania obywatel-
sko-panstwowego”. Inicjator tego systemu S. Czerwinski rozumial przez
to ,,stworzenie systemu $rodkéw i czynnosci wychowawczych, ktére by

8 Por.: F. Fuchs, Szkola ogélnoksztatcqca jako zaklad wychowawczy, ,Prze-
glad Pedagogiczny”, 1920, nr 4; J. Kretz-Mirski, Szkota wychowawcza, ,,Ruch
Pedagogiczny”, 1921, nr 4—5.

81 Przykladowo: III Kongres Pedagogiczny, Wilno 1933; J. Chatasinski,
Dwie koncepcje nauki obywatelstwa i dwa typy podrecznikéw, ,Oswiata i Wycho-
wanie”, 1930, z. 9; M. Dzierzbicka, Radio dla celéw mauczania i wychowania,
ibidem, 1931, z. 9; S. Godecki, O potrzebie powolania w szkolach specjalnego
kierownika wychowania panstwowego, ,Zrab”, 1931, t. 9; A. Ryniewicz, Trzy
sposoby realizowania haset wychowawczych, ,Kultura i Wychowanie”, 1935/36, z. 4;
W. Golembski, W poszukiwaniu zasad nowego wychowania, ibidem, 1938, z. 1;
M. Grzegorzewska, Zadania nauczyciela wychowawcy ,,Nowej Szkoly”, ,,Ruch
Pedagogiczny”, 1928, nr 5.

8 Przykladowo: A. Chetnik, Muzea regionalne jako o$rodki kulturalno-nau-
kowe i wychowawcze, ,Kultura i Wychowanie”, 1933/34, z. 1; J. Starzynski,
O spoteczno-wychowawczych warto$ciach sztuki, ibidem, z. 2; M. Walicki, Spo-
teczno-wychowawcza i o$wiatowa rola muzeéw humanistycznych, ibidem, z. 4;
B. Chrzanowski, W poszukiwaniu treSci do wspdélnych przeiyé wychowawcy
z wychowankami, ibidem, 1935/36, z. 4; J. Mir s ki, Wychowanie a sztuka, ,,O§wiata
i Wychowanie”, 1937, z. 7; L. Blauskin, Wplyw wychowawczy filmu, ,Ruch Pe-
dagogiczny”, 1937, nr 4—7; S. Lempicki, Polska pie§n narodowa jako czynnik
wychowawczy, ,,Kultura i Wychowanie”, 1939, z. 2.
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w wychowankach naszych urabialy dyspozycje psychiczne, usposabiajgce
ich do stuzby panstwu, a nie do zycia z panstwa” 8. Miedzy innymi dla-
tego, by nie powiedzie¢ przede wszystkim, zajeto sie tak skrupulatnie
organizowaniem, funkcjonalnych z punktu widzenia potrzeb i zadan wy-
chowania mlodego pokolenia, stykéw szkoly z domem i odwrotnie, jak
réwniez formami tych stykéw oraz metodyka wychowawczego oddziaty-
wania domu (rodziny). Styki w relacji szkola—dom—szkola budowano
na podstawie analizy $rodowiska wychowawczego- oraz miejsca i roli,
jakie przypada w nim rodzinie 8, Na tym gruncie ustalono uklady i za-
leznosci miedzy szkolg i domem 8, dalej dopiero zadania i metodyke
wychowania w domu 8, W tym celu, azeby ,,wspélpraca domu i szkoly
w dziele wychowania mlodziezy” byla jak najefektywniejsza, staraniem
Stowarzyszenia Dyrektoréw Polskich Szkél Srednich Panstwowych Ksigz-
nica-Atlas wydala w latach trzydziestych Biblioteczke dla Rodzicéow
i Wychowawcéw. Bylo to reprezentatywne, funkcjonalne i bardzo pozy-
teczne kompendium wiedzy pedagogiczno-psychologicznej. Wir6d autoréw
poszczegélnych toméw byli m. in. Stefan Baley, Mieczyslaw Kreutz, Ze-
non Klemensiewicz, Mieczystaw Ziemnowicz, Jézef Mirski, Ludwik Jaxa-
-Bykowski. Inicjatorzy tej Biblioteczki uczynili wazny krok na drodze do
ujednolicania wychowawczych oddzialywan szkoly i domu, wnoszac tym
trwalty wklad do aktualnej wcigz sprawy jednolitego frontu wychowaw-
czego czy — jak nazywal w koncu lat dwudziestych Florian Znaniecki —
»Spoleczenstwa wychowujgcego”.

W projektowanym przez S. Czerwinskiego, a po jego $mierci konty-
nuowanym i rozwijanym ,,polskim systemie wychowania obywatelsko-
-panstwowego” waznym elementem byla sama mlodziez i dzialajgce na
terenie szkoly organizacje mlodziezowe. W okresie rzadéw sanacji ukazat
si¢ caly szereg artykuldw i rozpraw o roli wychowawczej organizacji
mlodziezowych, ich zadaniach i metodyce pracy 8?. W zakresie zaréwno
ideowych, jak i metodycznych podstaw pracy wychowawczej w organi-
zacjach mlodziezowych wyjatkowo wielki udzial mial Adam Skwar-

83 Gazeta Polska”, 1930, nr 311.

8 Cz, Znamierowski, Spoteczna funkcja szkoty, ,Ruch Pedagogiczny”,
1933/34, s. 200—220, 237—255; H. Rowid, O $rodowisku wychowawczym, ibidem,
1932, s. 8—13, 103—112, .

8 J K. Targowski, Szkola i dom, ,,Zrgb”, 1932, t. 9.

8 J Mirski, O postawie wychowawczej rodzicéw, ,Zragb”, 1935, t. 22; W. R a-
dziwinowicz Wychowanie organizacyjne na podstawie wspéipracy domu ze
szkotq, ibidem, 1935, t. 21; A. Zebrow s ka, Wspétpraca domu ze szkolq, ,,O§wiata
i Wychowanie”, 1930, z. 5. ’

87 I, Posselt6wna, Praca w zespole jako czynnik wychowania spotecznego,
»Zrab”, 1933, t. 14; H. Barchanowska, Organizacje miodziezy a wychowanie
panstwowe, ibidem, 1935, t. 23; L. Wolsk a, Wychowanie panstwowo-obywatelskie
w organizacjach spotecznych, ibidem, 1932, t. 9; W. Sieroszewski, Wczoraj i ju-
tro polskiego harcerstwa, ibidem, 1930, t. 2. i
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czynski 8. Funkcjonalnos¢ i efektywnosé¢ swoich koncepcji wychowaw-
czych i metodycznych weryfikowal w stworzonych i kierowanych przez
siebie Strazy Przedniej i Centralnym Komitecie dla Spraw Mlodziezy
Pracujacej. A. Skwarczynskiemu zawdzieczala sanacja eliminowanie ze
stownictwa, mentalnosci i zachowan wyrazéw: ,protestujemy”, ,zada-
my”, ,interes” i zastepowanie ich wyrazami ,,dazymy”, ,pracujemy”,
»stuzba”. Na uzytek organizacji mlodziezowych sformulowal on zasade
pod nazwg ,,praktykowanie”; pod wieloma wzgledami przypominala ona
deweyowska zasade nauczania przez dzialanie. Wedlug tej zasady czyn
i jego efekty mialy stanowi¢ jedno z najobiektywniejszych kryteriow oce-
ny czlowieka w ogéle, a w zakresie postawy obywatelsko-panstwowej
w szczeg6lnosci. Czeéé postulatéw adresowanych do organizacji mlodzie-
zowych znalazla zastosowanie tak w teorii samorzgdu szkolnego, jak réw-
niez w jego praktycznej dzialalnosci 8. Zwlaszcza dzialalnos¢ praktyczna
przyczyniala sie¢ do intensyfikacji prac nad metodyka Wychowania poza-
lekcyjnego i pozaszkolnego. -
Roéwnolegle z wypracowywaniem metodyki dla pozaszkolnych ogniw
systemu wychowania obywatelsko-panstwowego, a do tych ogniw zali-
czano w pierwszej kolejno$ci dom i organizacje mlodziezowe, panstwowe
wladze o$wiatowe niemniej intensywnie pracowaly w obrebie szkoly
i wér6d nauczycieli. Od konca lat dwudziestych praca wsréd nauczycieli
koncentrowala sie najpierw na gruntownym zapoznaniu ich z istotg i za-
daniami wychowania panstwowego, kilka lat p6Zniej, tj. po uporaniu sie
z reedukacja ideologiczno-polityczng — na metodyce tego nauczania.
Ideologia i metodyka wychowania obywatelsko-panstwowego zajmowala
centralne miejsce na !amaeh ,,Oswiaty i Wychowania” oraz ,,Zrebu”.
Pierwsze czasopismo bylo organem Ministerstwa WRiOP, drugie — sana-
cyjnej organizacji oswiatowej ,Zrgb”. Mimo jednoznacznej orientacji
ideologiczno-politycznej oba periodyki udzielaly miejsca tym wszystkim,
ktérym lezalo na sercu doskonalenie pracy dydaktyczno-wychowaweczej,
nawet jezeli wiadomo bylo, ze sg zwigzani z innymi orientacjami i stron-
nictwami politycznymi. Lektura ,,Zrebu” wskazuje, ze gdzie wchodzita
w gre metodyka — rozumiana jako drogi i $rodki realizacji zalozonych
celéw — tam sanacja starala sie jak najwiecej skorzysta¢. Ta tendencja
byla jeszcze wyrazniejsza w ,,Oswiacie i Wychowaniu”, najprawdopodob-
niej dlatego, ze znaczna cze$¢ wspélpracownikéw tego pisma wywodzita
sie z demokratyczno-niepodleglosciowego nurtu w ruchu nauczycielskim
i na wszelkiego rodzaju novum w wychowaniu spogladata zwykle z pew-
nego dystansu i bez tendencji do natychmiastowej akceptacji i adaptacji,
do tego kosztem wczesniejszych dokonan. Inaczej moéwige ,,Oswiata i Wy-

8 Zob.: A. Skwarczynski, Podstawy pracy w =zespole, Warszawa 1933;
ten %z e, Wskazania, Warszawa 1934.

89 A Zieleficzyk, Samorzqd uczniowski w Polsce, ,,Oéwmta i Wychowanie”,
1932, z. 4, 5, 6; M. Ma jkowska, Samorzqd uczniowski, ibidem, 1930, z. 3.
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chowanie” reprezentowala wzglednie wywazong koncepcje wychowania
obywatelsko-panstwowego, takze w. czesci odnoszacej sie do metodyki.

Na uzytek nauczycieli i szkoly ukazywalo sie kilka serii wydawni-
czych. I tak z dorobkiem $wiatowej mysli pedagogicznej, w szczeg6lnosci
czolowymi jej przedstawicielami — tworcami interesujgcych kierunkéw
i koncepcji, zapoznawala Biblioteka Przekladéw Dziel Pedagogicznych,
z dorobkiem polskim, tworzonym przez znakomitych specjalistow, ktorzy
‘wiedze teoretyczng lgczyli z wieloletnig praktyks nauczycielskg — Biblio-
teka Pedagogiczno-Dydaktyczna i Biblioteka Dziel Pedagogicznych. Dwie
pierwsze Biblioteki wydawala Ksigznica-Atlas (wydawnictwo Towarzy-
stwa Nauczycieli Szkét Wyzszych i Srednich), trzecig — ,,Nasza Ksiegar-
‘nia” (wydawnictwo Zwiazku Nauczycielstwa Polskiego). Ponadto ukazy-
waly sie Biblioteka ,,Zrebu” i Biblioteka Nauczyciela Szkoly Powszech-
nej noszgca podtytul: Jak realizowaé nowe programy szkolne. Wiele ksig-
zek z zakresu pedagogiki i psychologii wydawaly Panstwowe Wydawnic-
twa Ksigzek Szkolnych; byly to ksigzki uznane oficjalnie za obowigzu-
jace w zakladach ksztalcenia nauczycieli. Wreszcie od poczatku lat trzy-
dziestych wiedze pedagogiczng nauczycieli wzbogacala Encyklopedia wy-
chowania (wydana przez ZNP), ktora ukazywala sie w monotematycznych
zeszytach. Poza seriami ukazywalo sie wiele ksigzek na ogdlnych zasa-
dach i w rézaych wydawnictwach.

Liczba serii, a w kazdej z nich liczba ‘wydanych pozycji §wiadczyly
o dobrym klimacie, jaki wydawnictwa panstwowe i zwigzkowe wy-
twarzaly dla pedagogiki, tym samym pedagogicznej edukacji nauczycieli
i kandydatéw na nauczycieli. Pod wzgledem ideologicznym edukacja ta
byla zréznicowana, co wynikalo z preferowania przez poszczegblne wy-
dawnictwa SciSle okreslonych autoréw. I'tak kierunek wzglednie zacho-
wawcezy w stosunku do wychowania panstwowego dal zna¢ o sobie w wy-
dawnictwach Ksigznicy-Atlas. Poniewaz ksigzki pedagogiczne tego wy-
dawnictwa dotyczyly problematyki, ktéra zaliczala sie do czolowki Swia-
towego dorobku mysli pedagogicznej, przeto stanowily niezastgpiong
lekture w edukacji ogélnopedagogicznej, w wielu przypadkach takze dy-
daktycznej i metodycznej. Z kolei ,,Nasza Ksiegarnia” preferowala auto-
row, ktérzy przynajmniej do potowy lat trzydziestych, tj. do czasu po-
zostawania Scistego k1erowmctwa ZNP pod wplywami sanacji, swojg
wiedzg i naukowym autorytetem wspierali krystalizujgce sie dopiero za-
tozenia wychowania obywatelsko-panstwowego.

Sanacyjny punkt widzenia na wychowanie odzwierciedlaty i propa-
gowaly" Biblioteka ,,Zrebu” i Biblioteka Nauczyciela Szkoly Powszechnej.
Ukazujgce sie¢ w tych seriach wydawniczych ksigzki dotyczyly ogélnych
zalozen wychowania obywatelsko-panstwowego i odbicia tego wycho-
wania w poszczegdlnych przedmiotach nauczania. ,,Zeszyty przedmioto-
we” — nauczyciele tak nazywali pozycje Biblioteki Nauczyciela Szkoty
Powszechnej — skladaly sie z dwoéch czesci tematycznych. Pierwsza

~



~ METODYKA WYCHOWANIA W OKRESIE MIEDZYWOJENNYM 145

cze$¢ kazdego zeszytu formulowala zadania danego przedmiotu w za-
kresie wychowania obywatelsko-panstwowego. Natomiast drugg cze$é
zeszytu stanowily przyklady lekcji, propozycje tematyczne dla danego
przedmiotu, zestawy literatury, wskazéwki metodyczne. Biblioteka Jak
realizowaé¢ nowe programy szkolne byla pierwszag w Polsce tego rodzaju
préba ujmowania w system dzialalnosci dydaktyczno-wychowawczej na-
uczycieli poszczegdlnych przedmiotéw szkolnych. Aczkolwiek w niekto-
rych przypadkach pod zaleceniami i wskazéwkami kryly sie wigzace
dyrektywy, ta Biblioteka zobowigzywala nauczycieli do gl¢boko przemy-
$lanych dzialan, zawsze determinowanych naczelnymi celami wychowa-
nia obywatelsko-panstwowego .

Czym jest wychowanie obywatelsko-panstwowe i jak je realizowaé,
o tym Ministerstwo WRIOP informowalo nauczycieli na biezgco m. in.
za posrednictwem Poradnika w sprawach nauczania i wychowania oraz
administracji w szkolack ogélnoksztatcqcych. Poszczegdlne zeszyty mialy
charakter przewaznie monotematyczny; odpowiednio do tresci dobrane
w nich byly zestawy literatury. Poradnik... upowszechnial idee tworzenia
w szkolach bibliotek przedmiotowych oraz podrecznych bibliotek peda-
gegicznych. Podstawg doboru ksigzek do tych bibliotek mial byé ich
zwigzek z wychowaniem obywatelsko-panstwowym, wyrazajacy sie nie-
kiedy — jak wskazujg rekomendowane ksigzki — nie w tresci, lecz
w tytule ksigzki. Tym zapewne tlumaczy¢ nalezy fakt, ze w grupie
ksigzek poswieconych $cisle problematyce wychowania obywatelsko-
-panstwowego obok siebie byly umieszczone prace pedagogéw: polskich,
radzieckich, amerykanskich oraz faszystowsko-nacjonalistycznych Wioch
i Niemiec 91. Odwolywanie sie do literatury obcej §wiadczylo o szerokim
rozumieniu w Polsce przedmiotu wychowania panstwowego, jak réwniez
stosunkowo stabych jego rodzimych podstawach teoretycznych i meto-
dycznych. Poniewaz to odwolywanie sie bylo zréznicowane, proponowany
przez Poradnik... zestaw ksigzek podrecznej biblioteki pedagogicznej nie
moégl zapewni¢ nauczycielom wychowawcom jednolitej orientacji. Brak
takiej orientacji sila rzeczy musial dawaé znaé o sobie w praktycznej
dzialalno$ci dydaktyczno-wychowawczej.

Niespéjnos¢ pedagogicznych zalozen wychowania obywatelsko-pan-
stwowego cieszyla jego przeciwnikdéw, martwila zwolennikéw i rzeczni-
kéw. Jedni i drudzy podjeli dzialania majace na celu badz usuniecie nie-
spojnosci, badz poglebienie jej taksg teorig, ktéra moglaby krzyzowaé
plany rzecznikéw wychowania obywatelsko-panstwowego. W tej ostatniej
roli wystepowali od przewrotu majowego do wybuchu drugiej wojny
swiatowej przedstawiciele pedagogiki narodowej i pedagogiki katolickiej.

% Te cele byly sformulowane we wstepie do Ustawy z dnia 11 marca 1932 r.
o ustroju szkolnictwa.

91 Zob.: Podreczna biblioteka pedagogiczna, Poradnik w sprawach nauczania
i wychowania, 1934, z. 1, s. 103—150.

10 — Rozprawy z dziejow osSwiaty, t. XXI 2
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W praktyce wlasciwie niczego przez te dzialalno$¢ nie zyskali, poniewaz:
po pierwsze — sanacja nigdy nie negowala roli religii w ogoéle; a w wy-
chowaniu obywatelsko-panstwowym w szczeg6lnosci; po drugie — od
polowy lat trzydziestych wychowanie obywatelsko-panstwowe oparto na
dwéch réwnoprawnie traktowanych ideach: panstwa i narodu. Tym sa-
mym stalo sie¢ ono wychowaniem obywatelsko-narodowym.

Jezeli idzie o przezwycigzanie niespojnosci zalozen wychowania oby-
watelsko-panstwowego silami jego zwolennikdw i rzecznikéw, na uwage
zastugiwala refleksja Hanny Pohoskiej. Na podstawie wnikliwych stu-
dibw i aktywnosci publicystyczno-pedagogicznej, wykazanej na stano-
wisku redaktora naczelnego ,,Zrebu”, w roku 1931 wydala pokazng mono-
grafie o wychowaniu obywatelsko-panstwowym 92, ktéra miala inauguro-
waé biblioteke Poradnika.... Podjety temat H. Pohoska ujela w trzy za-
gadnienia: 1. polskie tradycje wychowania obywatelskiego; 2. wychowa-
nie obywatelskie we wspélczesnym $wiecie i jego ideologia; 3. propozycje
normatywne. Calo$¢ uzupelnialy bogate przypisy oraz proponowany
zestaw ksigzek do podrecznej ,biblioteki wychowawczo-obywatelskiej
nauczyciela”. ’

Metodyke wychowania obywatelsko-panstwowego H. Pohoska zamie-
Scila w jednym z rozdzialéw cze$ci normatywnej, zatytulowanym ,,Drogi
wychowania obywatelskiego”. Do tych ,,drég” zaliczala: 1. nauke obywa-
telstwa, realizowang od roku 1918 w ramach wprowadzonego przez Ksa-
werego Praussa do szk6! przedmiotu ,nauka o Polsce wspoélczesnej”;
2. wychowanie obywatelskie przez przedmioty nauczania; 3. wychowanie
obywatelskie przez organizacje szkolne; 4. uroczystoéci i obchody oraz
ich role w ksztalceniu obywatelskim; 5. role nauczyciela w wychowaniu
obywatelskim i przygotowanie do niej. Kazdy z tych punktéw byl anali-
zowany na bogatym tle poréwnawczym — do$wiadczeniach innych kra-
jow oraz teorii pedagogicznej — i konczyl sie postulatami.

Do ,Drég wychowania obywatelskiego” H. Pohoska wprowadzala
czytelnika przypomnieniem roli i znaczenia metody wychowania. ,,Spra-
wa metody — konkludowala — jest tu kwestig weale nie drugoplanowa,
gdyz w zagadnieniu tak subtelnym, jak budowa charakteru, umiejetnosé¢
stosowania $rodkéw metodycznych decyduje o niespaczaniu zasadniczej
linii — idealu” 9. W dwoch pierwszych punktach ,,dr6g” H. Pohoska byla
raczej kompilatorka; w formie wzglednie uporzadkowanej zalecala czy-
telnikowi zweryfikowane i poszerzone zalozenia nauczania wychowujg-
' cego oraz twoérczo rozwijang w Polsce od 1918 r. metodyke wychowania
obywatelskiego przez przedmiot ,nauka o Polsce wspolczesnej”.

Oryginalna i nowatorska byla H. Pohoska w dwéch nastepnych punk-
tach, a mianowicie w metodyce wychowania przez organizacje szkolne

92 H.-Pohoska, Wychowanie obywatelsko-panstwowe, Warszawa 1931.
93 Ibidem, s. 243.
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oraz metodyce uroczystosci i obchodéw. Obchody i uroczystosci mialy
w Polsce wieloletnig i bogatg tradycje, a w latach niewoli byty niejedno-
krotnie jedyng mozliwo$cig nawigzania do przesazlosci, na jej podstawie
odswiezenia, podtrzymania i pielegnowania tradycji i skarbéw kultury
z my$lg o nowej — niepodlegtej Polsce %4. Wszystkie rocznice-uroczystosci
H. Pohoska podzielila na dwie grupy: na dawne i na nowe, te ostatnie
zwigzane z odzyskaniem niepodleglosci i budows niepodleglego panstwa
polskiego. Opowiadajgc sie za podtrzymywaniem dawnych rocznic, prio-
rytetem darzyla rocznice nowe. Jej zdaniem, tym ostatnim nalezalo
po$wieci¢ najwiecej uwagi, zwlaszcza w wypracowywaniu ich ceremo-
niatlu i obchodéw 9.

Jakkolwiek metodyka wychowania obywatelsko-panstwowego H. Po-
hoskiej miala wiele luk i uproszczen, ktérych autorka nie zdolala usu-
ng¢ %, trwaty $lad pozostawila po sobie przynajmniej w cze$ci dotyczgcej
rocznic i uroczystosci. Nadal jest aktualny jej poglad, ze przez uroczy-
stosci, jezeli oczywiscie majg odpowiednig oprawe obrzedows, czyli ce-
remonial, mozna oddzialtywaé skutecznie na sfere emocjonalno-motywa-
cyjna. Jak wykazali kontynuatorzy inicjatyw H. Pohoskiej, w szczeg6l-
nosci Jerzy Ostrowski?, uroczystoéci oraz zwigzane z nimi obyczaje
i obrzedy stuzg ksztaltowaniu trwalych wiezi mlodziezy ze szkola, $rodo- -
wiskiem, narodem i panstwem. A o to idzie w kazdym wychowaniu,
obywatelsko-panstwowym w szczeg6lnosci.

Ukazanie sie ksigzki H. Pohoskiej o wychowaniu panstwowym po-
_dzialalo jak przystowiowe wlozenie kija w mrowisko. Ze stanowigka
»anty-" wystgpili przede wszystkim przedstawiciele pedagogiki narodo--
wej. i pedagogiki katolickiej. Ich reakcja zorientowala sanacje, ze lan-
sowany przez nig kierunek wychowania ma znaczne luki, w tym takze
metodyczne. '

Plonem intelektualnych fermentéw pod wplywem ksigzki H. Poho-
skiej bylo m. in. wystapienie K. So$nickiego, tym razem ze stanowiska
projektanta niezaleznej — jak sam twierdzil — pod wzgledem ideologicz-
nym i politycznym teorii wychowania panstwowego . Pobiezna lektura
ksigzki wykazuje az nadto, Ze jej autor skonstruowal teorie jak naj--
bardziej ideologiczng, a mianowicie teorie¢ wychowania panstwowego
w warunkach ustroju kapitalistycznego; w rzeczywistosci byto w niej wiele
sentymentow takze w stosunku do sanacji. -

Ksigzka K. Sosnickiego spotkala sie z szerokim oddZwiekiem, gléwnie
ze wzgledu na zawarte w niej propozycje metodyczne, noszace tytul

94 Ibzdem, s. 275.

9% Ibidem, s. 276—2717.

% H. Pohoska, Wychowanie obywatelsko panistwowe, Warszawa 1936.

87 Zob.: J. Ostrowski, Obrzedy i uroczysto$ci jako czynnik wychowania pafi-
stwowego, ,,Zrab”, 1934, -t. 18.

%8 K. Soénicki, Podstawy wychowania pafistwowego, Lwoéw 1933.
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,»Srodki Wychowania panstwowego”. Ogét srodkéw autor podzielil na trzy
grupy: 1. rzeczywiste i efektywne wspoldzialanie mlodziezy w realizacji
zatozonych celow; 2. praktyki ceremonialne; 3. intelektualne $rodki wy-
chowania panstwowego. Po opisie poszczegdélnych grup srodkéw omoéwil
wzajernne ich ustosunkowania oraz drogi ich synchronizowania na rzecz
realizacji zatozonych celow wychowania 9.

Teoria srodkéw wychowania panstwowego K. Sosnickiego w zasadzie
pokrywala sie z metodyka wychowania obywatelsko-panstwowego H. Po-
hoskiej. Miala jednak przewage nad nig przynajmniej w dwéch punktach:
po pierwsze — byla bardziej klarowna pod wzgledem tresci i formy; po
drugie — zostala oparta na wieloletniej praktyce pedagogicznej jej auto-
ra oraz prowadzonych przez niego obserwacjach i eksperymentach dy-
daktyczno-wychowawczych. K. Sosnicki raz jeszcze wykazal, ze jezeli
$rodki wychowania maja byé¢ efektywne, nalezy je ciggle doskonali¢, roz-
wija¢ i dostosowywaé do zmiennych w swojej istocie, stale poglebiaja-
cych sie i poszerzajgcych zadan wychowania. Sformulowana przez niego
teoria $rodkéw wychowania panstwowego trafila na wyjatkowo podatny
grunt; wiele jej zalozen znalazlo zastosowanie w Polsce Ludowej.

W polowie lat trzydziestych wyodrebnila sie w oddzielny nurt refle-
ksja na temat programu i planu wychowania szkoly. Zdaniem rzecznikéw
i zwolennikbw wychowania panstwowego, jego skutecznos¢ zalezala
w znacznej mierze od: po pierwsze — umiejetnego projektowania zamie-
rzen i dzialan na miare stojagcych przed szkolg celéw wychowania; po
drugie — ujmowania dzialan szkoly w sp6jng, odpowiednio skoordyno-
wang i funkcjonalng calo$é 190, Te role mial spelnia¢ odf;owiednio opra-
cowany program i plan wychowania szkoly, ktérego teorie — oczywiscie
'w zarysie — przygotowal i opublikowal Stanistaw Bukowiecki 101,

Koncepcja programu i planu wychowania szkoly w ostatecznym ra-
chunku zaczeta triumfowaé, chociaz napotykala przeszkody i miala takze
- wielu przeciwnikéw. W licznych wypowiedziach i artykutach podkreslano,
ze stluzy ona m. in.: po pierwsze — doskonaleniu metodyki wychowania
szkolnego; po drugie — ujmowaniu w spojny i funkcjonalny system dzia-
Yalno$ci dydaktyczno-wychowawczej szkoly; po trzecie — ksztaltowaniu
spotecznego Srodowiska wychowawczego, obejmujacego szkole, dom
i organizacje mlodziezowe; po czwarte — samodoskonaleniu merytorycz-
nemu i metodycznemu nauczycieli 192, Akcentowano, iz program i plan

9 Jbidem, s. 255—279.

10 Zob.: S. Somorowski, O program i plan wychowania w szkole powszech-
nej, ,,Dz. Urz. Kuratorium Okregu Szkolnego Warszawskiego”, 1935, nr 4.

111 S, Bukowiecki, Jak opracowaé program i plan wychowania dla szkoly
powszechnej?, ibidem, 1936, nr 6.

102 Zob.: M. Odrzywolski, Skuteczno§¢ wychowania, ,,Ruch Pedagogiczny”,
1937, nr 9; W. G alecki, Najwazniejsze zadania wychowawcze w dzisiejszej szkole,
»Dz. Urz. Kuratorium Okregu Szkolnego Krakowskiego”, 1937, nr 7.
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wychowania mial i te zalete, ze przezwyciezajac przecigzenie naukg, umo-
zliwiat szkole ,,tak organizowaé¢ zycie mlodziezy, by drogg przezyé¢ sama
mtlodziez wyrabiala w sobie dodatnie przyzwyczajenia” 103,

Zywej i wcigz rozwijajacej sie refleksji nad metodyka wychowania
przez cale miedzywojenne dwudziestolecie towarzyszyly dzialania prak-
tyczne — doswiadczenia, eksperymenty i jnnowacje w dzialaniach ze
strony szko6t 104, Wiele z tych dziatan umozliwialo weryfikowanie poglg-
déw i koncepcji metodycznych, inne z kolei ksztaltowaly zapotrzebowanie
praktyki na okre$long my$l pedagogiczng.

W ogélnosci powiedzie¢ mozna, ze metodyka wychowania stanowila
stale rozwijajacy sie dzial polskiej mysli pedagogicznej okresu miedzy-
wojennego. Jej rozwéj rozpoczal sie na przetomie XIX i XX wieku od
adaptacji herbartyzmu w ogdle, a teorii nauczania wychowujgcego w szcze-
gllnosci. Nauczanie wychowujace zachowywalo aktualno$é przez cate
miedzywojenne dwudziestolecie; do niektérych jego zalozen nawigzuje
mys$l pedagogiczna Polski Ludowej.

Rozw6j metodyki wychowania w S$cistym tego stowa znaczeniu, tj.
metodyki, ktéra istniata i funkcjonowala obok i réwnolegle z metodyka
nauczania, rozpocza} sie w pelni dopiero pod koniec lat dwudziestych
i byl dyktowany potrzebami wychowania obywatelsko-panstwowego.

Polska mysl pedagogiczna okresu miedzywojennego pozostawila wiele
wyraznych $ladéw takze w zakresie metodyki wychowania, czego nie
uwidaczniata dotychczas historiografia o§wiatowa. Owe $§lady — to m. in.:
po pierwsze — teoria wychowania intelektualnego jako zmodyfikowana
wersja herbartowskiej teorii nauczania wychowujgcego; po drugie —
metodyka organizowania i wspéldzialania szkoly i domu w dziedzinie
wychowania dzieci i mlodziezy; po trzecie — metodyka pracy samo-
rzagdu szkolnego i dzialajgcych w szkole organizacji mlodziezowych; po
czwarte — metodyka wychowania przez rocznice oraz zwigzane z nimi
uroczystosci i obrzedy; po piate — teoria programu i planu wychowania
szkoly. Wsréd tych i nie wyliczonych $ladéw sg réwniez takie, do kt6-
rych nawigzuje mys$l pedagogiczna i praktyka dydaktyczno-wychowaw-
cza szko6t Polski Ludowej.

~ 13 J, Bednar z, Nowoczesne wychowanie w szkole powszechnej, ,Dz. Urz. Ku-
ratorium Okregu Szkolnego Warszawskiego”, 1938, nr 10.

104 7 opracowan dotyczacych szkoél, ktére wnosity duzo nowego materialu dy-
daktyczno-wychowawczego, na uwage zastuguja: Eksperymenty pedagogiczne w Pol-
sce w latach 1900—1939, Wroctaw 1963; S. Dobrowolski, T. Nowacki, Szkoty
eksperymentalne w Polsce 1900—1964, Warszawa 1966.
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METHODOLOGY OF EDUCATION IN POLISH PEDAGOGICAL THOUGHT
OF THE INTERWAR PERIOD

Summary

The results of the hitherto existing research on education in Poland in the years
1918—1939 concern in the main educational activity and certain sections of peda-
gogical thought. There is however scarcity of studies concerning reflection on
methodology of education. The existence of such reflection and reflection on
methodology of teaching is supported by numerous sources and pedagogical jour-
nalism. The task of the present paper is to fill in the gap mentioned above and
cgnsequently to present a fuller picture of Polish pedagogical thought of the interwar
period.

During the first two decades of our century the directions of Polish pedagogical
thought concerning partly methodology were guided by pedagogics of J. F. Her-
bart — in particular by his theory of edifying teaching. According ‘to this theory
education sensu stricto i.e. shaping of personality-directional features (emotional-
‘motivational) was to be attained by teaching i.e. in the process of imparting of
information and formation of habits and skills. Herbart’s views were shared and
popularized by several Polish methodologists e.g.: Antoni.Danysz, Lucjan Zarzecki,
Leon Kulczynski. Similar standpoint was represented by Bogdan Nawroczyhnski and
Kazimierz Soénicki but as apposed to mentioned earlier they treated Herbart’s
theory as a point of departure towards improvement of methods, canons and means
of education. They adopted edifying teaching to tasks and demands made by only
regenerating after almost 150 years of -foreign occupation of Polish State. On the
part of the official government and necessity for national education the leading
advocate and propagator of edifying teaching was Tadeusz F.opuszafiski.

From the end of the twenties till Hitlerian invasion in 1939 there arose new
questions in “Polish pedagogical thought. Because of the necessity of completing
national education with tasks of the state education the following problems of
methodology were under vivid discussion; )

1. co-operation of school with home and education in a family

2. Participation of the youth in realization of didactic and educational tasks

3. Anniversaries and connected with them ceremonies and solemnities

. 4. Concern for intellectual development of the youth

5. tasks of school in the sphere of socio-political education (program of School).

Each of these questions had its advocates and opponents. Vivid and often
controversial discussions during various assemblies and in press caused a very slow
formation of new methodological conceptions. But thanks to this what remained
was relatively durable and functional retaining in many cases its value to this day.

The effects of many-sided discussions, always vivid and often controversial
reflection on methodology of education led in the late thirties to new practical
activity, namely schools began to create their own didactic and educational systems.
Pedagogics of People’s Poland continues this trend of reflection and activity.

Translated by Adam Zabokrzycki
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®EJIUKC B. APAIIKEBUY )

METOJIIKA BOCITUTAHUSA B ITOJIbCKOVI NEJATI'OI'MYECKOV MBICIIU
1918—1939 r.r.

Pe3ome

BroioTk 40 HAaCTOSIIErO BPEMEHH H3Y4YEHHE NCTOPHH mpocBemeHus B ITobmme l91é—1939 T
COCPeIOTOYMBAIIOCh HA BONPOCAX NPAKTHUKHA BOCIHATAHMSA M HEKOTOPBIX pa3enax Mefarora4ecKoi
TeopuH. B CBs3W C 3THM OIIYIIAETCHA HEAOCIATOK MCCICAOBAHHHM, MOCBAIICHHBIX METOOUYECKAM
BONpocaM BocmuTaHWsi. TeM BpeMeHEM HaydyHas MNelarorgyeckas JIATEpaTypa W IyOJIMIUCTHKA
TOTO MEPHOZA CBHACTENLCTBYIOT O TOM, 4To B Ilonbime 3THM BOIPOCAaM YAENANOCH CEPbE3HOE
pHEManre. HacTosmas craThd OpencTaBiser co6oif IOMBITKY BOCHONHHTE 3TOT mpoben u, TeM
caMbIM, BOCIOJIHATL H3IOW 3HAHUS O IOJILCKOM menarormieckoi Meicam nepuoma 1918 —1939.

B Hauaje ABaIATOrO Beka IMOJILCKAs IENAarormyeckas MBICIL H, B IEPBYIO OYEPENb, METO-
JIAKa HAXOJHWJACh IION CHJIbHBIM BiusiHueM ydenusi W. ®@. I'epbapta. Oco6oii momyispHOCTHIO
nonb3oBanack chopMmymupoBanHas I'epbapToM TEOpHS BOCHHTHIBAIOMErO OOYYEHHS, COTIaCHO
KOTOpOlf BOCIHTAHHE B Y3KOM CMBIC/IE 3TOTO TepMuHA (T.e. HOPMHPOBAHHE HAUPABILIOMIAX JIAY-
HOCTHBIX CBOMCTB — 35MOLMM M MOTHBAllMM) HEPA3pPhIBHO CBA3AHO ¢ OOYYeHHEM — BOCIHTAHHE
peanu3yeTcs B npolecce 0Oydenns myTeM Nepefayd 3HAHHK ¥ GOPMHPOBAHHS YMEHHI M HABBIKOB.
Croponnukamu 3tux B3rasaoB I'epbapra 6summ B IMombme Anronm [Jansmn, JIynmam 3axenkw,
Jleorn Kympunnnckn. ITo nyxy uM 6:mska Bornan Haspoumascku B Kasumexk CoChHHLKH, OMHAKO
ClIeIYET OTMETHTb, YTO ITH ABTODHI, CYMTAaAX yueHHe I'epbapTa JMNIL OTHDABHOM TOYKOM Ajist
pa3spaboTKH [eNaroruvyecKoil TEOPHWH, 3aHANACH COBEPIICHCTBOBAHHEM METOMOB, IPHHIIAIIOB
u cnoco6oB Bocmmtanus. HaBpoumabcka u COCHHULKA CTaBHJIA 33/a4d BOCIIMTHIBAIOIIETO OOY-
YEHHsA B 3aBHCHMOCTH OT OOINUX 3a4ay¥ INKOJIBI © BOCIHTAHHS B BO3POXIEeHHOM mocie 150-ner-
HEro MepHofa pa3felioB HOJLCKOM rocyznapcrse. Ha Hanbonee BHICOKOM YPOBHE — LIEHTDAJIBHOM
BJIaCTH — PAacIpOCTPAHHTENEM H CTPACTHBIM HOGOPHUKOM HICH BOCHHMTHIBAIOMEro O6ydeHHUst
6p11 Tageym JlonmyImmaHbCKH, CBA3BIBAIOINMI 3TO NENarorm4ecKoe HAIpaBJICHHE C 3aJaYaMH M IO~
TpeOHOCTSMH HALIHOHAJILHOTO BOCITMTAHHMS.

B XOHIIe IBaUATHIX TOJOB ¥ BILIOTH A0 THTJIEPOBCKOTO HamaneHus Ha IMonsmy B 1939 roay,
B NEJAroruy¥ecKOoil TEOPHHW MOSBIIAIOTCSA HOBBIE HAmpaBiicHHA. B CBA3H ¢ He0OXOAMMOCTHIO pac-
IMAPHTE 06BeM HAIMOHAILHOTO BOCHHMTAHHS NOIOJHHEB €0 T.H. TOCYJaPCTBEHHBIM BOCIHTAHHEM,
pPa3BOpAYMBAECTCsI OXHUBIICHHAS] JUCKYCCHS, MOCBSINECHHAS METONWYECKHM BONPOCAM COBMECTHOM
paGOTHBI HIKOJIBI B AOMA, CEMEHHOT0 BOCIMTAHKSA, POJIH YYalIuXCs B PealH3alud 3amad mpouecca
o6yueHss W BOCIMTAHMS, BO3MOXXHOCTEM YCOBEPIISHCTBOBAHHS NPOLECCA YMCTBEHHOTO BOC-
nuTaEus, YydeOHOM nDporpaMMsl INKOJMBI M IPOrpaMMbl BocmuTaHHS B mKoile. Cepbe3Hoe
BHUMAaHHE YAEJSIOCh TAKXe BOIPOCY OOPSAOB M TOPKECTBEHHBIX IIPA3HHKOB.

YV xaxmoii TOYKH 3peHHs ObUIM CBOM CTOPDOHHHKH M IPOTHBHHMKH. B CBs3m c 3TEM pa3Bopa-
9YMBAETCH OXHUBJIEHHAS NUCKYCCHS HA Che3[ax M HA CTPAHAL@AX XYPHAJIOB. V3-3a Cepbe3HBIX pas-
HOTJIACHY MEXAY CTOPOHHHKAaMH Da3HBIX TOYEK 3PEHHs HOBBIE METOAMYECKHE KOHUEHMH (op-
MHDYIOTCS O4YeHb MemjieHHO. OOHAKO ClleAyeT OTMETHTh TOT (akT, 4To CHopMynmmpoBaHHEIE,
3peJible uaed npuobper QYHKIMOHAIBHON M OTHOCHTEILHO CTaOMIIBHBIA XapakTep, He ycTapeBas
¥ B HAIIHA OHH.

B pe3ynbTaTe MHOTOCTOPOHHEH, OXKHBJIGHHOM MHCKYCCHH IO BOIPOCaM METONHWKH IIPOCBE-
IIEHAS, 110 XOAY KOTOPOf BHICKa3bIBAJIMCH BeCbMa MPOTHBOPEYMBBIE MHEHWS, B KOHIE TPHILATHIX
ronoB ObUM DpEINPHHATHI HOBBIC NPAKTHYECKHE HAYMHAHMSA — (OpPMHpOBaHWE mMIKOIamu CoG-
CTBEHHBIX MporpaMM o0ydenns ¥ BocomTanus. K 3TOMy TeOpeTHYECKOMY B MPAKTHIECKOMY OMBITY
obpatunace meparormyeckass Muicib Hapopmoit ITonbmm.

Ilepegena Tamvauna Kaénosuu



