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Фундаментальні зміни, що відбуваються в сучасному освітньо-культурному просторі, суспільні запити і потреби утверджують думку про пріоритет дитинства як найвідповідальнішого періоду становлення особистості. Це твердження знайшло своє вдображення і в низці законодавчих актів та постанов у галузі освіти України (Закони України «Про освіту», «Про охорону дитинства», Національна стратегія розвитку освіти в Україні на період до 2021 року, «Про соціальну роботу з дітьми і молоддю»), в яких акцетовано на повноцінному розвитку дитини, вагомості дитинства для становлення особистості, визначано головні завдання в змісті, формах і методах організації навчально-виховного процесу, що базуються на засадах дитиноцентризму.
Про важливість окресленої проблеми свідчать багаточисельні праці українських (С. Гребінь [61], О. Квас [72; 73; 74], Н. Марченко [96], Н. Побірченко [113], І. Рогальська-Яблонська [124], Л. Українець [137] та ін.) і зарубіжних (О. Александрова [1], Ж. Гарднер [214], Е. Марек [234], Н. Постман [244], А. Румпф [252] та ін.) дослідників, що охоплюють різні наукові галузі – педагогіку, психологію, соціологію, філософію, історію тощо. Нові результати зарубіжних досліджень із зазначеної проблематики значно збагачують вітчизняну теорію та практику виховання й навчання підростаючого покоління, разом з тим не слід забувати й український досвід вивчення дитини й дитинства у контексті реформаторської педагогіки першої половини ХХ ст. у європейських країнах. 
Україна представлена у цьому реформаторському русі видатними  культурно-освітніми діячами й педагогами С. Русовою, Я. Чепігою, О. Залужним, І. Соколянським, О. Музиченком та іншими. Разом з тим у науково-педагогічному середовищі не достатньо артикулюється на участі у творенні «нової школи» (одна із назв реформаторської педагогіки) західно-українських педагогів означеного періоду, які перебували в інших політичних й культурно-освітніх умовах у складі інших держав. 
До них відноситься й уродженець Тернопільщини Степан Балей – філософ, психолог, педагог, освітній діяч, академік, нейролог, психіатр, який сформувався як науковець, педагог у структурах європейських (Львівський університет, Берлінський університет, Віденський університет, університет Сорбона, Варшавський університет та ін.) науково-академічних середовищ. Його творча спадщина включає дослідження з філософії освіти, психології розвитку, психології виховання, педагогічної аксіології, суспільної психології, педагогіки девіантної поведінки, спеціальної педагогіки, гендерної педагогіки та ін.
Реформаторська педагогіка, до якої відносимо й С. Балея, передбачала створення нової школи, вільної від авторитаризму вчителя, скерованої на дитину, її потреби, розвиток, виховання. Вона була на початку ХХ століття по-суті модерною педагогікою, що цілком логічно вкладалася у притаманні історії західної цивілізації три фази розвитку: передмодерна, модерна і постмодерна.

Модерна педагогіка (реформаторська), так само, як і постмодерна (початок 70 – 80 рр. ХХ ст.) мали багато спільного щодо виховання дитини і створення необхідних умов для її природного розвитку, формування активної, самодіяльної, творчої, вільної, розумово й фізично розвиненої особистості. Нова школа, що була створена педагогами реформаторами, виступала проти нормативної педагогіки, вона закликала творити кращий світ, щасливу спільноту, нову людину.

Сучасна українська школа, яка знаходиться у стані реформування, потребує не тільки нових освітніх стратегій, які б дали їй можливість вийти на якісно новий рівень розвитку, але й тих ідей, знань досвіду, які були у її багатому педагогічному минулому, зокрема й педагогів реформаторів, стояли у джерел модерної (реформаторської) педагогіки в Україні.

Не зважаючи на те, що реформаторська педагогіка першої половини ХХ ст. була своєрідною цілісною ідеологічно-педагогічною формацією й, по-суті, історичним явищем, деякі її елементи, ідеї, практичний досвід мають понадісторичний, універсальний характер. Вони присутні у сучасній педагогічній теорії та практиці, проникають у найновіші концепції і програми навчання і виховання (конструктивна педагогіка, емансипаційна педагогіка, критична педагогіка та ін.).

Тому досвід українських педагогів-реформаторів першої половини ХХ ст., які стояли біля першоджерел дитиноцентрованої педагогіки не тільки в Україні, але і в Європі заслуговує на увагу та всебічне вивчення. До таких належить і С. Балей. Слід зазначити, що теоретичні основи та інноваційні погляди представників реформаторської педагогіки зазначеного періоду були предметом дослідження таких українських науковців, як А. Богуш [27], Д. Герцюк [56; 57], Н. Дзюбишина [65], М. Євтух [67], Г. Кемінь [77], В. Кравець [84], О. Сухомлинська [135] та ін. Утім ці дослідження мають більш узагальнюючий характер, в яких педагогічні концепції, певних представників різних реформаторських течій, зокрема й С. Балея, є недостатньо висвітленими.
Засадничою для педагогічної концепції С. Балея стала практично-виховна й освітня діяльність, яка концентрувалася на дитині, її психофізичному й духовному розвитку. У новій педагогіці особлива увага зверталася на повагу до дитячої індивідуальності. У навчанні і підготовці дитини до дорослого життя враховувалися вроджені здібності дитини і її зацікавлення, які можна було реалізувати через її активну самодіяльність (мистецьку, інтелектуальну, суспільну тощо.)

Відповідно до духу педагогічних реформ першої половини ХХ ст. С. Балей підкреслював важливість фізичного виховання й гігієни дитини. Моральне виховання повинно було враховувати власну внутрішню силу виховання у поступовому пошуку критицизму і свободи. Нагороди і кари, на думку вченого, могли бути тільки стимулюючими знаряддям для ефективної праці. У своїй науково-педагогічній діяльності С. Балей орієнтувався на розвиток дитини. Особливу увагу звертав на автономну роль дитинства, розуміючи його не тільки як етап, що передує розвитку людини, а як власний психічний своєрідний стан, що сам по собі є вартісним.

Спадщина відомого вченого стала предметом дослідження низки сучасних українських науковців (Г. Васянович [29], М. Верников [30-34], А. Вихрущ [38], Є. Гапоненко [54], С. Гончаренко [59], О. Квас [72; 75], Н. Фаненшталь [138] та ін), та зарубіжних (З. Александрович [157], Е. Фіала [213], М. Зебровська [277; 278], В. Чернєвський [207] та ін.) науковців. Проте цілісний розгляд феномену дитинства у спадщині С. Балея і його внеску у розвиток реформаторської педагогіки в сучасному науковому дискурсі відсутній.

Таким чином, суспільна значущість й актуальність проблеми дослідження дитини й дитинства у педагогічній спадщині С. Балея, недостатній рівень теоретичної дослідженості й практичної реалізації цієї проблеми з точки зору методології реформаторської педагогіки, зумовили вибір теми дослідження: «Феномен дитинства у педагогічній концепції Степана Балея».

Зв’язок роботи з науковими програмами, планами, темами. Дисертацію виконано згідно з планом науково-дослідницької роботи кафедри загальної педагогіки та дошкільної освіти Дрогобицького державного педагогічного університету імені Івана Франка «Українська освіта в контексті трансформаційних суспільних процесів» (номер державної реєстрації 0108U007644). Тему дисертаційного дослідження затверджено на засіданні вченої ради Дрогобицького державного університету імені Івана Франка (протокол №14 від 17.12.2013) та узгоджено в Міжвідомчій раді з координації наукових досліджень з педагогічних і психологічних наук при НАПН України (протокол № 1 від 28.01.2014). 
Мета дослідження – розкрити сутність провідних ідей Степана Балея щодо вивчення проблем розвитку дитини й феномену дитинства задля використання цього досвіду у сучасному навчально-виховному процесі.

Відповідно до мети дослідження передбачено розв’язання таких завдань дослідження:

· проаналізувати стан дослідження науково-педагогічної спадщини С. Балея;

· уточнити періодизацію науково-педагогічної діяльності С. Балея крізь призму суспільно-трансформаційних процесів у Європі першої половини ХХ ст.;

· охарактеризувати дитиноцентровані ідеї у науковому доробку С. Балея;

· розкрити освітньо-виховний потенціал творчого доробку С. Балея й можливості його творчого використання у сучасній педагогічній теорії та практиці.

Об’єкт дослідження –науково-педагогічна спадщина С. Балея у контексті розвитку педагогічної теорії та практики у Європі у першій половині ХХ ст.

Предмет дослідження –феномен і місце дитинства у педагогічній концепції С. Балея.

Хронологічні межі дослідження охоплюють 1903 – 1952 рр. Нижня межа визначається початком педагогічної та наукової діяльності С. Балея на західноукраїнських землях під владою Австро – Угорської монархії (навчання у Львівському університеті, захист докторської дисертації з психології, вчителювання у Перемишльській, Тернопільській та Львівських гімназіях).

Верхня межа – поверненням до наукової та педагогічної діяльності після завершення другої світової війни в умовах Польської Народної Республіки (керівник кафедри психології виховання Варшавського університету, викладацька діяльність у Вищій Школі Психічної Гігієни, Інституті Спеціальної Педагогіки у Лодзьському університеті; засновник й член Польського Психологічного Товариства, Польського Психіатричного та Польського Філософського Товариства) й передчасною смертю видатного вченого.

Теоретичну основу дисертаційної роботи становлять наукові положення: філософії сучасної освіти (В. Андрущенко, Б. Гершунський, І. Зазюн, С. Іваник, В. Кремень, В. Лутай, Н. Скотна, В. Скотний та ін.); теорії і практики педагогічної науки (І. Бех, А. Бойко, О. Вишневський, Л. Вовк, Н. Волкова, М. Євтух, В. Кремень, Н. Мукан, Л. Оршанський, М. Пантюк, О. Сухомлинська та ін.); історії педагогіки (А. Вихрущ, Д. Герцюк, В. Кемінь, О. Невмержицька, Т. Пантюк, Б. Ступарик, М. Чепіль та ін); педагогічної психології (Л. Виготський, Л. Левчук, Р. Павелків, В. Романець, М. Савчин, Н. Холоденко, Т. Янченко та ін); дитиноцентризму (І. Загарницька, С. Захаренко, О. Квас, Т. Кравцова, А. Макаренко, Н. Побірченко, С. Русова, В. Сухомлинський, Л. Українець, С. Шацький, І. Щербак, Т. Янченко та ін.)
Методи дослідження. Під час дослідження було використано комплекс таких методів: аналіз, синтез, узагальнення, систематизація історико-педагогічних джерел для з’ясування стану дослідження проблеми, внеску С. Балея у розвиток педагогічної науки; системно-структурний аналіз педагогічної концепції С. Балея для побудови цілісного уявлення про її зміст; біографічний – для виявлення особливостей життєвого та творчого шляху вченого та впливу окремих персоналій на формування світогляду вченого; метод структурно-функціонального моделювання – для представлення узагальненої характеристики педагогічного доробку вченого; проблемно-генетичний – для дослідження наукової спадщини С. Балея з метою виокремлення тих педагогічних ідей, які можуть бути використані в умовах сучасної школи.
Джерельну базу дослідження становлять педагогічні, психологічні, філософські праці С. Балея, його конспекти лекцій, анкети, характеристики. Окрему групу джерел складають дисертаційні, дослідження присвячені діяльності і спадщині С. Балея; монографії й підручники, в яких висвітлено розвиток педагогічної та психологічної думки та діяльність українських вчених окресленого періоду; періодичні видання; статті українських та польських науковців в галузі історії педагогіки.

У процесі дослідження були залучені фонди: Національної бібліотеки імені В. Стефаника, бібліотеки Львівського національного університету імені І. Франка, Львівської обласної науково-педагогічної бібліотеки, бібліотеки народознавства імені І. Крип’якевича, бібліотеки Жешівського та Варшавського університетів (Польща), бібліотеки Вищої школи інформатики та мистецтв у Лодзі (Польща).

Наукова новизна й теоретичне значення дослідження полягають у тому, що:
· вперше досліджено творчу спадщину й науково-педагогічну діяльність С. Балея в контексті розвитку реформаторської педагогіки у європейських країнах (педагогічну психологію, закономірності виховання та розвитку дитини);

· вперше ідентифіковано й класифіковано присутність теоретичних ідей й практичного досвіду С. Балея щодо проблем дитини й дитинства у тогочасних реформаторських напрямах й педагогічних рухах, що мали місце у Європі (експериментальна педагогіка, нове виховання, педологія, вільне виховання, індивідуалістична педагогіка та ін.);

· виокремлено напрями виховання дитячої особистості крізь призму поглядів вченого (розумове, релігійне, моральне, естетичне);

· з’ясовано внесок С. Балея у теорію та практику виховання важких дітей;

· узагальнено позитивний досвід педагогічних ідей вченого й визначено перспективність їх використання у сучасній системі навчання та виховання;

· доповнено дані щодо внеску С. Балея в розвиток релігійної педагогіки;

· уточнено періодизацію життєтворчості С. Балея.

Практичне значення дослідження полягає в тому, що результати дисертаційного дослідження можуть знайти втілення в умовах сучасної школи: для створення необхідних умов для гармонійного всебічного розвитку особистості, при організації виховної та корекційно-виховної роботи вчителів і шкільних психологів. Основні положення та висновки дисертаційної роботи можуть бути використані при підготовці узагальнюючих історико-педагогічних праць, розробці спецкурсів з педагогічних та психологічних дисциплін, складанні бібліографічних покажчиків тощо. 
Основні результати дослідження впроваджено у навчальний процес на кафедрі загальної педагогіки та дошкільної освіти Дрогобицького державного педагогічного університету імені Івана Франка (акт № 896 від 18 травня 2016 р.), на кафедрі Житомирського державного педагогічного університету імені Івана Франка (акт № 11333 від 25 травня 2016 р.), на кафедрі філософії, педагогіки та права Львівського національного університету ветеринарної медицини та біотехнологій імені С. З. Ґжицького (акт № 488-03, від 10 травня 2016 р.), у Жовківській загальноосвітній школі №2 І-ІІІ ступенів (акт №3029, від 18 травня 2016 р.), на кафедрі практичної психології Львівського обласного інституту післядипломної педагогічної освіти (акт №318, від 06 червня 2016 р.).
Особистий внесок здобувача. В опублікованій у співавторстві з О. В. Квас статті «Вплив суспільства на виховні процеси дитини у дослідженнях та публікаціях Степана Балея», особистий внесок здобувача полягає у вивченні виховних впливів групи на психічний, розумовий та фізичний розвиток дитини, що базуються на експериментальних дослідженнях С. Балея. Положення та ідеї, що належать співавторові, у дисертаційному дослідженні не використовувалися.
Апробація результатів дослідження. Основні положення та результати дисертації висвітлювалися у доповідях та виступах на міжнародних науково-практичних конференціях: «Історія та сучасний стан педагогічних та психологічних наук» (Київ, 2014 р.), «Педагогіка і психологія: напрямки та тенденції розвитку в Україні та світі» (Одеса, 2015 р.), «Science and Education a New Dimension. Pedagogy and Psychology» (Новий вимір науки й освіти. Педагогіка і психологія) (Будапешт, 2015 р.). Матеріали дослідження обговорювалися на засіданнях кафедри загальної педагогіки та дошкільної освіти, а також на міжкафедральному науковому семінарі з педагогічних спеціальностей Дрогобицького державного педагогічного університету імені Івана Франка.

З метою поглибленого вивчення та пошуку джерел дослідження педагогічної концепції С. Балея у 2014 році дисертант проходив стажування у Вищій школі інформатики та мистецтв (Лодзь, Польща) та в Жешівському Університеті (Жешів, Польща). Дипломи про закінчення післядипломного закордонного стажування без номеру від 23 жовтня 2014 року та №111431 від 15 листопада 2014 року.

Публікації. Результати дослідження відображено в 11 статтях: шість – у фахових науково-педагогічних виданнях, два – в іноземних наукових періодичних виданнях, три – у збірниках матеріалів наукових конференцій.

Структура роботи. Дисертація складається зі вступу, двох розділів, висновків до кожного з розділів, загальних висновків, списку використаних джерел (280 найменувань) та 5 додатків на 13 сторінках. Загальний обсяг дисертації 206 сторінок, з яких 164 – основного тексту. Робота містить 2 таблиці.

РОЗДІЛ 1
ТЕОРЕТИЧНІ ОСНОВИ ДОСЛІДЖЕННЯ ФЕНОМЕНУ ДИТИНСТВА У ПЕДАГОГІЧНІЙ КОНЦЕПЦІЇ СТЕПАНА БАЛЕЯ
1.1. Ступінь дослідженості проблеми
В останні роки постерігається значне зростання інтересу до дослідження проблеми дитини і дитинства. Воно викликане низкою чинників, серед яких суперечність між науковими підходами до дитинства як самоцінності та реальним становищем дітей у суспільстві, де не простежується чіткої позиції щодо дитинства. Держава не несе прямої відповідальності за кожну дитину зокрема, хоча саме це нібито мають на увазі всі державні програми, що стосуються дитинства. Дитина оцінюється лише з позиції виконання завдань держави, яка має сприяти соціальному розвитку нових поколінь. 
Суспільство створило різні структури й передало їм свої виховні функції, власне все більшою мірою відмовляючись від дитинства як від своєї частини. Дитяче співтовариство сприймається лише як сукупність підростаючих людей, яких потрібно виховувати, навчати й впливати за допомогою соціально доцільних засобів. Очевидним є серйозний дефіцит уваги, поваги до дитини. Гідність дитини не береться до уваги; їй відмовлено в праві бути особистістю, цінність сьогоднішнього життя дитини є незначною, її готують до життя «завтра». Саме тому «…перебудову ціннісної системи дорослих потрібно починати саме з перебудови поглядів на дитинство» [66, с. 71 – 73].
Проте зацікавлення проблемами дитини і дитинства не є новим. Педагоги-реформатори (Дж. Дьюї, Е. Кей, Г. Кершенштайнер, А. Лай, М. Монтессорі та ін.) ще в кінці ХІХ – на початку ХХ ст. наголошували на необхідності зробити поворот до дитини, поставити її в центр виховної системи та в питаннях її навчання й виховання виходити з потреб та інтересів дитини.

Сьогодні феномен дитинства стає предметом досліджень філософів (Дж. Локк, І. Кант, Е. Тоффлер, М. Флоренський та ін.), соціологів (І. Кон, Дж. Гарбаріно, Дж. Квортруп, М. Мід, Б. Малиновський, Д. Фельдштейн та ін.), психологів (Л. Виготський, Л. Божович, В. Давидов, Д. Ельконін, О. Запорожець, Ж. Піаже, Е. Торндайк, С. Холл та ін.), педагогів (Ш. Амонашвілі, І. Бех, Н. Гавриш, О. Квас, В. Сухомлинський та ін.) тощо. 
Як зазначив І. Кон, розрізнене вивчення дитинства в межах психології розвитку, соціології виховання, історії родини, культурної та психологічної антропології, історії літератури для дітей і про дітей, педагогіки, педіатрії та інших дисциплін дає цінну інформацію. Проте аби правильно зрозуміти і осмислити ці факти, потрібен широкий міждисциплінарний синтез [80].
Міждисциплінарні дослідження дитинства здійснили Ф. Арієс, Л. Демоз, Е. Еріксон, М. Осоріна та ін.

Зокрема, Ф. Арієс на основі аналізу еволюції образу дитинства довів неоднозначність соціального і культурного змісту цього поняття у різні епохи. Вчений не лише показав еволюцію поняття та образу дитинства, але й розкрив періодизацію дитинства, специфіку усвідомлення дитинства як особливого соціокультурного явища, дослідив місце і роль дітей у давній та сучасній сім’ї. Він зосередився не стільки на історичному образі дитинства, скільки спробував показати ставлення дорослих до дітей і дитинства, адже спосіб сприйняття і виховання суспільством дітей є важливою характеристикою культури суспільства загалом [5; 158].

Історичний аналіз дитинства здійснив Л. Демоз. Американський вчений описав шість послідових трансформацій ставлень людства до дитинства:

1) інфантицидний стиль (з давніх часів до IV ст. н.е.) – звичним явищем є насильство над дитиною  аж до дітовбивства;

2) покидаючий стиль (IV – XIII ст. н.е.) – відмова від дитини шляхом передавання дитини на виховання годувальниці чи іншій сім’ї, якщо ж дитини залишалася вдома, то була оточена  строгою емоційною холодністю;

3) амбівалентний стиль (ХІV – ХVІІ ст.) – поєднання, з одного боку, усвідомлення необхідності виховання дітей, їхнє вливання в емоційне життя дорослих, а з іншого – відмова дітям в самостійному духовному існування;

4) нав’язливий стиль (ХVІІІ ст.) – суворий контроль з боку батьків за поведінкою та внутрішнім світом дитини, проте виховання здійснюється матір’ю, як виховний засіб частіше обирали слово, а не фізичні покарання тощо;

5) соціалізуючий стиль (ХІХ – середина ХХ ст.) – виховання дитини полягає не стільки в оволодінні її волею, скільки в тренуванні та спрямування на правильний шлях; дитину вчать пристосовуватися до обставин, її соціалізують; зростає виховна роль батьків, які іноді звільняють матерів від клопотів, пов’язаних із виховання;

6) допомагаючий стиль (з середини ХІХ ст.) – стиль, що дає змогу припустити, що дитина краще, ніж батьки знає власні потреби на кожному етапі розвитку; в житті дитини рівноцінну участь беруть обидва батьки.

Ці етапи, як можна помітити, відображають послідовне наближення світу дорослих-батьків та світу дитини. Якщо на початку «Психотехніки» Л. Демоз пише: історія дитинства – це жахіття, від якого ми недавно стали прокидатися. Чим глибше в історію – тим менше турботи про дітей і тим більшою в дитини є вірогідність бути вбитою, кинутою, тероризованою та ображеною сексуально, то завершує свої міркування з приводу еволюції дитинства словами про сучасну роль дорослого: бути слугою, а не повелитилем дитини, розбиратися в причинах її емоційних конфліктів, створювати умови для розвитку інтересів, вміти спокійно ставитися до періоду регресу в розвитку [208].

Дитинство, за влучним висловом Н. Постмана, пройшло в своєму розвитку довгий шлях: він інфантициду до сентиментального дитиноцентрнизму, воно суттєво змінило свій статус в суспільстві [244].

Подібним чином характеризує історичні вияви дитинства О. Квас. На основі вивчення праць дослідників дитинства його історичні вияви вона окреслила такими детермінантами: «1) дитинство як підпорядкування та обов’язок послуху; 2) дитинство-виховання; 3) концепт дітей як соціально компетентних акторів. Перша модель була характерною для Стародавнього світу та епохи Середньовіччя. Від Нового часу на арену виступає дитинство-виховання. Сучасні ж моделі дитинства характеризують дітей як активних суб’єктів саморозвитку у змінених умовах стосунків між дорослими та дітьми» [72, с. 53]. 

В основі сучасних досліджень дитини і дитинства лежить низка підходів, серед яких антрополого-гуманістичний, системно-цілісний, синергетичний, культурологічний, аксіологічний, особистісно-діяльнісний.
Застосування антрополого-гуманістичного підходу дає змогу розглядати дитинство як унікальний і неповторний період формування особистості, а дитину – як найвищу цінність, життєвий пріоритет тощо.
Використання системно-цілісного підходу дозволяє цілісно та всебічно вивчити проблему дитинства, зокрема: зовнішні чинники, що впливають на дитинство й дитину, їхній зв’язок із внутрішніми факторами, їх вплив на розв’язання основних завдань періоду дитинства; історію розвитку ідей дитинства з урахуванням економічних і соціально-культурних умов, що складалися в різні епохи тощо.
Синергетичний підхід до вивчення проблем дитинства дає змогу визначити можливості дитини до самоорганізації, що, своєю чергою, сприяє глибшому дослідженню тілесно-душевно-духовного розвитку дитини та його залежності від зовнішніх чинників, визначенню можливостей подальшого розвитку особистості.
Врахування особистісно-діяльнісного підходу у процесі дослідження проблем дитинства дозволяє розглядати дитину як суб’єкт різних видів діяльності, сформувати цілісне наукове уявлення про людину, а відтак вивчати питання дитинства з урахуванням взаємозв’язку мислення, почуття та волі дитини, а також на основі визнання діяльності як основи розвитку особистості.

Використання культурологічного підходу до вивчення проблем дитинства сприяє вивченню цього феномена в річищі взаємовпливу педагогіки й культури, дає змогу визнати, що дитинство є початком прилучення особистості до соціокультурної спадщини людства, формування особистісної культури індивіда, його ціннісних ставлень до світу з позиції сучасної культури, а також дослідити соціальні та освітні явища та процеси як феномени культури, а дитинство й дітей – у контексті їхнього культурного існування.

Аксіологічний підхід до дослідження проблем дитинства дає змогу розглядати дитину як безумовну цінність, а дитинство – як важливий період формування особистих цінностей [91].
На думку С. Митрофанової, дослідницькі перспективи дитинства доцільно поділяти на ті, 1) що в центр уваги ставлять питання, пов’язані з розвитком індивідуального дитинства, і ті, 2) що розглядають соціальне – «колективне», структурне – дитинство, тобто конструкти та практики, характерні для багатьох дітей.
У межах першої дослідницької перспективи, що ставить у центр уваги питання розвитку індивідуального дитинства, вчена виділяє: 1) педагогічний, 2) психоаналітичний; 3) культурно-психологічний підходи.
Друга дослідницька перспектива, що розглядає соціальне, «колективне» дитинство представлена такими підходами: 1) соціально-антропологічним; 2) історичним; 3) філософсько-культурологічним; 4) соціологічним [97].
Розглянемо ступінь дослідженості проблеми дитинства в сучасній вітчизняній науці.

Дитинство як культурно-антропологічний феномен дослідила Л. Українець. Дослідниця вважає, що сьогодні варто змінити ставлення до дитини  як власне людини, що перебуває на початку свого життєвого шляху. Саме тому вона подає визначення «дитинства» як макрокосму, що містить у собі інші світи, зокрема світ дорослих, причому дитячість є його невід’ємним елементом. Дитячість, на переконання вченої, «…не швидкоплинне, а навпаки, стаціонарне явище, яке супроводжує людину все її життя, переростаючи в антропологічну константу, яка істотно впливає на соціокультурну реальність… дитячість – це явище, що не відноситься до категорії віку, а є  універсальним атрибутом, модусом людського буття; відповідно уявлення про дитячість і способи одитинчення – це універсальні інструменти культури» [137, с. 11].

Філософську концептуалізацію дитинства як соціального феномена представила І. Загарницька. Дослідниця переконана, що дитинство є інтегративним соціокультурним просторово-часовим феноменом; неповторною реальністю формування і самоствердження особистості. ХХІ століття, на її переконання, є унікальним за своїми характеристиками середовищем існування дитинства, що зумовлено низкою притаманних йому особливостей: 1) виникненням на тлі активізації уваги до дитини та захисту її прав загрози нівеляції гуманістичного значення і смислотворчої ваги дитинства як самодостатньої філософсько-світоглядної цінності сучасної цивілізації, спроможної впливати на поступ людства; 2) розмиванням меж дитинства – як внаслідок його раннього включення у суперечливі процеси дорослого світу, що змінюють самосвідомість і світорозуміння дитини, так і в результаті її перетворення на своєрідну копію дорослого і за поведінкою, і за зовнішніми ознаками; 3) окресленням нових цивілізаційних викликів до дитинства, найгострішими з яких є наслідки інформаційної революції, становлення суспільства знань, пожвавлення міграційних процесів тощо, оскільки спричинені ними зміни перемістили дитинство у простір, сповнений політичною, економічною, соціальною, духовною кризами, міжнаціональними конфліктами та іншими суперечностями входження людства у глобалізований світ [68, с. 28 – 29].
Соціально-філософський аналіз дитинства як соціокультурного феномену здійснила С. Гребінь. Авторка стверджує, що дитинство є феноменом соціальної культури й історично мінливої системи цінностей і відносин, інкорпорованих у структуру суспільства, яка в умовах сучасних темпів соціалізації та інкультурації піддається посиленій експансії з боку норм, ідеалів, цінностей культури дорослих, що призводить до витіснення дискурсу дитинства і втрати ним символічної реальності [61, с. 4].
Дитинство як соціокультурний феномен, соціальна спільність зі своїми інтересами, цінностями, світосприйняттям і потребами, що займає певне положення в соціальній структурі суспільства, має свої характерні ознаки, змістовну специфіку, підвладна змінам в різній соціально-історичній реальності представлене у працях М. Гальченка. Дослідник констатує: «Еволюція дитинства демонструє зростаючу автономію простору дитинства від дорослого співтовариства на рівні філогенезу, вказує на збільшення ступеня його незалежності, визнання за ним позиції суб'єкта суспільних відносин, на який такою ж мірою, що й на доросле співтовариство, виявляють вплив всі зміни, що відбуваються у світі» [52, с. 15].
Як предмет дослідження біографічної науки розглянула дитинство Н. Марченко. Вона констатувала, до дитинство – це складний самостійний організм, невід’ємна частина суспільства, своєрідний суб’єкт різнопланових, різнохарактерних стосунків, у яких воно об’єктивно ставить завдання та цілі взаємодії з дорослими, визначаючи напрями їхньої діяльності, розвиваючи і змінюючи тим самим світ [96, с. 510.].
Дитинство як об’єкт соціально-демографічної політики дослідила І. Голубєва. Зокрема, вона констатує, що дитинство – це конкретно-історичний за якістю період демографічної біографії середнього індивіда. А специфіка демографічного вивчення сучасного дитинства в Україні полягає в тому, що воно знаходиться у кризовому стані, коли не існує гармонії демовідтворювальних функцій різних осередків дитинства, які забезпечують збереження тієї якості і кількості (чисельності) дітей, без наявності яких об’єктивно неможливе відтворення населення [58, с. 5 – 6].
Дитинство як правова цінність стало предметом дослідження Н. Крестовської. Проаналізувавши еволюцію ставлення до дитинства від Київської Русі і до сьогодні, вчена констатувала: у сучасному суспільстві дитинство постає як найбільш значущий період в житті людини. Це – період життя людини, який має найбільше інформаційне навантаження та найбільший інноваційний потенціал [88, с. 125].
Феномен дитинства є також предметом соціологічних досліджень. 

З точки зору Н. Самойленко, дитинство – це важливий і необхідний період розвитку особистості, який виконує низку незамінних функцій у соціальній системі:

– відтворення – виявляється в збереженні та відтворенні всієї системи суспільних відносин в період соціалізації дитини;
– трансляційна – пов’язана з усвідомленням та опануванням досвіду та знань попередніх поколінь, традицій, цінностей свого народу, держави;
– світоглядно-інформаційна – формує систему знань, яка створює модель світу та світогляду дитини, за допомогою чого дитина визначає своє місце в соціумі;
– аксіологічна – пов’язана зі сприйняттям та критичною оцінкою різноманітних явищ і процесів, цінностей і норм поведінки в соціумі;
– нормативно-регулятивна – сприяє становленню і регулюванню стосунків дитини із соціальним оточенням;

– соціально-технологічна – пов’язана з впровадженням інноваційних соціальних технологій, спрямованих на вдосконалення окремих соціальних процесів, організаційних заходів для оптимізації соціальних взаємодій;
– дескриптивна – досліджує соціальні реалії, в результаті чого формує об’єктивну діяльність дітей;

– життєво-орієнтаційна (прагматична) – виявляється в прикладному характері соціологічних знань, формуванні життєвої компетенції людини для вирішення особистих життєвих проблем буденності; 

– прогностична – допомагає здійснювати наукові прогнози щодо майбутніх тенденцій в розвитку дитячої соціально-демографічної групи, науково спрогнозовану оцінку майбутнього. 
Суттєвою рисою дитинства є те, що ця соціально-демографічна група не має власного соціального статусу, бо характеризується соціальним статусом і становищем своїх батьків. Другою специфічною рисою є залежність від умов функціонування чинних соціальних інститутів, за допомогою яких відбувається процес соціалізації [128]. 
Парадигми, на яких базується соціологічний підхід до вивчення дитинства, представив І. Кон. До них, зокрема, належать:

1) парадигма, що базується на уявленні про дитинство як особливе «плем’я», зі своєю особливою культурою, мовою, ігровими традиціями, та бере свій ідейний початок в антропології;
2) парадигма, що розглядає дітей як соціальну «меншину», аналогічну гендерним, расовим, соціально-економічним та етнічним меншинам та акцентує увагу дослідників дитинства на проблемах соціальної нерівності, відношеннях влади та дискримінації;
3) парадигма, яка висуває на перший план проблеми маркування соціального простору дитинства як визнаного компоненту всіх соціальних структур – де, як і в якому статусі діти беруть участь в суспільному житті, як це відбивається на структуруванні життєвого шляху тощо;
4) парадигма, що пріоритетним вважає вивчення дискурсів, що творять і видозмінюють ідею дитини і дитинства: які саме властивості дітей при цьому виділяються і підкреслюються чи, навпаки, замовчуються, і як це, своєю чергою, впливає на психологію дітей та їхні взаємостосунки з дорослими.
Загальними ж рисами сучасної соціологічної теорії дитинства І. Кон вважає такі: 1) розуміння дитини як соціального суб’єкта і 2) розуміння множинності дитинства і дитячих світів [79, с. 165 – 167].

На позиціях самоцінності, самобутності дитинства стоять сучасні педагоги та психологи: І. Бех [23; 24], А. Богуш [27], О. Кононко [82], В. Кремень [87], Н. Побірченко [113], Т. Поніманська [123], І. Рогальська-Яблонська [124] та ін. 
Вітчизняні науковці продовжують кращі традиції видатного педагога-гуманіста В. Сухомлинського, який  зауважив: «дитинство – це не підготовка до майбутнього життя, а справжнє, яскраве, самобутнє, неповторне життя. Від того, яким воно було, хто супроводжував дитину в дитячі роки, що увібрали її розум і серце з навколишнього світу, залежать якості її як особистості. Бо кожну людську рису природа закладає, а не відшліфовує. Відшліфовувати їх належить батькам, педагогам, суспільству…» [136, с. 15].
Періодом народження і становлення особистості з її майбутніми духовними і моральними цінностями, часом пізнання соціуму і Людини, називає дитинство А. Богуш. Зокрема, вчена пише: «дитинство – це період народження і становлення особистості з її майбутніми духовними і моральними цінностями, період пізнання соціуму і її величності Людини; відкриття дитиною царини життя на планеті Земля в усьому його розмаїтті, з усіма позитивними і негативними проявами; це перші кроки навчання; це жадоба знань, це перші радощі, перші розчарування і перші сльози... Це нарешті фундамент становлення громадянина і патріота своєї країни»  [27, с. 92 – 93].
Дитинство як повноцінне життя дитини, а дитину як повноцінну особистість, рівноправного члена суспільства трактує В. Кремень. «Дитиноцентризм на загальносуспільному рівні стверджує не показушне гасло «Усе найкраще – дітям!», а погляд на дитинство як повноцінне життя людини, на дитину як повноцінну особистість, рівноправного члена суспільства, визнає її індивідуальність і створює необхідні умови для її становлення і розвитку. На принципах інноваційності і дитиноцентризму має будуватись вся освітня діяльність, вся система відносин у суспільстві, ставлення дорослих до дітей. Культура дитиноцентризму та інноваційності повинна визначати всю діяльність сучасного вчителя як у школі, так і поза її межами» [87, с. 412 – 413]. 

Як сукупність суспільних та індивідуальних уявлень про дітей, формальну і неформальну практику поводження з ними, що відповідає цим уявленням, а також структури, що нормують це уявлення та реалізовують їх у практичній діяльності, визначає дитинство О. Квас. Дослідниця стверджує, що: «…термін «дитинство» зосереджується головно на стані буття дитини, не стосуючись окремо взятої дитини; він передбачає наявність відмінної, окремої, фундаментально іншої суспільної категорії – «дитинство». Дитинство перебуває під впливом постійних суспільних змін, різноманітних концепцій та форм, що відрізняються між собою як за часовими межами, так і за структурою» [72, с. 34]. Разом з тим, О. Квас зазначає, що термін «дитинство» має сенс тільки в контексті взаємодії дитини з дорослими, оскільки останні безпоередньо беруть участь у творенні статусу динити і дитинства [72, с. 54].
Автори монографії «Діти і соціум. Особливості соціалізації дітей дошкільного та молодшого шкільного віку» на основі вивчення визначень дитинства у різних науках подали власне бачення цього феномену. «Дитинство – динамічне соціальне утворення в межах вікового періоду від народження до повноліття, що характеризується специфічними ознаками, має власну субкультуру та будується на особливих соціальних зв’язках і відносинах». У визначенні цього феномена особливо значущими є, на переконання науковців, дві стратегічні стрижневі лінії, що перетинаються, не існують одна без іншої: це самоцінне значення дитинства як динамічного соціального утворення та особистісне значення для кожної дитини соціального осередку, в якому відбувається її становлення, розвиток, розквіт. 

Аналіз культурологічних, філософських, психологічних, педагогічних джерел з проблеми дитинства дозволив авторам названої праці виділити його специфічні риси: 

– дитинство – період життя людини, у якому закладаються основи особистісної активності та особистісні властивості, цінності, що визначають якості майбутнього життя; 

– це період, коли людина найбільш вразлива, незахищена від впливів навколишнього середовища, соціального, психологічного й фізичного насильства; 
– на всіх етапах існування дитинство характеризується постійною орієнтацією на дорослий світ, потребою бути залученим до соціуму, взаємодіяти з ним; 
– дитинство – виражена в діях і мові сукупність об’єктів, подій, процесів, соціальних інститутів і соціальних практик у відношенні дітей; ця сукупність формується й підтримується суспільством, а також постійно відновлюється в процесі життєдіяльності дітей, які освоюють соціальні уявлення та інтегруються в соціум [66, с. 27 – 28].
Міждисциплінарний підхід дав змогу О. Александровій синтезувати експлікації різних аспектів дитинства, що склалися в окремих галузях гуманітарного знання:
1) дитинство як соціально сконструйований феномен культури, що представляє певну соціокультурну цінність, визначає ядро дорослої особистості і є дзеркалом суспільства (соціологія);

2) дитинство як вік, фаза, щабель розвитку і зростання, період найбільшої сензитивности (педагогіка та психологія);

3) дитинство як ключ до розуміння ментальності етносу, типу культури і способів відтворення культури (етнографія);

4) дитинство – образ і ідея, що відображають істину дитинства (художня творчість);

5) дитинство – символ віри (теологія);

6) дитинство – архетип несвідомого, духовний орган осмислення буття (психоаналіз);

7) дитинство як початок людського існування, екзистенціал, об’єктивно–суб’єктивна, детермінована дорослим світом реальність, що має просторово–часову організацію (континуум); дитяче буття є цілісністю, космосом, протипоставленим дорослому буттю і процесом руху до піку формотворчих сил до становлення індивіда, здійснюваного на кордоні між дитинством і дорослістю (філософія) [1, с. 180].
Серед педагогічних досліджень дитинства помітне місце займають ті, що торкаються проблем дитини й дитинства у творчій спадщині відомих педагогів.

Зокрема, спадщину В.О. Сухомлинського досліджували А. Богуш [26], Т. Кочубей [83], С. Лупаренко [92], О. Савченко [126] та ін. 
Філософія дитинства в педагогічній спадщині В. Сухомлинського була у центрі наукових досліджень Т. Кочубей. Вчена дослідила новаторські ідеї В. Сухомлинського щодо феномену дитинства, визначила його сутнісно-цільові ознаки та показала значення результатів дослідження для сучасної педагогічної науки, базуючись на твердженні, що дитинство є самоцінним, самостійним етапом життя людини, під час якого формуються внутрішні етичні норми, дитячий світогляд, базові життєві уявлення, моральні принципи, вперше пізнається навколишній світ, відбувається відкриття себе й оточуючих людей. Воно є не лише продуктом соціалізації, але й автономною реальністю [83, с. 14].
Сучасна вітчизняна вчена О. Савченко крізь призму спадщини В. Сухомлинського висвітлює основні положення, що окреслюють екологічно сприятливе середовище для навчання, виховання і розвитку дитячої особистості, серед яких: 
1) збереження самоцінності дитинства; 
2) врахування неповторності індивідуальної дитячої особистості; 
3) забезпечення емоційного благополуччя дітей у школі як основи їхнього психічного, інтелектуального, фізичного здоров’я; 
4) усунення маніпулювання вчителями своєю владою під час контролю та оцінювання; 
5) утвердження пріоритетності оздоровчих функцій школи; 
6) орієнтація на гуманістичні цінності сучасних педагогічних систем [16, c. 117 – 126].
Дитиноцентризм як провідну лінію в педагогічній спадщині О.А. Захаренка дослідив С. Захаренко. Дослідник, зокрема, пише: «концептуальні засади його [О.А. Захаренка – прим. автора] теорії виховання ґрунтувалися на переконанні, що дитина є центром Всесвіту, на усвідомленні унікальності кожної молодої людини й розумінні важливості всього, що відбувається в її душі. Звертаючись до учнів та випускників школи, О.А. Захаренко наголошував: «Ви завжди були і будете центром Всесвіту» [70, с.63]. Розглядаючи втілення принципу дитиноцентризму у навчально-виховному процесі Сахнівської школи, С. Захаренко резюмує: О.А. Захаренко, поставивши дитину в центр Всесвіту, зумів організувати педагогічний процес на засадах гуманізму, демократизму, дитиноцентризму. «В організованому ним житті сільської школи вчитель разом із батьками допомагав дитині само пізнати і само розвинути себе. Вчитель і батьки в його педагогічній системі перестають бути єдиним чи головним джерелом знань для учня. Вони стають партнерами учня в навчанні й розвитку. Це і є головною умовою суб’єкт-суб’єктних відносин, це і є дитиноцентризм…» [70, с. 66].

Феномен дитинства у творчій спадщині В. Зеньковського дослідила М. Захаріна. Дослідниця запропонувала цілісне розуміння дитинства як одного з основних етапів людського існування і як точки відліку та визначальної основи життєдіяльності людини. Як стверджує дослідниця, у багатьох своїх працях В. Зеньковський поєднує християнський погляд на проблему дитинства з науковими досягненнями тогочасної психології та філософії. Умовно поділяючи життєвий шлях людини на три основні стадії (дитинство, зрілість, старість), вчений особливу увагу приділяє проблемі формування особистості саме в період дитинства [71, с. 21].
Образ дитини і дитинства у психолого-педагогічній спадщині С. Русової дослідила О. Коваленко. Вивчення спадщини відомого українського педагога, дало змогу О. Коваленко зробити висновок, що центрі її педагогічної концепції стоїть дитина з її природженими задатками, здібностями, потребами, бажаннями. Особливої ж ваги надавала С. Русова дошкільному дитинству як періоду життя, коли закладаються основи особистості та значною мірою визначається майбутнє людини [78].
Ідеї дитиноцентризму у спадщині Т. Лубенця дослідив Є. Антипін. Він з’ясував та узагальнив ключові ідеї дитиноцентризму у працях Т. Лубенця: дитина – найвища цінність, підготовка дитини до життя, освіта людини в широкому сенсі, навчання та виховання у праці тощо [3].
Метою дослідження І. Волошанської стало розкриття психолого-педагогічних засад становлення дитини як суб’єкта виховання крізь призму педагогічної спадщини К. Ушинського. Дослідниця вказала, що причиною актуалізації проблеми формування статусу суб’єкта дитини у процесі виховання особистості є передовсім процеси демонополізації системи ціннісних орієнтацій як основи демократизації суспільних відносин загалом та виховання зокрема. На основі аналізу творчої спадщини К. Ушинського вона довела, що вчений завжди стояв на позиціях суб’єктних основ у вихованні. «Процес виховання, в якому дитина має статус суб'єкта, переконаний К. Ушинський, складається із цілої низки окремих елементів, головними з яких є: вільна ініціативна діяльність дитини; творча діяльність вихователя; сприятливе навколишнє середовище; розвиток внутрішньої мотивації позитивної поведінки» [46, с. 15].

Дитина і дитинство в концепції С. Балея висвітлені у статті О. Квас «Періодизація розвитку психіки дитини у психолого-педагогічних дослідженнях С. Балея». Авторка, зокрема, стверджує: дитина в концепції С. Балея стає центральною постаттю у всіх процесах, пов’язаних з її вихованням і навчанням. Характеризуючи дослідницьке поле вченого, вона з впевненістю констатує, що дитинство і дитина трактуються на засадах традиційної гуманізації реального буття дитини, посилення уваги до системи її цінностей та інтересів, тобто концентрації на основах дитиноцентризму [75, с. 47]. 
На наше переконання, проблема дитини і дитинства у спадщині професора С. Балея потребує ґрунтовнішого опрацювання. Відтак насамперед варто визначити ступінь дослідженості наукового доробку професора.
Вітчизняний дослідник Ю. Вінтюк стверджує, що науковий підхід вимагає систематизації досліджуваних явищ, здійснення їх класифікації та періодизації, тому у дослідженні наукової спадщини С. Балея він виділяє такі основні періоди:

– індивідуальний, який розпочався з 1964 р, відколи М. Верников розпочав і довгі роки самостійно проводив ці дослідження;

– колективний – від 1995 року, з якого, за ініціативою М. Верникова до вивчення наукової спадщини С. Балея було залучено інших дослідників, які виявили інтерес до даної проблеми;

– загальнодержавний (який, на жаль, ще так і не наступив), відколи даною проблемою почнуть цікавитися широкі кола наукової громадськості, а дослідження здійснюватимуться на рівні державних наукових проектів відповідних установ.

Ю. Вінтюк виокремив особливості кожного з періодів, на яких розв’язуються певні завдання, чим готується ґрунт для наступного. Для першого з них характерним було те, що дослідженням наукової спадщини С. Балея займався в основному сам М. Верников, не маючи при цьому жодної підтримки, крім свого наукового керівника. Пошук праць, їхній переклад він здійснював самотужки, витрачаючи на проведення цієї роботи власний час і кошти. Проте через наявність ідеологічних заборон та дію інших несприятливих чинників основні результати багаторічної роботи в цьому напрямі були опубліковані лише згодом, вже у другому періоді.

Характерними для другого періоду дослідження наукової спадщини С. Балея стали такі особливості:

– жодних ідеологічних обмежень на здійснення подібних досліджень більше не було;

– проводилися Балеївські читання й інші заходи, що сприяли популяризації даного напряму досліджень;

– до проведення досліджень долучилися послідовники й учні М. Верникова;

– здійснено перші пожиттєві публікації праць С. Балея у нашій країні;

– до роботи над даною тематикою були задіяні громадські організації, передусім Львівська філософська спілка та Інститут філософії, логіки і соціології;

– виникли осередки, що займалися даною темою, в інших містах;

– підтримку даним дослідженням почали надавати державні заклади, передусім Львівський науково-практичний центр Інституту педагогіки і психології професійної освіти АПН України і Одеський національний університет ім. І. Мечнікова [42, с. 159 – 160].
Хоча, Ю. Вінтюк вважає, що загальнодержавний період вивчення спадщини педагога, та все ж не можна не відзначити пожвавлення уваги до напрацювань С. Балея, як з боку сучасних філософів, психологів, так і педагогів.
Зокрема, життєвому і творчому шляхові С. Балея присвячено два дисертаційних дослідження. О. Гончаренко дослідила філософсько-педагогічну концепцію вченого у сучасному освітньому дискурсі [59]. Дослідниця визначила світоглядно-методологічні засади філософсько-педагогічної концепції С. Балея, які в онтологічному аспекті ґрунтуються на трактуванні освітньої дійсності як однієї із форм буття людини, осмисленні процесів освіти як виховного контакту, в епістемологічному – на акцентуванні на методах розуміння, в антропологічному – у розумінні педагогічної взаємодії як поля інтеракції різних екзистенційних ситуацій самих учасників педагогічної комунікації, в праксеологічному – у неприйнятті як теоретичного, так і практичного нормування освітньої діяльності, що у соціокультурній перспективі дозволяє розцінювати філософію освіти С. Балея як одну із важливих у комунікативній переорієнтації сучасної освіти. 
У роботі також з’ясовано, що філософія освіти С. Балея ґрунтується на такому розумінні образу людини, який: в онтологічному аспекті пов’язаний з уявленням про багатоєдину цілісність та динамічність особистості, у епістемологічному – зорієнтований на антропологізацію знання, що передбачає участь і відповідальність людини за вироблене знання, у антропологічному – враховує її ірраціональну природу, в аксіологічному – порушує питання про свободу та духовність людини як її засадничу сутність та світовідношення; експліковано дані ідеї академіка як його освітній ідеал і як такі, що можуть слугувати одним із світоглядно-методологічних орієнтирів у перевизначенні освітнього ідеалу в Україні у напрямку творення умов для самоактуалізації особистості на принципах індивідуалізації та диференціації як спроби вирішення протиріччя між загальними, частковими та одиничними цілями у освітньому процесі.

На основі порівняльного аналізу вимог до особистості педагога у творчій спадщині мислителя та сучасній філософсько-педагогічній літературі О. Гончаренко доведено, що однією з причин гальмування освітніх реформ в Україні є стереотипне тлумачення таких якостей педагога, як: педагогічний талант, любов до дитини, педагогічний такт, акторська майстерність; актуалізовано соціальну та культурну релевантність таких обґрунтованих С. Балеєм педагогічних якостей, як: виховна здатність, прихильність до дитини, тактовність, природність спілкування. 
Дослідниця запропонувала варіанти кореляції психолого-педагогічних засад тестування шляхом врахування особливостей розвитку особистості та захисту її прав, що сприятиме об’єктивізації оцінки якості освіти та підвищенню її рівня відповідно до філософсько-психологічних поглядів С. Балея; на основі вивчення диференційованого та генетичного підходів мислителя до проблеми гендерної нерівності та стереотипів в освіті обґрунтувала доцільність коедукації як моделі особистісно зорієнтованого навчання тощо.
У дисертаційному дослідженні Н. Фаненштель «Науково-педагогічна та громадсько-просвітницька діяльність Степана Балея (1885 – 1952 рр.)» на основі персоналістичного підходу здійснено цілісний науковий аналіз науково-педагогічної та громадсько-просвітницької діяльності С.Балея в контексті історичних та освітніх подій кінця ХІХ – першої половини ХХ ст.; установлено та науково обґрунтовано періоди діяльності вченого; виокремлено і розкрито зміст основних напрямів діяльності науковця (організаційно-педагогічний, науково-дослідницький, науково-громадський, науково-публіцистичний); розкрито актуальність персоналістичної педагогіки С. Балея через суголосність інтерпретованих ученим сутності виховання, його мети, методів із  гуманістичною спрямованістю вітчизняної освіти; актуалізовано в контексті сучасного комунікаційного підходу в педагогічному процесі педевтологічні ідеї С. Балея про розвиток та інтеграцію в майбутніх педагогів окремих складників виховної здатності (прихильність до дітей, розуміння дітей, природність спілкування); розкрито ключові ідеї вченого щодо забезпечення психологічного супроводу навчально-виховного процесу в школі (дотримання психологічних вимог при укладанні змісту шкільної програми та доборі методів навчання, усебічне вивчення учнів педагогом, створення в школі системи психологічної опіки над учнем); визначено внесок С. Балея в розвиток ідеї психологічної опіки над учнем (визначення науковцем поняття «психологічна опіка»; проведення низки експериментальних досліджень, результати яких підтверджують релевантність психологічної опіки над дитиною; розробка найбільш оптимальної програми діяльності шкільного психолога) тощо [138].

Конкретний зміст наукових напрацювань С. Балея у галузі філософії знайшов втілення у роботах М. Верникова [31; 32; 33; 34; 35; 36]; Є. Гапоненко [54], О. Максимовича [93], В. Малецького [94] та ін. 
Зокрема, М. Верников був піонером досліджень спадщини С. Балея, які здійснювалися в контексті вивчення здобутків Львівсько-Варшавської філософської школи. Дослідник визначив пріоритетні напрями наукових досліджень С. Балея, відзначив внесок вченого у науку, невтомно працював над відкриттям широкому загалу праць відомого діяча тощо. Вагомим здобутком М. Верникова стало започаткування нового наукового напряму – балеєзнавства як синтетичної галузі знань про становлення і розвиток людини та її особистості, про ефективну корекцію цього процесу засобами духовного, освітянсько-виховного впливу [32, с. 30].
Проблема людини, її буття, сенсу і сутності її конкретного існування у творах Степана Балея опинилася у центрі дослідження Є. Гапоненко. Дослідниця розглянула інтерпретацію проблеми особистості в межах предмета суспільної психології. Вона зазначила: «проблема особистості була центральною для всієї наукової творчості С. Балея. Еволюція наукової діяльності  вченого характеризується тим, що, послідовно заглиблюючись у тему, він починає від конкретного – від окремих явищ психічного життя людини – і поступово оволодіваючи емпіричним і теоретичним матеріалом, виходить на глибокі, узагальнюючі фундаментальні праці з обраної проблематики… темі людини, особливо проблемі особистості, С. Балей присвятив усе своє наукове життя» [54, с. 216].
Проблеми суспільної моралі крізь призму творчої спадщини С. Балея проаналізовані у дослідженні В. Малецького, який відзначив прогностичність праць філософа, адже «…описані ним проблеми суспільної моралі залишаються актуальними і на початку ХХІ століття», адже незважаючи на вражаючий прогрес у науці та промисловому виробництві людство досі перебуває на вкрай низькому рівні етичного розвитку [94, с. 112].
В останні роки значно пожвавилися дослідження внеску С. Балея у розвиток психології. Зокрема, у цьому напрямі працюють Л. Бондаренко та Т. Петрюк [110; 111], А. Ятищук [154].
Всебічний аналіз творчого спадку С. Балея дав змогу А. Ятищук резюмувати: у науковому доробку вченого можна виділити такі сфери його діяльності: загальна психологія; емпірична, експериментальна психологія; дитяча психологія; психологія особистості; психологія творчості; психологія розвитку людини; педагогічна психологія виховання; соціальна психологія [154, с. 45]. 
Особливо розробленою у дослідженнях творчості С. Балея як психолога є проблема його психоаналітичної спадщини. У цьому напрямі працюють:  Л. Бондаренко [28], Є. Гапоненко [55], Н. Холоденко [142], А. Ятищук [155] та ін. 
Як стверджує Є. Гапоненко, «психоаналітичні погляди С. Балея формувалися під впливом представників Львівсько-Варшавської філософської школи, для яких були характерними інтенціоналізм, психофізичний паралелізм та інтроспекціонізм…На початку свого наукового шляху Балей захоплювався класичним психоаналізом 3. Фройда, який намагався синтезувати з індивідуальною психологією А. Адлера в єдиній глибинній психології.» [55, с. 348 – 349]. Науковець розглядає розробку методологічних засад психоаналізу Степаном Балеєм та доводить, до застосування цієї методології в сучасній психології і філософії сприяє світоглядному і культурному самовизначенню особистості.
Натомість Н. Холоденко на прикладі роботи С. Балея «Про психологію творчості Т. Шевченка» показує розвиток психоаналітичних ідей у його науковій спадщині. Дослідниця стверджує, що «С. Балей у своїх працях засвідчує розуміння концепції З. Фрейда в її ключових моментах. Аналізуючи психоаналітичні школи періоду 20-х рр. ХХ ст., учений виділяє в них спільне ядро. Це передусім увага до впливу ранніх дитячих переживань на формування психічного здоров'я і психології дорослої людини. Він наголошує, що не має права приймати без застережень психоаналіз як метод і як теорію, проте вважає психоаналіз вихідною точкою щодо тлумачення творів мистецтва. Психоаналіз С. Балей називає «душевним розслідом», що має за мету вивчення несвідомої психічної енергії.» [142, с. 222]. 

Серед праць вітчизняних педагогів, що торкаються спадщини С. Балея варто відзначити роботи Г. Васяновича та С. Вдович [29], А. Вихруща та О. Гевко [38], М. Євтуха та В. Ханенка [67] тощо.
Так, у праці Г. Васяновича та С. Вдович [29] розглянуто ідею природовідповідності у спадщині С. Балея. Автори звертають увагу на прихильності педагога до гуманізму у вихованні дитини, наголошують на його закликах до розвитку природної обдарованості дитини, до організації дитячого самоврядування тощо.
Діяльність С. Балея на посаді керівника кафедри психології виховання Варшавського університету висвітлена у невеликій за обсягом розвідці М. Євтуха та В. Ханенка, вміщеній у монографії «Гуманізація виховання в контексті розвитку польської педагогіки міжвоєнного періоду (1918 – 1939 рр» [67].
Всебічно погляди С. Балея на проблему виховання дошкільників, методів психологічного обстеження, підготовки шкільних психологів та організації шкільної психологічної служби розглянуті у статті А. Вихруща та О. Гевко [38].
Отже, проблема феномену дитинства у педагогічній спадщині С. Балея отримала кілька напрямів досліджень, серед яких:

а) дослідження феномену дитинства у сучасних гуманітарних науках (І. Бех, М. Гальченко, С. Гребінь, І. Загарницька, І. Кон, Н. Крестовська, Н. Марченко, Н. Самойленко, Л. Українець та ін.);
б) дослідження, присвячені вивченню проблематики дитинства у спадщині педагогів минулого (Є. Антипін, І. Волошанська, С. Захаренко, М. Захаріна, Т. Кочубей, С. Лупаренко, О. Савченко та ін.);
в) праці, в яких різнобічно досліджено життєвий і творчий шлях С. Балея (М. Верников, Ю. Вінтюк, Є. Гапоненко, О. Гончаренко, О. Квас, Н. Холоденко, А. Ятишук та ін.).

Хоча у працях, насамперед, педагогів, що досліджували життєтворчість С. Балея, піднімаються питання дитинства у спадщині вченого, та все ж цілісного дослідження означеної проблематики у вітчизняному науковому дискурсі немає, що й актуалізує необхідність нашого дослідження.

1.2. Діяльність С. Балея в контексті розвитку реформаторської педагогіки

Всебічний розгляд діяльності будь-якої особи неможливий без залучення контексту, в межах якого вона здійснювалася. С. Балей народився 1885 р., а отже час його становлення як педагога і психолога припав на період бурхливого розвитку різних напрямів і течій реформаторської педагогіки.

Початок ХХ ст. для педагогічної теорії та практики ознаменувався двома знаковими подіями: виходом у світ книги Елен Кей «Століття дитини», а також створенням руху «Нового виховання». 

Нове виховання протиставляло себе як консерватизму, так і гетерономії, що були домінуючими явищами у педагогіці кінця ХІХ ст. Його гаслами стали радикальні зміни у вихованні та оновленні школи. Географія поширення цього руху у світі була досить розмаїтою. Хронологічним початком нового виховання вважається створення першої експериментальної психологічної лабораторії Вільгельмом Вундтом у 1879 році. Найбільш розвиненим цей рух був у Європі (Франція, Німеччина, Англія, Бельгія) та Сполучених Штатах Америки. У Росії, яка на початку ХХ ст. переживала революційні піднесення, існували два осередки цього руху (Петербург, Москва).

Основними засадами, на яких базувалася педагогіка нового виховання, були такі:
– гуманізація педагогіки;

– перехід від аналізу до синтезу;
– перехід від інтелектуалізму до антиінтелектуалізму;

– перехід від яскравих контрастів до менш яскраво виражених суперечностей;

– необхідність пізнання індивідуальних рис дитини та її суспільного становища;

– співпраця школи з родиною, а також зв’язок шкільного та позашкільного життя;

– селекція учнів відповідно до психологічних критеріїв (інтелектуального розвитку, здібностей, інтересів тощо);

– домінування виховних завдань над дидактичними;

– пріоритет активності дитини, її самодіяльності та творчості;

– самоврядність в організації суспільного життя дітей та молоді;

– коедукація.

Нове виховання як педагогічний рух досить важко піддається класифікації поміж відомими педагогічними, психологічними, філософськими теоріями та напрямами, що викликає певну контраверсійність щодо його термінології, категорій та понятійного апарату. 

Відсутність певної чіткості в ідентифікації цього руху зумовлена здебільшого тим, що він розглядається як єдність і спільність протилежностей у педагогічній теорії та практиці. Адже відомо, що «нове виховання» характеризувалося різними ідеями, поглядами, які і стосувалися різних концепцій, що досліджували питання місця і ролі людини у світі. Розбіжності, що виникають з різних концепцій розвитку людини, в тому числі концепція виховання, знаходять своє віддзеркалення також у різних напрямах, версіях «нового виховання». Це також стосується і його дефініцій. 
Для одних «нове виховання» – це загальна назва, що стосується різних методів самовиховання особистості, щодо інших, то вони практикують «нове виховання» як педагогічну концепцію, що протиставляється традиційним методам, в основі яких суб’єктно-об’єктний підхід, натомість «нове виховання» концентрує педагогічний процес на дитині, її активності, потребах і зацікавленнях. Частина дослідників звертає увагу на те, що активний метод передбачає виховання, яке реалізується на основі біологічних, психологічних та суспільних наук.

Подібні інтерпретації залежать від способу трактування контексту на «нове виховання». Класичні дефініції стосуються здебільшого його суті, а інші, біль сучасні, спрямовано на широкий спектр проблем, які воно порушує, та його актуальність.

Рух нового виховання можна вважати явищем, подібного до якого не було до цього часу в історії суспільної думки. У початковій фазі – на зламі ХІХ – ХХ ст., він був спонтанним й багатовекторним рухом, у якому формувалися не тільки окремі особистості, але й групи, колективи педагогічних працівників та вчених, які працювали в системі освіти, виховання, здоров’я, соціальної допомоги тощо.

Рух нового виховання найбільше вирізнявся такими напрямами, як натуралізм, соціологізм та культуралізм, які були притаманні такими філософським течіям, як гуманізм та натуралізм.

Однією із головних рис нового виховання на етапі його становлення було заперечення канонів традиційної педагогіки, що в гербартизмі висувалося на перший план. Гербартіанців звинувачено у тому, що вони усунули зі школи будь-яку індивідуальність, тому що опиралися у своїй педагогічній діяльності на фальшиву психологію, в основі якої була концепція «нормального типу», абстрагована від індивідуальних можливостей вихованців. Психологія індивідуальних відмінностей (О. Декролі) заперечувала традиційну концепцію повередньої, статистичної дитини. Критики зазнали також й інші канони гербратіанської педагогіки, які існували ще до Гербарта й мали тривалу історію: інтелектуалізм, детермінізм, панпедагогізм, пасивність.

Сучасне розуміння педагогіки як експериментальної науки (яку творив Е. Мейман) не могло опиратися тільки на етику та психологію, як було заведено ще з часів античності. Вважалося, що нова наукова педагогіка буде співпрацювати з експериментальною психологією і педологією, етикою й естетикою, наукою про культуру, логікою і навіть релігією.

Для педагогіки першої половини ХХ ст. психологічна концепція експериментальних досліджень В. Вундта зробила по суті якісно нову методологію. В. Вундт торував на європейському ґрунті дорогу для майбутньої «школи праці», формування особистості через самодіяльність, розвиваюче навчання тощо.

Е. Мейман доводив, що експериментальна педагогіка стоїть вище, ніж будь-яка нормативна педагогіка, тому що вільна від будь-яких спекуляцій і є об’єктивною та незалежною від політичних, суспільних або релігійних впливів [235, с. 12 – 13].

Педологія була сферою досліджень, які проводилися паралельно з розвитком експериментальної психології. На думку Е. Меймана, вона охоплювала все, що стосувалося дитини, як фізичне, так і духовне її життя і все, що з ним пов’язане.

Серед емпіричних наук, що займалися дослідженням періоду дитинства слід виділити гебологію (наука про розвиток молоді). Ці дослідження концентрувалися навколо проблематики розвитку особистості; її залежності від різних чинників, середовища, як природного, так й суспільного, а також щодо ефективності праці через спостереження за втомлюваністю й активністю учня. Традиційна школа цього не робила.

Важливе значення для розвитку нового виховання мала психологія індивідуальних відмінностей. Завдяки їй було інтенсифіковано дослідження над особистістю, її обдарованістю та характером.

Експериментальна педагогіка зазнавала постійної критики передовсім через претензію на право займатися всією педагогікою.

Нові методи дослідження особистості, а також результати цих досліджень, зумовили необхідність оновлення засадничих питань і поглядів щодо її виховання. Виховання перестало бути формуванням особистості згідно з одним, обов’язковим для всіх шаблоном. Суттю нового виховання стали саморозвиток, свобода і творчість.

На думку Е. Клапареда, виховання має бути спрямованим на розвиток психічних процесів. При цьому він розглядає психічні процеси не як такі, що існують незалежно, але під кутом зору їх біологічного значення, їх ролі, їх користі для теперішньої та майбутньої діяльності, для життя.

Функціональне виховання – це виховання, яке поважає якусь потребу дитини, її прагнення до досягнення окресленої мети і діяльність, яку хочеться у неї викликати [271, с. 155].

Нового тлумачення отримало й поняття розвитку. Е. Шпрангер розумів розвиток як живе й безперервно зростаюче всмоктування об’єктивних вартостей, які мають зв’язок з духовним розвитком особистості з метою творення цілісної особистості, здатної до об’єктивної діяльності і цілком само усвідомленої [245, с. 263].

Перша дефініція демонструє становище педагогічного натуралізму, а друга – гуманізму. Тобто в рамках педагогіки нового виховання відбулися внутрішні зміни від натуралізму – до гуманізму.

Як відомо, у Галичину ідеї «нового виховання» почали проникати з 90-х рр. ХІХ ст. Цьому сприяли суттєві зміни, що сталися у капіталістичному виробництві, як в Америці, так і в Європі, пов’язані з новими науковими відкриттями, розвитком техніки і природничих наук. Як наслідок, відбулися важливі перетворення у політично-економічному та суспільно-культурному житті, виникли нові класи і суспільні верстви, які прагнули революційних змін. На цей період припадає активність у науковій сфері, зокрема, у психолого-педагогічних, суспільних науках та філософії. Все це впливало на становлення руху «нового виховання». Разом з цим у кожній із країн, де воно поширювалося, була й своя специфіка.

Здебільшого специфічний характер «нового виховання» у різних країнах зумовлювався суспільно-економічними, політичними, культурними та освітніми умовами. Особливо це стосувалося тих народів й територій, які входили до складу найбільших імперій, тому що на педагогічний рух накладався ще й національно-визвольний рух підневолених народів, які прагнули власних національних ідентифікаторів: мови, освіти, культури, незалежної держави.

Тому Галичина з її мультикультуралізмом, поліконфесійністю, поліетнічністю, з одного боку, та політичною, економічною, культурно-освітньою дискримінацією з боку Габсбурзької імперії (так само, як й інші землі під Російською та Пруською імперіями) мала чи не найбільше специфічних рис у поширенні «нового виховання».

Для прикладу, якщо під пруською окупацією поляки не мали жодної можливості організовувати творчу працю у школі, а найвідоміші науковці-педагоги емігрували в Галичину, а в Польському Королівстві (у складі Російської імперії) шкільна проблематика у дусі ідей прогресивізму стосувалася тільки приватних шкіл, то у підавстрійській Галичині в кінці ХІХ ст. чітко викристалізувався вже педагогічний рух нової якості, який вимагав іншої, ніж до цього людини, людини з такими якостями, як активність, самодіяльність, ініціативність, одним словом, особистості з високим рівнем розумового розвитку. Крім того, він звернув увагу суспільства на можливості розвитку людини і роль виховання у цьому розвитку.

Однак тогочасна традиційна школа, теоретичну основу якої складав гербартизм, не могла задовільнити суспільні очікування, пов’язані з навчанням і вихованням іншої, ніж було до цього людини. Догматизм, інтелектуалізм, статичність традиційної школи, пов’язані з непристосованістю її до нової ситуації, стали причиною гострого протесту і критики, які закликали до поваги і свободи дитячого індивідуалізму. Це стало однією із причин становлення руху «нового виховання» не тільки в Галичині, але і в інших імперіях, до складу яких входили польські й українські землі.

Один із критиків традиційної школи в Галичині Степан Щепановський, критикуючи тогочасну школу, підкреслював: найкращою є та школа, яка «вчить як вчитись», виховує активну діяльність та віру у власні сили [259, с. 193 – 194].

На початку ХХ ст. різкої критики з боку відомих польських вчених-реформаторів (Я. Давід, С. Карпович, Л. Кривіцький, І. Моцецінська та ін.) зазнали середні школи, які дотримувалися класичних програм навчання. Відірваність від сучасного, реального життя, від суспільних проблем, відсутність у процесі виховання активності, самодіяльності, критичності і творчості, неврахування індивідуальних можливостей учнів, їхніх потреб та здібностей, енциклопедизм та вербалізм – це звинувачення, які найчастіше лунали на адресу традиційної школи.

Разом з тим, представники різних педагогічних течій в Галичині, як реформатори, так і їхні опоненти (зокрема, прихильники національного виховання) усвідомлювали, що на шляху до нової школи недостатньо реформувати існуючі, створені загарбниками (австрійськими, німецькими, російськими) школи. На їхню думку, слід створити власні національні школи (у широкому значенні цього слова). Для українців малися на увазі школи у майбутній незалежній Україні, для поляків – у майбутній незалежній Польщі. Тобто поставала потреба створення власної «нової української школи», «нової польської школи». Їх народження обумовлювалося не тільки звинуваченнями на адресу традиційної школи, але також сучасними дослідженнями проблеми дитини і дитинства. Власне це є ще одним із чинників, які вплинули на поширення «нового виховання» у Галичині і в Польщі міжвоєнної доби. Серед головних популяризаторів ідей «нового виховання» у Польщі, в тому числі в Галичині були В. Давід, А. Шицовна, Ю. Йотейко. Саме завдяки їхнім дослідженням щодо проблем дитини, її потреб та індивідуальних можливостей стало можливим виникнення інших реформаторських течій у Польщі: педології, експериментальної педагогіки, творчої школи тощо.

Ідеї «нового виховання» у Галичині виникли не на голому ґрунті. У кінці ХІХ ст. у Галичині можна виокремити чотири основні напрями пошуку шляхів розвитку школи:

– консервативний напрям, що зберігав класичну формулу існуючих гімназій з невеликими модифікаціями, що стосувалися здебільшого гуманітарної складової (методики навчання класичних та новітніх мов, введення до навчальних планів національних мов тощо); допускалося також введення до навчальних планів математично-природничих дисциплін;

– реформаторсько-поміркований напрям, який відображав пошук компромісів між існуючими вже програмами і новими програмами (зокрема, класично трактованою гуманістичною, математично-природничою науковю та постулатами нової ліберальної освіти);

– третій напрям акцентував увагу на необхідності змін щодо шкільного середовища, пошуку нових шляхів розвитку учня, його навчання і виховання. Представники цього напряму домагалися фундаментальних змін у візії самої школи з точки зору змісту та методів навчання, співпраці з учнем, лібералізації й «олюднення» психологічного клімату у шкільному середовищі, рівність в індивідуальній взаємодії між вчителями та учнями. Ця освітня ідея безпосередньо виростала з руху «нового виховання», до якого зверталося все більше прихильників з числа педагогів та громадськості;

– четвертий напрям виразно концентрувався на реформуванні гімназійної освіти, зокрема, збільшення питомої ваги реально-природничих гімназій, щоб урівняти їх з академічними.

У період пошуку шляхів реформування середньої школи в Галичині кінець ХІХ ст. – поч. ХХ ст. особливо цікавим видається тогочасний суспільно-культурний контекст, коли старі традиції відмирають, а на їхньому тлі виникає нова педагогічна свідомість.

У такій складній галицькій дійсності стиралися своєрідні суперечності такого географічно-політичного та етнічно-культурного простору, а саме вплив німецькомовного культурного та освітнього простору, а також посилення прагнень українців та інших етнічних груп Галичини на власну освіту й культуру.

Предметом зацікавлення у більшості країн Європи початку ХХ ст. були різні напрями «нового виховання» у Польщі, до якої входила й Галичина. Це були «школа праці» з її різними відтінками, функціональна педагогіка, індивідуалістична педагогіка, педологія, експериментальна педагогіка, психоаналітична педагогіка. Саме ці напрями були найбільш популярними серед педагогів-реформаторів. Слід зауважити, що цьому сприяла й ненависна для більшості поневолених народів школа загарбників (австрійських, німецьких, російських).

Ідеї «нового виховання» на західноукраїнські землі проникали здебільшого через Польщу. Не всі вони однаково сприймалися педагогічною спільнотою. Окремі з них набували термінового впровадження, інші дискутувалися й впроваджувалися з певними застереженнями. Інші зазнавали нищівної критики. Зокрема, педагоги-реформатори по-різному тлумачили завдання «школи праці» та їхню інтерпретацію. Значна частина європейських педагогів перебувала під впливом скандинавського досвіду з використанням «сльойду» (ручної праці) для виховання активних й підприємливих громадян. Польська вчена С. Кисілевська вважала, що школа повинна перенести центр тяжіння з праці вчителя на учня, таким чином створюючи вісь школи в особі дитини [228, с. 22 – 23].

Особливу роль праці у школі вбачав К. Біллі. На його думку, у молоді існує сильний руховий інстинкт до занять працею, тому у школі слід впроваджувати якомога більше фізико-хімічних занять, природничих екскурсій, рисунків тощо. Ручна праця учнів мала б мати національне й суспільно-політичне спрямування [197, с. 19 – 20].

Неоднорідність тлумачення самого терміну «Школа праці» у європейських країнах призводила до дискусій з цього питання і в Польщі, і в Галичині, зокрема. В опозиції до розуміння «школи праці» як «ручної продуктивної праці» була концепція «творчої школи», яскравими представниками якої були А. Горицька-Вілежиньська, Л. Єленьська та ін. А. Горицька ототожнювала школу праці з новим методом самодіяльності учня, в той час як Л. Заріцький трактував «школи праці» як широкий і глибокоосягаючий напрям виховання.

У 1921 р. Л. Заріцький видав брошуру «Школа праці, поняття і головні завдання». У ній він розглядає зв’язок розумової і фізичної праці, значення діяльності для навчання і виховання характеру. Автор звернув увагу на те, що бажаючи реалізувати школу праці, необхідно перейти від розгляду її загальних засад до опрацювання методів і програм. Тоді лише можна виразно побачити формування нової школи. Не буде вона при цьому такою самою, як в усіх країнах. Така школа з самого початку в кожній країні має свою специфіку, залежно від психологічних, суспільних та історичних умов даного суспільства-народу [273, с. 20].

Інший видатний представник «нового виховання» Г. Ровід репрезентував у Польщі концепцію «творчої школи». Завданням школи вважав виховання людини, здатної до творення нових цінностей, чи то матеріальних, чи духовних, людини, здатної до продуктивної праці. Він підкреслював: суть творчої школи полягає у самодіяльній праці дітей, як фізичній, так і розумовій, яка вивільняє емоції та зацікавлення. Головним змістом роботи такої школи повинна бути діяльність у навчанні, поєднана з ідеєю співпраці, солідарності та самоврядування [251, с. 53]. У творчій школі відбувається процес самотворення людини, щоразу досконалішої, глибоко соціалізованої та внутрішньо вільної. Тому, на його думку, метою школи має бути розвиток активності, самодіяльності, творчості учнів. Був прихильником учнівського самоуправління, критикував традиційну школу за те, що реалізація нею навчальної програми є важливішою від зацікавлень учнів.

Прихильницею школи творчості була й Ю. Йотейко, яка стверджувала, що в процесі психічного розвитку присутні моменти творчості. Психологія особистості є для психології тим, чим творча школа є для педагогіки, писала вчена [226, с. 18]. 

У 1908 р. почала працювати на ниві педагогічної психології, коли з’явилися її перші праці у цій царині французькою мовою. Вчена досліджувала за допомогою тестів інтелекту учнів Варшавської гімназії, видала працю, присвячену методові тестів, висвітлювала проблеми творчої школи з точки зору психології. Була популяризаторкою педології, яка, на її переконання, мала охопити усі науки про дитину, в т.ч. й соціологію, біологію, право тощо.

В останні роки життя зацікавилася німецькою психологією особистості та працювала над шкільною антропометрією. У 1926 р. Ю. Йотейко заснувала квартальник «Польський Архів Психології», редагуванням якого після смерті вченої займався С. Балей.

Б. Наврочинський, який представляв «педагогіку культури» у русі «нового виховання» вважав, що назва «школа праці» не розкриває сутності пропонованих у процесі виховання змін. Більш ймовірною дефініцією, на його думку, повинна бути «активна школа» (С. Френе) або «навчання через діяльність» (Дж. Дьюї), «вільна і духовна праця в шкільній теорії і практиці» (Г. Гаудінга). Головним завданням такої школи Б. Наврочинський вважав надання шкільній праці статусу найвищої виховної вартості. Він був переконаний, що найкращим вартісним результатом навчальної роботи слід вважати виховні цінності, які сприяють розвитку особистості, а не економічні, мистецькі чи пізнавальні [236, c. 12 –13].

Таким чином, можна констатувати, що представники «творчої школи» звертали головну увагу на всебічний розвиток особистості дитини, при активній її діяльності. На противагу положенням, які були в основі концепції «ручної школи праці», вони розглядали таку ручну працю не як мету, а як виховне середовище, що сприяє учням у пізнанні дійсності.

Педагоги-новатори «творчої школи» підкреслювали значення активності вихованців, врахування їхніх потреб та інтересів в процесі виховання.

Значна кількість педагогів-реформаторів першої половини ХХ ст. відносила себе до реформаторського руху під назвою «школа життя». Вони вважали, що завдання живої школи у її творчому впливі на життя, разом з тим школа повинна готувати до нього своїх вихованців через їхнє знайомство із явищами, з якими вони можуть зіткнутися у дорослому житті. До таких педагогів належали Й. Островський, М. Земнович, В. Спасовський та ін. Й. Островський вважав найвищою метою виховання – розвиток особистості, підкреслюючи при цьому особливу роль громадянського виховання, під яким розумів синтез суспільного, національного, державного й патріотичного виховання [239, c. 47 – 56].

М. Земнович висловив переконання, що школа не може залишатися поза реальним життям і повинна зважати на потреби суспільства, виховуючи молодь відповідно до вимог своєї епохи. Він вважав, що виховання залежить від суспільного розвитку і, будучи його результатом, має разом з тим за мету подальший розвиток цього суспільства. На його думку, навчальні програми й дисципліни повинні бути тісно пов’язані з життям, використовуючи методи навчання, пов’язані з природними властивостями учня [279].

Свою педагогічну систему В. Спасовський представив у праці «Визволення людини в світлі філософії, соціології праці і виховання людства» (1933). Важливим чинником визволення людини вважав школу творчої праці, що поєднує навчання з творчою працею та готує до самоосвіти і самовиховання. Займався також проблемами ролі і методів самоосвіти, чому присвятив працю «Основи самоосвіти» (1923).

Серед творців оригінальних педагогічних концепцій, які знаходили втілення у практиці, слід назвати Януша Корчака, лікаря, педіатра, прихильника педагогічного натуралізму, якого пов’язують з педагогічною психологією. Принагідно зазначимо, що більшість педагогів-реформаторів були за фахом лікарями, що й послужило їхньому зверненню до природи дитини. У своїй педагогічній діяльності Януш Корчак використовував програму, яка опиралася на ідеї самовиховання дитячої спільноти, організованої та керованої дітьми.

До змін у трактуванні дитини спричинилася експериментальна педагогіка. Її представники на конкретних фактах довели, що природа дитини є відмінною від дорослих, що в здібностях дітей існує значна різниця, що тягне за собою необхідність індивідуалізації навчання. Дослідження експериментальної педагогіки мали свою межу, не поширювалися  на вивчення етичного життя і явищ, з ним пов’язаних. З плином часу експериментальна педагогіка поширила арсенал своїх досліджень на дидактичні проблеми.

Прихильником педагогічної психології був Ю. Охорович. Лейтмотивом його творчості була думка: від психології, через педагогіку, до етики! Він стверджував, що психологія як наука про душу має формулювати практичні поради для науки про виховання душі – педагогіки; для науки про лікування душі – психіатрії; для науки про покарання душі – карного права тощо [238]. Проблематика його праць торкалася застосування психології, виховання волі і характеру тощо.

Степан Балей займав гідне місце у творенні нової на той час «педагогічної науки», осердям якої була дитина та її світ. Він  долучився до розвитку педагогічної психології як галузі педагогіки з виразно окресленим предметом дослідження (розвитком людини), метою, завданнями, методами наукових досліджень та стратегіями навчання – навчання, виховання, формування особистості вихованця. Всі його праці спиралися на тісний контакт зі школою, яка стала джерелом матеріалу для його наукових досліджень.

Вагомий внесок зробив учений в розвиток вікової психології, адже поділив процес розвитку людини на певні періоди, кожен з яких має свої особливості. Крім того, він зробив важливий для тогочасної науки висновок про те, що впродовж розвитку дитини окремі психічні феномени зникають, натомість з’являються нові, аналогічно як і певні функції з’являються і зникають, аби на їхньому місці з’явилися нові. Разом із загальним зростанням дитини, в її психіці відбуваються певні перетворення [Додаток А].

Контакти С. Балея зі школою та дітьми не обмежили його теоретичні дослідження. С. Балей, будучи одночасно дитячим лікарем-психіатром, викладачем, науковцем, виступав за тісний зв’язок теорії з практикою. Він вибудовував психолого-педагогічну науку на емпіричних дослідженнях, досвіді, взятому з життя, прагнув своєю наукою служити життю [274].

Вивчав соціалізацію дітей, розвиток їх естетичної свідомості. Започаткував у Польщі дослідження шкільної зрілості, зосереджувався на вивченні психічного розвитку молоді чоловічої та жіночої статі. С.Балей таакож приділив увагу питанням психічного розвитку дітей, що походять із сільської та міської місцевості. Він виявив певні особливості у їхньому психічному та інтелектуальному розвитку [Додаток Б].
С. Балей продовжив працю Ю. Йотейко, організував службу шкільних психологів. Для цього при інституті психології виховання Варшавського університету ним було створено Союз Шкільних Психологів. Поступово при цьому інституті почали діяльність центри психології для важких дітей, психології дошкільного віку, психології професійної орієнтації тощо.

С. Балей згуртував навколо себе молодих психологів та ініціював разом з тим створення осередків психологічної консультації для дітей, де вони мали можливість практикувати. Крім того, у Варшаві ним було створено центри психологічних консультацій при Патронаті Опіки над в’язнями, що займалися малолітніми злочинцями, при міському психологічному центрі, при Службі Опіки, при відділі затримань правопорушників.

Вчений вніс великий вклад до педевтології і психології вчителя-вихователя. Досконалий вчитель, на його переконання, має володіти такими психічними властивостями, як симпатія до молоді, розуміння вихованця, терплячість, вміння виховувати молодь відповідно до його іманентних можливостей тощо. Був піонером судових психологічних експертиз та знавцем проблематики злочинності неповнолітніх і девіацій у вихованні молоді. Цікавився психометрією і психологічним тестуванням. Вчений переклав та адаптував до польських умов т.зв. Стенфордську Шкалу Біне, яка стала взірцем для більшості тестів інтелекту. Запровадив поняття «чистого інтелекту», яке розумів як окреслені здібності, за допомогою яких можна здобувати знання і уміння [212, с. 31].

Був палким прихильником психоаналізу, який використовував не лише у лікарській практиці, але і в теоретичних працях з психології, наприклад, праці з психології літературної творчості Т. Шевченка, Ю. Словацького [274]. Намагався синтезувати психоаналітичну теорію з індивідуальною теорією А. Адлера, а також робив певні філософські узагальнення на основі розгляду конкретних психологічних питань [63, с. 30]. Цікавився проблемами співвідношення середовища, психіки й організму, намагався визначити об’єктивні методи та критерії пізнання психіки. Звертав увагу на явища дитячих фантазій, наголошував на тому, що дитину і її психіку треба вивчати такими, якими вони є, а не якими мають бути. Торкався питань психоаналітичного трактування артистичної творчості, називав мистецький твір цілісним виявом душі автора. Характерною ознакою творів С.Балея є синтез психоаналітичного та філософського підходів до дослідження психічних явищ, а також трактування творчості відомих літературних митців [143]. 
Наукова спадщина С. Балея, яка становить цілість, що будується на єдності філософських, психологічних і педагогічних ідей, є ґрунтовно розробленим варіантом сучасної персонології [54, с. 216]. Внесок С. Балея до розвитку різних напрямів та течій реформаторської педагогіки подано у таблиці 1.1.
Таблиця 1.1

Внесок С. Балея в розвиток реформаторської педагогіки

	Напрями і течії реформаторської педагогіки
	Основні ідеї
	Ідеї реформаторської педагогіки у спадщині С. Балея

	Експериментальна педагогіка
	Пошук за допомогою експерименту нових методів вивчення дитини та наукове обґрунтування процесу навчання і виховання
	Ідея експериментального вивчення особистості («Психологія виховання нарисі»), 

ідея психологічного експерименту як важливого інструменту самопізнання («Експеримент в науці психології»)

	Педагогіка вільного виховання
	Створення умов для самовиховання дитини, прояву нею свободи та ініціативи
	Ідея самореалізації індивіда («Психологія виховання в нарисі»), ідея активності особистості у самопізнанні («Шляхи самопізнання», «Психологія виховання в нарисі»)

	Педологія
	Визнання фаталістичної зумовленості біологічних і соціальних факторів, вплив яких вважався як щось незмінне; використання тестових випробовувань для визначення «коефіцієнту розумової обдарованості»
	Ідея застосування тестових методик для вивчення психологічних особливостей дітей 

(«Експеримент в науці психології», «Характерологія і типологія дітей і молоді», «Питання методів дослідження інтелекту», «Дослідження над етикою і естетикою дітей дошкільного віку»)

	Функціональне виховання
	Увага вихователя до дитини та дитячої гри як ефективного способу виховання
	Визнання потреб особистості як рушіїв її виховання і навчання («Психологія виховання в нарисі»), ідея концентрування виховних зусиль у природовідповідному для особистості напрямі («Шляхи самопізнання»), 

ідея гри як вияву спонтанної активності дитини («Нарис психології у зв’язку з розвитком психіки дитини»)

	Школа праці

Творча школа
	Орієнтація на зв’язок навчання з різними формами активності і творчої праці учнів
	Ідея навчання як активної творчої праці («Психологія виховання в нарисі»)

	Психоаналітична педагогіка
	Акцентуація уваги на психоаналітичних особливостях становлення виховних контактів, що базуються на почуттях дитини до дорослих;

орієнтація на утворення зокрема освітніми засобами таких психічних структур, які зменшують небезпеку наступного невротичного страждання
	Ідея застосування психоаналітичного методу в умовах школи («Психологія виховного контакту», «Тести і застосування психоаналітичного методу у польських школах»); ідея збереження у психіці слідів елементів сімейного життя, яких жодні пізніші виховні зусилля повністю витіснити не зможуть («Психологія виховання в нарисі»),

	Педагогіка особистості
	Поглиблена увага до особистості дитини
	Ідея пізнання особистості як фундаменту людського пізнання («Психологія виховання в нарисі»), ідея становлення особистості як взаємодії внутрішніх та зовнішніх чинників («Особистість»),
ідея орієнтації на вікові особистості вихованців («Психологія віку дозрівання»), 

ідея самопізнання особистості («Шляхи самопізнання»)

	Соціальна педагогіка
	Орієнтація на освіту і виховання як вироблення взаємовідносин особистості і суспільства на основі єдності розуміння життєвих цінностей і норм
	Ідея неможливості самореалізації особистості поза суспільством, ідея виховання особистості у колективі («Психологія виховання в нарисі», «Вступ до суспільної психології», «Дослідження над суспільною поведінкою дітей дошкільного віку»)


Разом з цим, у своїй творчості С. Балей торкався й питань релігійної педагогіки, яка у міжвоєнний період у Польщі пережила розквіт. Праці прихильників цього напряму педагогіки критично оцінювали прагматизм та індивідуалізм у педагогіці, наголошуючи на важливості для формування особистості Вищого Авторитету. Як зазначав Я. Кухта, психологія відіграла велику роль у процесі розвитку релігійної педагогіки, адже відмовилася від безрезультатного дослідження елементів духовного життя, що привело її на манівці, і вивчає цілісне духовне життя, досліджуючи особистість і душу. Професори С. Шуман та С. Балей наблизилися до католицьких поглядів на виховання особистості [229, с. 101]. 
Професора С. Балея цікавила не стільки суть поняття «релігійність», скільки зміст, тобто процес виникнення і практична реалізація його в житті людини. Торкаючись понять «релігія», «релігійність» вчений пов’язував їх з людською сутністю, внутрішнім світом людини. Він вважав, що релігія – це умова існування етики і естетики у суспільстві, основа морального розвитку людей [131]. Таким чином, релігійна педагогіка, за С. Балеєм, має практичне спрямування, оскільки покликана сформувати у дитини ті християнські цінності, що є притаманними цивілізованому суспільству. Водночас релігійне виховання, орієнтує дитину на вищі духовні цінності, відповідальність, альруїзм, самовиховання.
Отож, можемо констатувати, що доробок С. Балея, особливо передвоєнний, характеризується виразним еклектизмом, у якому ідеалістичні погляди перепліталися з матеріалістичними, що для педагогіки нового виховання було звичною справою. 

Теоретичний огляд наукової спадщини С. Балея дав змогу Є. Гапоненко стверджувати, що вона відзначається світоглядною і структурно-логічною цілісністю. «І починаючи від перших наукових публікацій…С. Балей, присвятивши себе психології, неухильно збагачував її наукові надбання, здійснюючи своє прагнення перетворити її в інструмент само творення і самозвільнення людини, побудови на цій основі нормальних між людських стосунків. Розвиваючи свій варіант генетичної психології і створюючи на її ґрунті педагогічну психологію, С. Балей тим самим закладав наукові підвалини принципової перебудови структури і змісту педагогіки, з метою перетворити її в інструмент виховання і навчання на сонові сучасного розуміння гуманістичного принципу природовідповідності» [54]. 

Як зазначають члени науково-видавничої ради першого українського академічного видання Зібрання праць вченого, «…теоретична спадщина С. Балея проймається новим соціально-філософським світоглядом, новою, сучасною філософією освіти і виховання. Вона закликає не до реформування старої педагогіки, яке залишає незайманими усталені головні засади, а до творення нової педагогіки, що відповідала би сучасному поворотові у розвитку людського суспільства» [37, с. 13].

Отже, на основі вивчення праць С. Балея можна з впевненістю стверджувати про його новаторство в галузі психології та педагогіки. Вчений активно працював в межах реформаторських напрямів і течій, які стрімко розвивалися у кінці ХІХ – на початку ХХ ст. і зробив вагомий внесок у розвиток персонології, експериментальної педагогіки, гендерної педагогіки, педагогіки вільного виховання, функціональної педагогіки, школи творчості та школи праці тощо. Крім цього, варто відзначити здобутки науковця у межах релігійної педагогіки, яка у міжвоєнний період набула значного розвитку у Польщі.

1.3. Особливості науково-педагогічної діяльності С. Балея в умовах суспільно-цивілізаційних змін у Європі в першій половині ХХ ст.
Однією з найголовніших наукових проблем, особливо в гуманітарній сфері, є проблема періодизації [132, с. 47] – ефективного засобу аналізу та впорядкування досліджуваного матеріалу, застосування якого сприяє виділенню рівних за значущістю періодів, в основу поділу яких покладено явища досить складного часового, географічного та предметно-тематичного типу [4, с. 7].
Періодизація – це «логічне розмежування досліджуваного періоду відповідно до якісної характеристики його відносно самостійних окремих етапів. Така характеристика повинна відображати як загальні закономірності розвитку суспільного життя, так і специфічні, а також суттєві складники основних методів і форм ґенези проблеми [62, с. 19].

Об’єктивний аналіз життєвого і творчого шляху окремого вченого є можливим лише за умови дослідження в конкретних історичних умовах і зв’язках, що позначилися на певних етапах розвитку суспільства. Це вимагає звернення до принципу історизму, застосування якого в історико-біографічних дослідженнях ґрунтується на використанні ряду притаманних йому переваг, а саме універсальності, доступності та зручності у використанні, необмеженості хронологічних і просторових відрізків наукового пошуку, різноманітності арсеналу взаємодоповнюючих історичних методів, їх органічного зв’язку із загальнонауковими та іншими методами дослідження [4, с. 7].
Очевидно, що періодизація життєвого шляху С. Балея пов’язується з періодизацією історичного розвитку тих суспільно-політичних формацій, в межах яких він жив і працював. Науково-освітня діяльність С. Балея в історичному вимірі розпочалася ще в часи Австро-Угорської імперії, продовжувалася у часи Другої Речі Посполитої, не припинялася у підпіллі в період німецько-радянської окупації під час Другої світової війни, була відновлена у післявоєнний період у Польській Народній Республіці. Кожен із названих вище періодів мав своє ідеологічне, політичне, культурологічне, соціальне тло, яке тою чи іншою мірою впливало на світоглядні позиції відомого вченого, який пройшов випробування тоталітарним режимом, зберігши свої наукові переконання й залишившись людиною попри загрозу власному життю у період важких воєнних випробувань. 

Вважаємо, що такий поділ життєвого шляху С. Балея характеризується певною новизною, адже до сьогодні дослідники життєтворчості педагога поділяли його на український та польський періоди (М. Верников  та О. Чайковський [30], Н. Фаненштель [138], А. Ятищук [154]), що не зовсім повно відображає життєві віхи педагога. Більше того, М. Верников та О. Чайковський наголосили на певній умовності такого поділу, а Н. Фаненштель погодилася з ними. 

Наприклад, А. Ятищук наукову діяльність С. Балея поділяє так: а) український (1911 – 1927) та б) польський, варшавський (1928 – 1952) періоди [154, с. 43].
Натомість Н. Фаненшталь у розробці періодизації діяльності вченого пішла далі і в межах двох етапів – українського та польського, виділила три періоди діяльності вченого, які, на її переконання, суттєво відрізняються один від одного характером та змістом діяльності науковця: 

– перший період (1903 – 1914 рр.) – період професійного визначення С. Балея, протягом якого він здобував освіту у Львівському університеті, здійснював студіювання в європейських університетах та видавав перші наукові праці; 

– другий період (1914 – 1928 рр.) – період професійного становлення C. Балея як викладача та дослідника. Характерною особливістю цього періоду є поєднання науковцем педагогічно-організаторської діяльності із активною участю в науково-громадських об’єднаннях, а також із лікарською практикою; 

– третій період (1928 – 1952 рр.) – період реалізації науково-педагогічного потенціалу в польській освітянській науці. Установлено, що третій період діяльності С. Балея, який територіально можна вважати варшавським, був найбільш плідним. Як керівник Інституту психології Варшавського університету, Інституту експериментальної психології при Центральному інституті фізичного виховання та організатор численних психологічних осередків учений проводив теоретико-практичну підготовку студентів. Наукові праці, написані С. Балеєм протягом цього періоду, відіграли важливу роль у вихованні цілих поколінь польських педагогів і психологів [138, с. 191].

Вважаємо, що періодизації, розробленій Н. Фаненштель, не враховано усі життєві віхи педагога, наприклад, не відображено період Другої світової війни, коли провідною діяльністю для С. Балея стала лікарська практика, крім того, не зовсім коректно ділити життєвий шлях вченого на український і польський, адже вчений працюючи на теренах Східної Галичини, активно співпрацював з Польськими науковими товариствами та часописами і навпаки, писав праця, як українською, так і польською мовами тощо.

Охарактеризуємо виділені нами періоди діяльності педагога:
І період – 1903 – 1918 – становлення С. Балея як педагога та науковця. Західноукраїнські землі у цей період перебували під владою Австро-Угорщини, де у цей період відбулася політизація національного руху. Було засновано перші політичні партії. Національний рух набував політичного змісту. Народи, що входили до складу імперії прагнули самовизначення. Це стосувалося в т.ч. і поляків, і українців. 

Головними політичними гаслами того періоду стали здобуття незалежності і впровадження справедливого соціального ладу. У цей період відбулося зближення між педагогічною і політичною думкою. Якщо позитивна педагогіка минулого була аполітичною, то нова педагогіка кінця ХІХ – початку ХХІ ст. пов’язувалася з найсміливішими політичними програмами, які вимагали виховання цілих соціальних класів, усього народу до важкої і тривалої боротьби. І це стало мотивом праць багатьох педагогів. Різні ідейні платформи політичних програм спричинили до розгалуження педагогіки (соціальна педагогіка, народна педагогіка тощо).

Розвиток педагогічних наук у цей період ускладнювався відсутністю в університетах педагогічних кафедр. Так, лише у 1905 р. російська влада дала дозвіл на організацію приватних Педагогічних Студій. Галицькі університети (Львівський та Краківський) не мали педагогічних кафедр. Існували в них перед Першою світовою війною лише доцентури з практичним спрямуванням. Для розвитку педагогічних наук, як стверджує Б. Наврочинський, вони не мали великого значення [236, с. 245]. 

Значний вплив на педагогів-теоретиків мав К. Твардовський – професор філософії Львівського університету. Очевидним є вплив цього відомого польського вченого й на С. Балея, який з 1903 р. розпочав навчання у Львівському університеті, де слухав лекції насамперед з філософії та психології. Під керівництвом К. Твардовського С. Балей виконав та захистив докторську дисертацію з психології (1911), а вже за рік виїхав зі Львова на спеціальні філософські студії до Німеччини та Франції. У європейських університетах С. Балей студіював також медицину та психологію, що вплинули на його становлення як науковця. Впродовж 1917 – 1923 рр. студіював медицину у Львові, одержавши ступінь доктора медицини у Варшавському університеті.

Працю над дисертацією та навчання у європейських університетах С. Балей поєднував з педагогічною діяльністю, вчителюючи у Перемишльській, Тернопільській та Львівській гімназіях. 

У цей період С. Балей публікує перші праці з філософії та психології, до яких, зокрема, належать: «З книжки Юлїя Пейр п.з. Образованє волї» (1906), «Про поняття психологічної основи почуттів» (1911), «Про рїжницю між почуваннями осудними і представними» (1911),  «Новий ідеалізм Айкена» (1911), «Поняття етичного добра і зла в сучасній філософії» (1912), «Експеримент в науці психології» (1913), «Філософія Вільгельма Віндельбанда» (1915), «З психології творчости Шевченка» (1915 – 1916), «Філософія Ляйбніця» (1916), «Cant» (1917) та ін.

ІІ період – 1918 – 1939 – період активної науково-педагогічної діяльності С. Балея, зокрема й на ниві педагогічної психології. У цей період в Польщі відбулися великі соціальні зміни, які характеризують як емансипаційний рух народних мас. Цей рух виявлявся в масовому залученні дітей до початкових і середніх шкіл, у прагненні до наближення школи, методів виховання і навчання до потреб практичного життя. Цей період Б. Наврочинський [236, с. 175] називає часом виняткового педагогічного ентузіазму. 
Проте вже з 1926 р. відбулися зміни: період лібералізму закінчився. Виховання і навчання жорстко регламентувалося правилами, розпорядженнями та шкільними законами, серед яких виділяється закон про устрій шкільництва від 1932 р. Згідно з ним устрій шкільництва уніфікувався, а в його основу клалася ідея держави.

Українське шкільництво Східної Галичини підпорядковувалося Міністерству освіти Польщі, державні школи поступово ставали цілковито польськими, у Львівському університеті було ліквідовано українські кафедри, що стало каталізатором заснування Львівського (таємного) українського університету (1921 – 1925). На противагу польській державній освітній політиці, українці приватною ініціативою засновували українські школи, педагогічні товариства та громадські організації тощо.

Характерною рисою цього періоду стала різноплановість педагогічної думки – це і проблематика позашкільної освіти, і питання побудови системи освіти незалежної Польщі, і наближення програм і методів навчання і виховання до вимог практичного життя, і проблеми виховання та школи після здобуття незалежності. Важливими педагогічно-аксіологічними ідеями цього періоду стали, з одного боку, ідея демократизації шкільництва, а з іншого – ідея шкільної  селекції, ідея праці і трудової школи, творчої школи, рівності у вихованні, самоосвіти, розв’язання дилеми учень чи клас.

У цей період в п’яти державних та двох приватних університетах постали кафедри педагогіки. У 1919 р. було створено першу університетську кафедру педагогіки у Познанському університеті. У 1920 р. в Католицькому університеті у Любліні відкрито педагогічний інститут (перший керівник – профессор Зигмунт Кукульський). У 1922 р. в Ягеллонському університеті було започатковано Педагогічні студії. Дві кафедри педагогіки було створено у 1926 р.: у Ягеллонському університеті одну з них очолив профессор Зигмунт Мислековський, а іншу – у Варшавському університеті – Богдан Наврочинський. В університеті «Вільної Польщі» (Варшава) існував єдиний у Польщі Педагогічний факультет, деканом якого була профессор Марія Радлінська. Серед важливих подій у розвитку педагогічної освіти й науки у міжвоєнний період стало заснування у 1922 р. Марією Гжегожевською Інститут Спеціальної Педагогіки у Варшаві.

Станом на 1935 р. в Польщі функціонувало п’ять кафедр педагогіки: по одній у Кракові та Любліні, 3 – у Варшаві, дві кафедри педагогічної психології у Кракові та Варшаві, а також кафедра історії виховання у Львові. Педагогічні дослідження проводилися також на низці кафедр соціології.

Впродовж 1922 – 1928 рр. з дозволу Міністерства освіти і віровизнань було засновано дві Комісії, перша з яких займалася вивченням історії виховання і шкільництва у Польщі, а інша – організовувалася для пожвавлення наукової роботи в галузі педагогіки. Згодом (1928) на її основі постало Наукове Педагогічне Товариство.

У цей період значно зросла кількість педагогічних періодичних видань. Поряд з місячниками та квартальниками засновувалися часописи, присвячені сімейному вихованню, проблемам спеціальної та професійної педагогіки, педагогічної психології, фізичного виховання та історії педагогіки.

С. Балей, який впродовж цього періоду продовжував працювати у Львівській гімназії, завдяки глибоким знанням психології зміг оцінити тогочасну педагогічну практику з точки зору педагогічного психологізму та опублікувати низку праць в українських педагогічних часописах («Учитель», «Учительське слово», «Шлях виховання й навчання»). У цей період було опубліковано низку підручників вченого: «Нарис психології» (1922), «Нарис льогіки» (1923).

Другий період пов’язаний із завершенням навчання С. Балея на медичному факультеті Львівського університету (1922) та початком медичної практики як лікаря-волонтера у відділенні нервових та психічних захворювань загальної лікарні м. Львів.

На цей час припадає діяльність С. Балея у Таємному українському університеті, де він викладав філософію. Проте через постійне переслідування викладачів цього закладу з боку польської влади у 1923 р. припинив викладацьку діяльність.

Після блискучого виступу на Міжнародному з’їзді психологів в Англії, куди С. Балея делегувало Міністерство освіти і віровизнань Польщі, та за підтримки свого вчителя К. Твардовського на початку 1928 р. він розпочав діяльність у Варшавському університеті, де плідно працював на ниві педагогічної психології до кінця життя. Тут учений очолив новостворену кафедру психології виховання.

Паралельно він працював у Державному Вчительському Інституті та в Педагогічному Інституті у Варшаві, директором якого був впродовж 1936 – 1939 рр. З 1934 до 1939 р. працював також на посаді викладача психології в Центральному Інституті Фізичного Виховання у Варшаві.

Перебуваючи на посаді завідувача кафедри психології виховання Варшавського університету, С. Балей викладав для студентів спеціальності «Психологія виховання та педагогіка», а також для слухачів річних педагогічних курсів, які готувалися на посаду вчителів середніх шкіл. Заняття проводилися у формі лекцій (3 години тижнево) та парктичних занять (2 години тижнево). Сталої програми навчання для студентів на початку викладацької діяльності С. Балея не існувало. Головну роль відігравала постать викладача (у програмі навчання фігурує «лекція профессора С. Балея», а не «лекція з психології виховання» [249].

Впродовж перших десяти років існування кафедри психології виховання через неї пройшло 405 осіб, з них 37 осіб виконали магістерські роботи, 5 осіб захистили докторські дисертації під керівництвом вченого (Р. Чаплінська «Дослідження пам’яті звуків методом розпізнавання звуку в гамі», І. Сковронковна «Жебракування дітей у світлі психології», Е. Рибіцька «Виховні переживання. Причинок до психології виховних переживань молоді середніх шкіл в період адолесценції», Б. Хайм «Аналіз поняття синкретизму і синкретизм мислення у сонному маренні», Й. Куницька «Методи дослідження психіки шкільного класу»).

З 1935 р. був членом редакційної колегії «Психічної гігієни», а в роках 1936 – 1949 виконував функції головного редактора часопису «Рольський Архів Психології».

У міжвоєнний період С. Балей здійснював активну громадсько-просвітницьку діяльність. Зокрема, брав участь у діяльності Наукового Товариства імені Т. Шевченка, долучився до заснування одного із наукових інститутів НТШ – Інституту нормальної і патологічної психології (1912), який очолив.

Разом з цим, учений був активним учасником Польського філософського товариства, відвідував психологічні конференції, симпозіуми, конгреси, які відбувалися у провідних країнах світу (м. Париж (1929), м. Відень (1930), м. Москва (1931), м. Брно (1933). Рецензував роботи Е. Клапареда, Б. Керн, О. Тумлірца, Л. Хмая, В. Меде та ін. 

У цей період було написано такі праці вченого, як «Замітки з приводу заснування «Інституту нормальної і патологічної психології» при Науковім Товаристві ім. Шевченка у Львові» (1920), «Проблеми куеїзму» (1924), «Замітка про вплив гіпнози на сон» (1924), «Горячка і свідомість» (1926), «Трійця в творчости Шевченка» (1925), «Потреби педагогічної психології» (1929), «Чи і якою мірою сучасне знання про різницю психіки чоловіка і жінки дає підставу для відокремлення чоловічих і жіночих шкіл?» (1929), «Тестові дослідження і застосування психоаналітичного методу у польських школах» (1929), «Психологія жінки і чоловіка» (1930), «Психологія віку дозрівання» (1931), «Психологія виховного контакту» (1932), «Характерологія і типологія дітей та молоді» (1933), «Питання методів дослідження інтелекту» (1933), «Дослідження над суспільною поведінкою дошкільників» (1934), «Нарис психології у зв’язку з розвитком психіки дитини» (1935), «Дослідження над етикою і естетикою дітей дошкільного віку» (1935), «Психологія виховання в нарисі» (1938), «Казимир Твардовський ат напрями сучасної психології» (1938), «Особистість» (1939) та ін. Тематика цих праць переконливо доводить, що міжвоєнний період був сприятливим для розвитку нових напрямів педагогіки, зокрема педагогічної психології, основи якої розробляв С. Балей.

ІІІ період – 1939 – 1945 – зміна у професійній діяльності С. Балея, зосередження на лікарській практиці. Період Другої світової війни був складним випробуванням для Польщі, яка перебувала під нацистською та радянською окупацією. В цей період німецькою адміністрацією було заборонено відкриття вищих шкіл, припинено діяльність середніх шкіл, зменшено кількість одно- та двокласних шкіл. Натомість відкривалися професійні школи та професійні курси.

Великих втрат зазнала інтелігенція. Вчені, вчителі, студенти, гімназисти піддавалися репресіям та відправлялися до концентраційних таборів. Наприклад, лише 6 листопада 1939 р. було заарештовано 183 працівники Ягеллонського університету та Гірничої академії у Кракові. В умовах німецької окупації вченому довелося пережити важкі часи: примусове переміщення до табору у Пруткові, втечу, переховування у друзів.

У цей період С. Балей зосередився на лікарській діяльності. Він працював в педіатричних та психіатричних лікарнях, а також підпільно проводив навчання на Медичному факультеті Університету Західних Земель у Варшаві. Проте навіть у цей складний період не залишав науково-педагогічну діяльність у Педагогічній Секції Гуманістичного факультету Таємних Академічних Курсів у Ченстохові.

Переживання постійної загрози в умовах окупації підірвали здоров’я вченого. У наведеному М. Земнович уривку з життєпису, який Степан Володимирович власноручно написав 23 червня 1950 року, зазначається: більшість особистих документів і записів загинуло в зв’язку з останньою війною, тому прагнучи подати докладні подробиці стосовно дат і місцевостей, повинен був би у значній мірі спиратися на пам’ять, від якої важко вимагати правдивого відтворення перебігу життя, що триває нині вже більше як 65 років. З огляду на це, у тому, що зможу подати, обов’язково будуть міститися певні неточності і прогалини. Однак не маю права робити тільки припущення у письмовому викладі, яке повинно мати характер документу. Дозволю собі ще додати, що я завжди мав пам’ять досить гостру, але теперішній мій вік і події, пов’язані з останньою війною, без сумніву причинилися до її послаблення [280].
IV період – 1945 – 1952 – повернення до наукової та педагогічної діяльності в царині педагогічної психології на засадах марксистської ідеології. Після війни, з якої Польща вийшла знекровленою, відбувалася відбудова країни, проводилися реформи в політичній та аграрній сферах. Відновили діяльність вищі навчальній заклади, до роботи в яких повернулися колишні професори. Проте науковці практично повністю були позбавлені контактів з зарубіжними колегами. Зберігалися зв’язки лише з радянськими вченими та науковцями з країн соціалістичного табору. Гуманітарні науки були втиснуті в прокрустове ложе марксизму-ленінізму, заборонялася критика радянської науки.

Після завершення Другої світової війни С. Балей повернувся до Варшавського університету на посаду професора педагогічної психології, очолив кафедру та Інститут педагогічної психології Варшавського університету. Одночасно займався викладацькою діяльністю у Державній Вищій Школі Психічної Гігієни, в Інституті Спеціальної Педагогіки у Варшаві та в Лодзькому університеті. У 1948 р. відбулися захисти докторських дисертацій Я. Завірської та П. Горошовського, виконані під керівництвом С. Балея.

Був також членом-засновником Польського психологічного Товариства (1946) та членом Польського Психіатричного та Польського Філософського Товариств.

Брав участь у міжнародній науковій діяльності, зокрема у 1947 р. взяв участь у конгресі психіатрів у м. Детройт, впродовж кількох місяців відвідував психіатричні курси у різних закладах США. Був учасником Міжнародного конгресу з психічного здоров’я у м. Лондон (1948), членом виконавчого комітету ХІІ Конгресу Міжнародного союзу психологічної науки (м. Единбург).

Впродовж цього періоду написав і видав такі праці, як «Шляхи самопізнання» (1946), «Питання боротьби зі злочинністю неповнолітніх на тлі сучасних досліджень у Сполучених Штатах Північної Америки» (1947),  «Що таке пам’ять?» (1949), «Соціалістичний гуманізм в понятті радянської психології» (1949), «Навички та їхнє формування» (1949), «Про методи дослідження впливів війни на психіку молоді» (1949), «Психологічна проблематика віку дозрівання» (1950), «Наука Павлова та психологія» (1952), «Марксизм і суспільна психологія» (1959), «Вступ до суспільної психології» (1959) та ін. Титульні сторінки найбільш вагомих праць С. Балея, які були опубліковані в цей період подано у додатку [Додаток В]. У працях останніх років життя вчений критикує ідеалістичну основу психології, стаючи на марксистські позиції. Та все ж варто зазначити, що вчений не схвалював надмірне захоплення радянської психології матеріалістичним поясненням психічних процесів.

Отже, на основі вивчення біографічних відомостей С. Балея, можна констатувати, що діяльність С. Балея не обмежувалася якимись конкретними географічними, адміністративними, суспільними чи національними межами, адже формувався як особистість, науковець, викладач, філософ, лікар в різних культурних та етнічних середовищах багатонаціональної Галичини у складі Австрійської імперії, згодом Другої Речі Посполитої, а якщо брати до уваги міжнародні стажування, відрядження та навчання (європейські країни та Сполучені Штати Америки), то й світових наукових центрах з дослідження проблем дитини й дитинства.

Безумовно, становлення С. Балея як педагога, психолога, лікаря відбувалося у площині двох найбільших культур Галичини – української та польської. Яскравим підтвердженням цього факту є те, що більшість своїх наукових праць він видав саме українською та польською мовами, за змістом ці дослідження стосувалися саме української та польської культури, науки й освіти, працював С. Балей як в українських (таємний університет у Львові, українська гімназія, український педагогічний конгрес у Львові, «Наукове товариство імені Т. Шевченка) так і в польських (Варшавський університет, Таємний Інститут підготовки вчителів під час німецької окупації, Педагогічний інститут Спілки Вчителів Польщі при Польській Академії Наук, Академія Фізичного Виховання, Польська Академія Наук та був редактором часопису «Психологія виховання», а також членом редколегії часопису «Педагогічний альманах») установах.

Відтак вважаємо, що періодизація життєвого та творчого шляху С. Балея охоплює чотири періоди, кожен з яких пов’язаний із суспільною формацією, в межах якої довелося жити та працювати вченому.

ВИСНОВКИ ДО ПЕРШОГО РОЗДІЛУ

У розділі проаналізовано ступінь дослідженості феномену дитинства у науковій літературі, показано постать С. Балея в контексті ідей реформаторської педагогіки та подано періодизацію життєтворчості вченого.

Вказано, що феномен дитинства є предметом досліджень філософів, соціологів, психологів, педагогів. Проаналізовано погляди на дитинство, як на соціально сконструйований феномен культури, як вік, як образ і ідею, як детерміновану дорослим світом реальність тощо. 

Окрему групу джерел складають ті, що торкаються проблем дитинства у спадщині відомих педагогів (В. Сухомлинського, О. Захаренка, В. Зеньковського, С. Русової, Т. Лубенця, К. Ушинського та ін.). У цьому контексті виділяються погляди на дитину і дитинство С. Балея, які, на наше переконання, потребують детальнішого вивчення.

У розділі також проаналізовано джерела, що торкаються творчості С. Балея. Зокрема констатовано, що праці вітчизняних науковців торкаються конкретного напрацювання вченого в галузі філософії, психології, педагогіки. Доведено, що хоча в окремих з них піднімаються питання дитинства у спадщині С. Балея, проте цілісного дослідження означеної проблематики у сучасній педагогічній науці немає, що актуалізує наше дослідження.

У дисертаційному дослідженні вказано на діяльність С. Балея в контексті розвитку реформаторської педагогіки. Висвітлено причини появи нового виховання як педагогічного руху та вказано на розвиток реформаторських ідей у Галичині. Доведено, що праці вченого висвітлюють ідеї реформаторських напрямів і течій, які стрімко розвивалися у кінці ХІХ – на початку ХХ ст. Зокрема, він зробив вагомий внесок у розвиток персонології, експериментальної педагогіки, гендерної педагогіки, педагогіки вільного виховання, функціональної педагогіки, естетичної педагогіки, школи творчості та школи праці тощо.

Аналіз життєвого шляху педагога дав змогу здійснити його періодизацію. Доведено, що С. Балей розпочав діяльність в часи Австро-Угорської імперії, працював у часи Другої Речі Посполитої, німецько-радянської окупації та у Польській Народній Республіці. Кожна з цих суспільно-політичних формацій вплинула на творчість вченого, що дало змогу виділити чотири періоди діяльності вченого:

1) 1903 – 1918 рр. – період становлення С. Балея як педагога та науковця;

2) 1918 – 1939 рр. – період активної науково-педагогічної діяльності С. Балея, зокрема й на ниві педагогічної психології;

3) 1939 – 1945 рр. – зосередження С. Балея на медичній практиці;

4) 1945 – 1952 рр. – повернення до наукової та педагогічної діяльності в царині педагогічної психології на засадах марксистської ідеології.

Основні положення розділу знайшли відображення у таких працях автора: [118; 119; 120; 243].

РОЗДІЛ 2

ФОРМУВАННЯ ОСОБИСТОСТІ ДИТИНИ В ПЕДАГОГІЧНІЙ КОНЦЕПЦІЇ С. БАЛЕЯ

2.1. Інтелектуальне виховання дітей в науковому доробку С. Балея 

Науковий доробок С. Балея – фундатора суспільної психології, психології особистості, педагогічної психології тощо все більше вражає сучасних українських і зарубіжних науковців та дослідників широтою й геніальністю як теоретичних ідей щодо особистісного становлення дітей і молоді, так і практичних порад щодо навчання і виховання молодого покоління. Спадщина вченого, який успішно творив на перетині філософії, психіатрії, психології, педагогіки, є різнобічною, багатогранною, охоплюючи різноманітні аспекти становлення особистості дитини в усій повноті її потенціалу. 
Ставлячи у центр своїх наукових студій й експериментальних досліджень питання становлення людської особистості, учений приділяє особливу увагу процесам формування суб’єктивного світу людини в усіх її сферах – тілесній, психічній, морально-духовній тощо з урахуванням їх взаємозв’язку і взаємозалежності. Водночас особливо рельєфно в доробку науковця виступає проблема розумового виховання, що є невід’ємним компонентом всебічного розвитку людської особистості, а відтак є і завжди буде одним із ключових завдань освітнього процесу. 
Насамперед зазначимо, що досліджуючи проблему інтелектуального розвитку та розумового виховання дітей і молоді мислитель доволі часто звертався до зарубіжної наукової літератури з цих питань, зокрема в його працях знаходимо часті посилання на ідеї і міркування німецьких філософів, психологів, педагогів В. Штерна, Ш. Бюлер, Е. Шпрангера, Г. Кершенштайнера та ін., швейцарського психолога Ж. Піаже, американського психолога і педагога Е. Торндайка, французьких психологів і лікарів А. Біне, О. Декролі та ін. Крім того, він також активно популяризував серед польської та української наукової спільноти і громадськості здобутки у цій царині відомих вчених зарубіжжя. Так, під його загальною редакцією та із вступним словом було видано польськомовний переклад праці американського психіатра В. Вайта «Розумова гігієна дитячого віку» [267], швейцарського психолога Е. Клапареда «Школа міри» [204], російського біолога і психолога М. Войтоніса «Передісторія інтелекту» [269], американського педагога Б.Р. Бакінгем «Дослідницька робота на теренах школи» [201] та ін. 
В результаті ґрунтовного осмислення напрацювань зарубіжних учених та власної дослідницької й науково-педагогічної діяльності С. Балей сформулював цілу низку цінних ідей та міркувань щодо розумового виховання дітей і молоді, які за своєю актуальністю, новизною, рівнем обґрунтованості, сягають світового рівня психолого-педагогічної науки. 

Передумовою трактування поглядів С. Балея на проблему інтелектуального виховання дітей вважаємо з’ясування його підходів до омислення природи людського розуму та визначення сутності самого поняття «інтелект». Зокрема вчений відзначає неодностайність думок науковців щодо змісту цієї категорії, що розглядається не лише у кількох ракурсах, зокрема у вузькому сенсі як знання і розуміння певних явищ дійсності та у широкому – як загальна здатність до пізнання, а й з різних наукових позицій, зокрема з психологічної, біологічної, педагогічної: «Сьогодні існують різні погляди на сутність інтелекту, а відповідно і різні способи її трактування. Одні ставлять акцент на той факт, що інтелект є інструментом відкриття істини. Така позиція ґрунтується на підході до трактування інтелекту як здатності до раціонального мислення. Інші натомість, відстоюючи біологічну точку зору, вбачають в інтелекті засіб пристосування живих істот до умов життя. Зокрема, коли жива істота опиняється в новій ситуації, натрапляючи при цьому на життєві труднощі, пов’язані з прогалинами у її знаннях, то завдання інтелекту полягає якраз у тому, щоб їх заповнити і подолати відповідні труднощі. В такому розумінні, чим більш людина здатна справитися з клопотами в новій ситуації, тим більш розумною вона є. Треті вбачають в інтелекті передовсім здатність до пізнання і навчання… В такому випадку інтелектуальні здібності виявляються власне у тому, що обділена ними людина не може навчитися багатьом речам. І навпаки, чим більше знань і вмінь хтось може здобути шляхом навчання, тим вищим є його інтелект» [196, c. 242]. 

Усі ці підходи до трактування сутності людського інтелекту, на його думку, мають право на існування і кожна з цих трьох точок зору є певною мірою достовірною. Відтак його власне бачення сутності поняття «інтелект» відзначається певною мірою синтезом усіх названих дефініцій. Зокрема найбільш доречним і конструктивним вчений вважає визначення поняття «інтелект» як сукупності пізнавальних процесів людини, як її глобальну здатність раціонально мислити і розумно діяти. 
Водночас таке визначення поняття «інтелект», за його твердженнями, безумовно може бути доповнене ідеями німецького психолога В. Штерна та швейцарського психолога Е. Клапареда, які ставлять акцент на момент новизни при виявах інтелекту людини та визначають його як загальну психічну здатність пристосуватися до нових реалій та умов життя чи здатність розв’язувати нові життєві завдання за допомогою широкого спектру мисленнєвих операцій. У зв’язку з цим у праці «Шляхи самопізнання» мислитель зазначає, що людський інтелект виявляється насамперед у здатності до мисленнєвої діяльності, основними ознаками якої є раціональність, практичність, цілеспрямованість, логічність, послідовність та економічність, адже «… складно назвати розумною людину, яка тратить надмір часу на замислуваті, непридатні ні до чого інтелектуальні конструкції» [167, c. 89].

Продовжуючи свої роздуми над сутністю людського розуму, С. Балей закликає до диференціації понять  «інтелект» та «знання» людини. У праці «Нарис психології у зв'язку з розвитком дитячої психіки» науковець зазначає: «У повсякденному житті інтелект людини ми зазвичай оцінюємо крізь призму її знань.  Жодних сумнів не викликає те, що інтелект і знання людини тісно взаємопов’язані… Якщо людина володіє певними знаннями, то це є незаперечним доказом володіння нею і інтелектуальними здібностями, необхідними для набуття цих знань. Втім знання та інтелект аж ніяк не слід ототожнювати… Людина, наприклад, може знати значну кількість фактів, дат і назв з історії, однак це не обов’язково є свідченням її високого інтелекту. Вона могла здобути ці знання лише в результаті механічного запам’ятовування. Інша ж людина натомість може володіти здатністю до глибокого міркування і ґрунтовного розуміння значно меншої  на даний момент кількості певних фактів і явищ, що, своєю чергою, аж ніяк  не слугує показником її низького інтелекту» [167, c. 89-90]. 
Відтак стає очевидним, що найбільш переконливим свідченням високого рівня інтелектуального розвитку людини мислитель вважав не стільки її обізнаність в окремих явищах навколишнього світу, скільки повноту і ширину її пізнавальних здібностей. Водночас, актуалізуючи необхідність диференціації інтелекту та набутих знань людини, мислитель все ж визнає неможливість проведення радикальної межі між ними, зумовлену їх діалектичною взаємозалежністю: з одного боку, жодне знання неможливе без інтелектуальних здібностей, а з іншого – усі пізнавальні здібності людини розкриваються повною мірою лише в процесі набуття нею знань. 

Проте це не дає підстав для ототожнення інтелекту людини з її широкою поінформованістю та обізнаністю, зазначав С. Балей. У таких обставинах він згадує про ерудитів – людей, що володіють значними обсягами знань, які він вважає радше результатом їх доброї пам’яті, наполегливості і витривалості у засвоєнні різноманітної інформації, аніж їх високого інтелекту.  В цьому контексті С. Балей визначає типову помилку вчителів, які зазвичай ототожнюючи інтелект та знання, переоцінюють учнів старанно підготовлених до уроків та недооцінюють учнів, здатних активно і творчо мислити. Водночас найбільш переконливі свідчення про рівень інтелекту людини, на його думку, дає не те, що вона знає і відтворює, а те, як вона мислить і реагує під час розв’язання непередбачуваних завдань і питань [167, c. 90]. Підсумовуючи ці роздуми С. Балей стверджує, що ерудиція не має високої цінності, не супроводжуючись самостійністю, критичністю, швидкістю, гнучкістю, глибиною і широтою мислення, які, своєю чергою, розвиваються лише в процесі навчання, активного пізнання широкого розмаїття явищ навколишнього світу. 

Окрім термінологічних питань, важливою передумовою розгляду ідей С. Балея щодо процесу інтелектуального виховання вважаємо також висвітлення його міркувань щодо факторів і закономірностей інтелектуального розвитку людини на різних стадіях її онтогенезу. Зокрема у праці «Шляхи самопізнання» він піднімає питання про те, що є вирішальним для високого рівня інтелекту людини – генетична обумовленість чи вплив навколишнього середовища. Свої міркування з цього приводу мислитель розпочинає з визначення спадкових (первинних) і набутих (вторинних) здібностей людини. Справді, на його думку, такі інструментальні здібності, як читання чи письмо є безумовно набутими, водночас інтелект видається на перший погляд більшою мірою чимось первинним, спадковим. 

Загалом цю класифікацію здібностей мислитель вважає значною мірою відносною, обґрунтовуючи свою позицію наявністю цілої низки сумнівних і неоднозначних випадків. Як приклад тут він наводить мовленнєві здібності людини: «З одного боку, вони видаються результатом певних вроджених задатків; відомо, що мистецтвом говорити дитина оволодіває самотужки… Однак, з іншого боку, не викликає сумніву те, що самостійно, без допомоги оточення, без відповідних взірців вона не освоїла б мову належним чином. А отже, що стосується мовленнєвих здібностей, то варто зазначити, що вони є певною мірою результатом синтезу впливу біологічних і соціальних факторів» [167, c. 49]. 

У цьому контексті не можемо оминути міркування С. Балея щодо освоєння мистецтва читання і писемного мовлення. В даному випадку, за його твердженнями, мова йде безперечно про набуті здібності, але все ж таки нерідкими є випадки, коли дітям без будь-яких інтелектуальних вад надзвичайно складно оволодіти цими вміннями. Причина цього, на його думку, криється у впливі якихось первинних, тобто спадкових чинників. 
У результаті цього вчений доходить до висновку, що чітке розмежування природженого і набутого в людській природі є умовним і не таким очевидним, як здається на перший погляд. І таких прикладів, коли на перший погляд ті чи інші здібності мають спадковий характер, однак при більш ґрунтовному розгляді стають очевидними і соціальні впливи в їх розвитку, а також навпаки начебто набуті здібності при глибшому аналізі аж ніяк не позбавлені елементів спадковості, за переконаннями мислителя, існує ще чимало. 
Межі зовнішніх впливів, на його думку, визначаються походженням і характером здібностей дитини. Зокрема С. Балей доводить, що кожна здібність є результатом впливу як ендогенних, так і екзогенних чинників, співвідношення дії яких щодо різних здібностей суттєво різниться, а відтак чим більш первинною є здібність, тим меншій модифікації через зовнішні впливи вона підлягає.
Говорячи безпосередньо про інтелектуальні здібності, він схиляється до думки, що їх ніколи не набуде повною мірою той, кому не вистачає відповідних вроджених задатків. Як аргумент на користь цього він наводить той факт, що першопричинами розумової відсталості є безперечно спадкові чинники. Водночас мислитель ставить питання, чи були б можливі розумові здібності у формі, властивій дорослій людині, без впливів середовища, без невпинних інтелектуальних вправлянь, яких вимагає життя у суспільстві? І у відповідь на нього науковець визнає, що природа людського інтелекту характеризується і спадковими, і набутими ознаками. Така позиція ученого відображає його рішучу відмову від абсолютизації впливу тих чи інших чинників на розвиток інтелекту людини та водночас непохитне переконання в тому, що  всі властивості людського розуму є результатом комплексної дії  факторів різних категорій [167, c. 49]. 

Підсумовуючи свої роздуми щодо цієї проблеми, С. Балей наголошує увагу на тому, що навіть ті здібності, які визнаються спадковими, не постають відразу в «готовій» формі, людина приносить із собою у світ лише певні задатки, які в процесі спонтанного розвитку під впливом середовища її існування трансформуються у здібності. У праці «Шляхи самопізнання» він наголошує: «Людина не народжується з готовим інтелектом, а лише з певними задатками його розвитку; ці задатки не однакові в усіх людей, що й зумовлює відмінності в їхніх інтелектуальних здібностях і талантах» [167, c. 49]. 

З огляду на зазначене бачимо, що, визнаючи дитину активним суб’єктом навчально-виховного процесу, наголошуючи на її безмежному природному потенціалі, С. Балей не нівелює значення зовнішніх факторів на процес її становлення і розвитку. В культурному людському суспільстві процес розвитку дитини, за його міркуваннями, підтримується і спрямовується в певне русло так званими виховними впливами. 
У процесі зростання та адаптації до динамічних умов життєдіяльності дитина має невпинно черпати найкращий досвід старших поколінь в послідовній і систематичній формі і суспільство має забезпечити для цього усі необхідні умови. Без неперервного систематичного наповнення розуму дітей і молоді щоразу новим матеріалом, який вони перетворюють і асимілюють, повноцінне становлення їх особистості, формування характеру, присвоєння різноманітних культурних благ, відповідно до переконань вченого, були б неможливими. 

Визнаючи процеси навчання і виховання вагомими чинниками формування особистості дитини, вчений закликає водночас до усвідомлення обмеженості їхнього впливу: «Виховання не може продукувати з нічого» [182, c. 282]. Цими словами він підкреслює безпосередню залежність результатів навчання і виховання від природжених задатків дитини і як аргумент наводить факти про неможливість усунення вад інтелектуального розвитку дитини винятково виховними впливами чи розвитку таланту до творчої, зокрема художньої діяльності без відповідних природних задатків. Свою позицію в цьому питанні вчений аргументує й обмеженими впливами навчального процесу, зазначаючи, що навчання здатне активізувати і дещо інтенсифікувати інтелектуальний розвиток особистості, проте неспроможне прискорити його радикально, суттєво і на тривалий час. 

В такому контексті вчений виступає проти абсолютизації цілеспрямованого навчання і виховання як своєрідних засобів творення людської особистості загалом та її інтелекту зокрема, за заданими заздалегідь планами, взірцями, ідеалами, без урахування закономірностей її природного зростання, якісних своєрідностей різних вікових стадій її онтогенезу, особливостей становлення її індивідуальності. 
У своїх працях С. Балей неодноразово наголошує, що вихідним моментом будь-яких впливів, спрямованих на розумове виховання дітей і молоді, має стати орієнтація на характерні тенденції їх інтелектуального розвитку, які в схематичній формі можуть бути представлені таким чином (див. Табл. 2.1.):

Таблиця 2.1. 

Характерні особливості інтелектуального розвитку людини на різних стадіях онтогенезу за С. Балеєм

	Період розвитку
	Вікові межі
	Основні риси і явища

	раннє дитинство
	1-3 р.
	формування чуттєвого образу навколишнього світу, опанування мовою, «вік запитань»

	передшкільне 

дитинство
	3-7 р.
	удосконалення мовлення, збагачення наочних уявлень про світ предметів, егоцентризм мислення, «магічне» світобачення

	шкільне дитинство
	7-13 р.
	розмежування світу реальності від світу фантазії, реалістичне настановлення до дійсності, прагнення до детального пізнання предметів і явищ 

	передрозквіт
	13-14 р.
	прагнення до самостійного пізнання об’єктивної реальності, поступова зміна вектору пізнавальної активності (від зовнішньої орієнтації до внутрішньої)

	розквіт
	14-17 р.
	прагнення до самопізнання, «відкриття індивідуальності», скептицизм та критицизм у пізнанні себе і світу

	юнацтво
	17-20/24 р.
	юнацький ідеалізм, інтерес до соціального життя, прагнення до соціальної інтеграції, інтеграція усіх набутих знань, уявлень, переконань тощо в єдиний цілісний світогляд


Іншим, проте не менш важливим орієнтиром при здійсненні різноманітних виховних впливів на особистість дитини С. Балей вважав її індивідуальні особливості. Передумовою виникнення такого переконання науковця стало виявлення і обґрунтування індивідуальних відмінностей у способах освоєння дійсності та виокремлення різних пізнавальних стилів людей. Відповідно до його тверджень кожна людська істота є генетично, фізіологічно, індивідуально унікальною і неповторною, володіє властивим лише їй типом нервової системи, темпераменту і характеру, а відтак виявляє здатність по-своєму пізнавати дійсність та реагувати на неї. В цьому контексті вчений наголошує, що люди абсолютно по-різному сприймають та переробляють інформацію про оточуючий світ, зокрема одні спираються більшою мірою на візуальний досвід, другі натомість – на аудіальний, треті – на кінестетичний тощо. 
Врахування цих індивідуальних пізнавальних можливостей, на його думку, має вирішальне значення у процесі розумового виховання: «Кожна дитина неодмінно має мати можливість опрацьовувати навчальну інформацію відповідно до своїх індивідуальних пізнавальних особливостей» [165, c. 34]. Водночас науковець не вважає індивідуальний пізнавальний стиль людини її вродженою властивістю, радше результатом її розвитку, і навіть більше, говорить про рідкість та винятковість «чистих» типів пізнавальної діяльності та поширеність їх різноманітних поєднань, а тому в процесі розумового виховання доцільним вважає привчання дитини послуговуватися усіма можливими способами сприйняття й опрацювання навчального матеріалу в їх різноманітних комбінаціях.

Запорукою ефективності процесів виховання і навчання у формування інтелекту дітей і молоді, окрім опори на їх індивідуальні пізнавальні можливості, С. Балей вважав врахування і їх індивідуальних інтелектуальних здібностей і нахилів. Насамперед зазначимо, що він був прибічником ідеї варіативності інтелектуального потенціалу людини. Зокрема у роботі «Нарис психології у зв’язку з розвитком дитячої психіки» вчений веде мову про лінгвістичний, математичний тощо інтелект. Особливо помітною ця різновидність людського інтелекту, за його словами, стає на теренах школи, коли одні учні хизуються кращими успіхами у галузі гуманітарних наук, інші, не менші здібні – у сфері природничо-математичних дисциплін. Зокрема гуманітарні нахили мають зазвичай діти лінгвістичним інтелектом, що відображає здатність до чітко і грамотно користуватися мовою як засобом спілкування і вираження думок. Усне та писемне мовлення дітей, що володіють цим видом інтелекту, характеризується швидкоплинністю, багатством мовних засобів вираження, краснописом і чистописанням тощо. Відповідно діти з математичним інтелектом, за міркуваннями вченого, мають природничо-математичні нахили, адже цей тип інтелекту натомість виявляється в здібностях працювати з числами, виконувати комплексні математичні операції, забезпечує можливість встановлювати різноманітні причинно-наслідкові структури [196, c. 292]. 

У контексті осмислення проблеми множинності і неоднорідності людського інтелекту, мислитель безпосередньо звертається і до питання талановитості й обдарованості. Талантами вчений вважає виразні особливі здібності, в яких знаходить відображення значні якісні відмінності між людьми. Науковець стверджував, що питання походження таланту є доволі дискусійним і відповідь на питання, якою мірою талант завдячує своїм існуванням вродженим задаткам, а якою мірою в ньому можна вбачати вплив виховання, не може бути однозначною. 
З одного боку, стверджується, що таланти  формуються на основі вроджених задатків і природних даних, з іншого боку, вказується на те, що відповідні здібності формуються у соціальному середовищі і визначаються виховним впливом. І хоча  мислитель не дає однозначної відповіді на питання походження талантів, чітко простежується його переконання в тому, що талант може проявитися в найрізноманітніших сферах людської життєдіяльності (музиці, літературі, науці, техніці тощо), за наявності сприятливих зовнішніх умов і впливів. Кульмінацією усіх його роздумів щодо цієї проблеми є віра в талановитість кожного, зокрема мислитель стверджує: «…певна форма особливих, унікальних здібностей, необхідних для виконання якоїсь корисної функції у суспільстві, притаманна кожній людині»  [167, c. 99].
Отже, аналіз поглядів С. Балея на сутність і природу людського інтелекту та особливості й закономірності його розвитку дає підстави стверджувати, що розумове виховання дитини він розглядав винятково з позицій формування її особистості та розвитку усіх її природних сил і можливостей та індивідуальних запитів. Відповідно опора на природні задатки дитини, її вікові й індивідуальні можливості та особливості, її динамічні потреби та інтереси, активну позицію в пізнанні явищ дійсності, за глибокими переконаннями вченого, мають стати засадничими принципами організації процесу інтелектуального виховання, сприяючи оволодінню основними розумовими операціями, поступовому накопиченню фонду знань про природу і людське суспільство та формуванню загального і наукового світогляду.

Виходячи з таких міркувань він певною мірою критикував тогочасну формальну, абстрактно-теоретичну педагогіку й освітню практику, які нівелюють індивідуальність і неповторність кожної дитини. Розумове виховання дітей має спрямовуватися головно на забезпечення їм належного середовища для розвитку їх інтелектуальних здібностей і задоволення їх індивідуальних пізнавальних запитів та інтересів. Це середовище має стимулювати дітей до самостійних відкриттів та активної реалізації їхніх пізнавальних можливостей в контексті існуючих соціальних реалій. Відтак учений закликає педагогів відмовитися від зовнішніх постулатів щодо навчання і виховання дітей, від жорсткого керівництва інтелектуальною діяльність дітей відповідно до заданих наперед норм, вимог, ідеалів, натомість більшою мірою зосередитися на кожній конкретній дитині як повноцінному суб’єктові навчально-виховної взаємодії, а не об’єктові однобічного зовнішнього впливу і пасивному реципієнтові системи знань про світ [167; 179; 180; 196]. 

Розмірковуючи над питанням інтелектуального виховання дітей і молоді, С. Балей, як бачимо, все-таки акцентує увагу на першочерговій важливості і цінності не стільки фактичних знань, скільки пізнавальних можливостей і розумових здібностей, які власне і є запорукою неперервного збагачення, доповнення та оновлення інформаційно-знаннєвої бази кожної людини. 
З огляду на зазначене, можемо стверджувати, що С. Балей не ототожнював розумове виховання дітей із процесом елементарного нагромадження ними широкого обсягу теоретичних знань, висуваючи на перший план питання розвитку їх пізнавальних можливостей і мисленнєвих процесів. За його переконаннями, інтелектуальний розвиток особистості здійснюється під впливом навколишнього середовища в процесі навчання, при якому набуття знань має розглядатися не як його кінцева, остаточна мета, а винятково як один із засобів розвитку її пізнавальних сил. 

Відтак, поставивши в центр своїх наукових студій дитину, та обґрунтовуючи  систему взаємозв’язків і взаємовпливів на всю її сутність – фізичну, психічну, інтелектуальну тощо – в питаннях мети розумового виховання, мислитель ставить акцент більшою мірою не на її елементарній соціальній адаптації, а на глибокій освітньо-культурній трансформації усієї її особистості, повсякчасному набутті нових якостей і характеристик (кмітливості, критичності, вдумливості і т.д.) та досягненні гармонійної співвіднесеності між собою і світом, до якого вона належить. З урахуванням цього першочерговими завданнями розумового виховання дітей і молоді С. Балей вважав пробудження їх пізнавальних інтересів та мотивів активного знайомства з реаліями навколишньої дійсності, розвиток їхніх індивідуальних інтелектуальних здібностей, формування стійких морально-інтелектуальних якостей, озброєння їх різноманітними методами і формами розумової діяльності тощо [167;196]. 

На реалізацію цієї мети має бути спрямований зміст інтелектуального виховання. До цього компонента науковець висував декілька важливих вимог: 
по-перше, це відповідність віковим особливостям розвитку дітей, конкретним психічним тенденціям, запитам і потребам, які на тому чи іншому етапі зростання і розвитку дитини виходять на перший план; 
по-друге, узгодженість з індивідуальними інтересами і здібностями кожної дитини та динамікою їх розвитку; 
по-третє, це доступність навчальної інформації, коректність її обсягів та ступеня складності; 
по-четверте, це суспільна корисність навчального матеріалу, його відповідність актуальному стану розвитку суспільства, науки, культури тощо; 
по-п’яте, практична спрямованість змісту навчання, його наближеність до вимог життя і діяльності. 
У питаннях організації і структурування змісту навчання вчений відстоював інтегрований підхід, що сприяє формуванню в дітей і молоді цілісної картини світу, а не окремих фрагментарних знань про нього. Водночас і тут С. Балей рекомендував керуватися винятково закономірностями їх розвитку та забезпечувати поступовий перехід від предметної структуризації змісту навчання на рівні початкової освіти до міжпредметної організації та створення інтегрованих навчальних курсів на рівні старшої школи. Відтак вчений закликає до поступової зміни пропорційного співвідношення між фрагментаризацією та інтеграцією відповідно до різних періодів становлення і розвитку дітей. Абстрагуючись далі від проблеми структурування змісту навчання і виховання, С. Балей ставить ключову вимогу до усіх навчальних дисциплін – кожен предмет має бути своєрідною нивою для удосконалення особистісних якостей та розвитку інтелектуальних функцій дитини [182; 184]. 

Крім обґрунтування мети, завдань, змісту розумового виховання дитини, важливе значення С. Балей відводить і питанням методів та форм його організації. До розв’язання цієї проблеми мислитель підходить передовсім через пояснення сутності і природи процесу учіння. Приходячи на світ із природними задатками та інстинктами, людська істота не є належно пристосованою до повноцінного життя в ньому, допоки задані природою можливості і здатності не трансформуються в необхідні для життя і діяльності вміння, навички і сили в результаті її активної пізнавальної діяльності. Відповідно, за його переконаннями, процес учіння спрямований передовсім на загальний розвиток дитини та досягнення відповідних кількісних і якісних змін її особистості. За визначенням мислителя, учіння – це процес, результатом якого є знання, вміння, навички і нові якості. Виходячи з нього, він закликав уникати ототожнення учіння і вправляння, що, за його твердженнями, часто трапляється в науковій літературі, адже «… кожне вправляння певною мірою передбачає учіння, але не кожна форма учіння передбачає вправляння» [196, c. 375]. 

Учіння, за С. Балеєм, є активним і неперервним процесом освоєння дійсності, де кожний період має характерні способи і методи пізнання. З огляду на це науковець доходить висновку про наявність низки видів учіння, що здійснюються на різних рівнях – сенсорному, сенсомоторному, когнітивному, та реалізуються через різні пізнавально-інтелектуальні механізми, які, своєю чергою, видозмінюються й удосконалюються у процесі розвитку людини. Зокрема дослідник такі способи і методи учіння:

1) «метод спроб і помилок» – найпростіша форма учіння, сутність якої полягає у розв’язанні проблемного завдання через добір різноманітних варіантів вирішення. Вона ґрунтується на закріпленні випадково скоєних рухових і розумових актів, за допомогою яких було вирішено значуще для дитини завдання. У подальших пробах час, який витрачається на розв’язання аналогічних проблем поступово зменшується, до тих пір, поки не набуває форми миттєвого рішення. Цей метод, на його думку, характеризується певною хаотичністю, адже здійснюється за допомогою примітивних когнітивних дій;
2) «учіння через наслідування» – спосіб засвоєння досвіду інших людей за допомогою природної здатності відтворювати їхні рухи, дії, поведінку і т.д. На початкових етапах життя дитини таке учіння, за твердженнями вченого, має мимовільний характер , однак і зростанням воно все більш набуває цілеспрямованого характеру та стає важливим способом пристосування до навколишнього світу і життя в ньому. Завдяки цій здатності дитина засвоює чимало досвіду й інформації, не витрачаючи на цю величезну роботу надмір власних сил;

3) «учіння через розуміння» – форма учіння, що характеризується глибоким вникненням в суть проблемної ситуації. Ця форма учіння передбачає більш складні когнітивно-мисленнєві дії і процеси, спрямовані на розв’язання певного проблемного завдання через осягнення і  розуміння його суті, оцінку рівня його складності та окреслення на цій основі відповідного плану дій, а не за допомогою безладних, хаотичних спроб;

4) «учіння через міркування», тісно пов’язане із попередньою формою учіння, передбачає опанування сутності проблеми на основі комплексної мисленнєвої діяльності, однак поза її конкретним контекстом. Вищість цієї форми учіння полягає в тому, що вона дає дитині змогу усвідомити проблемну ситуацію під різними кутами зору, абстрагуючись від умов, в яких вона постала;
5) «учіння через запам’ятовування» – спосіб засвоєння інформації на основі мнемічної діяльності. Мислитель тут розрізняє механічне запам’ятовування, спрямоване на закріплення зовнішніх зв'язків певного матеріалу, та логічне запам’ятовування, що передбачає повне і ґрунтовне розуміння виучуваного матеріалу [182, c. 378-382]. 
Відповідно до цієї класифікації форм і способів пізнавальної діяльності  науковець запропонував типологію процесу учіння, виокремлюючи такі його типи: емпіричний, що передбачає освоєння певної інформації чи вміння шляхом безпосереднього, самостійного вивчення об'єкта або виконання завдання, а не через вивчення чужого досвіду, та теоретичний, що спрямований на ґрунтовне осмислення і розуміння сутнісних характеристики явищ навколишньої діяльності, відтворення їх у поняттях;  аналітичний, що полягає у виокремленні і осмисленні кожного елемента у структурі виучуваного об’єкта, та синтетичний, що ґрунтується цілісному баченні певного об’єкта чи феномена та його освоєння в єдності, цілісності і неподільності; логічний, що передбачає послідовний розгляд певного об’єкта під різними кутами зору й обґрунтування достовірних висновків, і механічний, що має мнемічну спрямованість та ґрунтується передовсім на заучуванні і запам’ятовуванні; плановий, що передбачає організацію пізнавальної діяльності за окресленим планом, і  хаотичний,  спрямований на організацію пізнавальної діяльності  у довільному порядку [182, c. 146-148]. 

В результаті ґрунтовного вивчення форм і типів процесу учіння С. Балей зауважує, що найефективнішими є ті методи і форми організації навчання, які  максимально адаптовані до способів пізнавальної діяльності дітей, відтак їх головною ознакою має бути не стільки логічна досконалість, скільки максимальна узгодженість з природою процесу учіння. Відповідно основними критеріями вибору способу представлення навчального матеріалу та методів навчальної діяльності має слугувати орієнтація на конкретний рівень зрілості вихованців, врахування ступеня їх готовності до засвоєння певного типу знань, умінь і навичок та опора на особливості пізнавально-мисленнєвої діяльності кожної дитини на різних етапах її розвитку. 

Оскільки в основі учіння, на його думку, лежить природна допитливість та активність дитини у пізнанні дійсності, то і методи навчання неодмінно мають бути активними за своїм характером. Пасивне сприймання і відтворення навчального матеріалу, яке не передбачає мобілізації усіх сил і можливостей дитини, не лише не несе користі, а й гальмує її інтелектуальний розвиток. 
Відповідно інтелектуальне виховання особистості, на його думку, має відбуватися не на основі елементарної передачі готових знань і їх пасивному засвоєнні й відтворенні, а на активному відкритті нових відомостей, на творчому продукуванні нових сенсів в результаті максимального залучення усіх її фізичних і ментальних сил. Саме такий підхід, за його міркуваннями, дасть змогу кожній дитині якомога повніше розкрити весь свій потенціал та задовольнити свої пізнавальні запити [182; 188; 193]. 

Підсумовуючи усе викладене зазначимо, що сутність розумового виховання дітей і молоді С. Балей вбачав у формуванні творчо мислячої особистості, розвитку в неї стійкої потреби в неперервному оновленні і збагаченні її знань, умінь і навичок, удосконалення її пізнавальних можливостей та індивідуальних інтелектуальних здібностей. 
В такому контексті конструктивним видається трактування інтелектуального виховання як процесу розвитку розумових сил дитини, що відбувається в результаті різноманітних зовнішніх впливів, зокрема й освітньо-виховних, що забезпечують планомірну, регулярну, систематичну постановку пізнавальних завдань та озброєння дітей і молоді прийомами пізнавальної діяльності для їх активного самостійного виконання. При цьому турбота про повноцінний розвиток кожної дитини, зацікавленість її індивідуальними здібностями, можливостями, потребами, відповідно до переконань С. Балея, має стати наріжним каменем розумового виховання молодого покоління. Таке виховання більше не замикатиме дитину в певним межах, а створить передумови для її самостійного прориву у невідоме, для її активної пізнавальної діяльності, для усвідомлення і реалізації її індивідуальних нахилів та успішної самореалізації в житті.

2.2. С. Балей про соціально-моральне виховання особистості дитини 

Обравши об’єктом свого теоретичного аналізу проблему особистості та водночас усвідомлюючи неможливість її розгляду у відриві від соціально-культурних умов її існування, С. Балей цілком закономірно у своїх наукових розвідках звертає увагу на дихотомію «особистість-суспільство». У результаті питання взаємодії людини і суспільства як одне з найскладніших завдань різних галузей наук, зокрема філософії, соціології, психології, педагогіки, культурології постає у логічно пов’язаному спектрі наукових інтересів вченого досить виразно. Присвятивши себе пізнанню людини, С. Балей акцентує увагу не лише на виясненні її природи і єства, а й на з’ясуванні особливостей взаємовпливу і взаємозалежності особистості і суспільства. 
Суспільство, за його переконаннями, значною мірою модифікує і модулює людину, а людина, своєю чергою, впливає на характер і напрям розвитку суспільства. Внаслідок цього процесу змінюються як суспільство, так і людина. У своїх суспільних поглядах і міркуваннях вчений, отже, виходив з ідеї неможливості виживання як кожної окремої людини, так і суспільства загалом без гармонізації їх відносин і зв’язків. Відповідно упродовж усього життя і діяльності науковець докладав максимум зусиль, утверджуючи гуманістичні принципи суспільного буття та відстоюючи все те прогресивне, що підносить людське в людині і суспільстві. 

У численних працях на філософську, психологічну, педагогічну тематику С. Балей утвердив новий погляд на людину як свідомого суб’єкта суспільних відносин з широким поглядом на світ, розвиненим колом інтересів, вільного у своїх думках, прагненнях, діях, та критикував сформоване протягом століть уявлення про людську істоту як пасивного об’єкта, бездумно покірного долі, примусові соціуму в усіх його розмаїтих формах. Водночас він приділив належну увагу питанням регулювання життєдіяльності і поведінки кожної людини заради блага усього суспільства. 
В цьому контексті учений не зміг залишитися осторонь проблеми суспільної моралі як регулятора людської поведінки і суспільних відносин та моральності як сутнісної якості людської особистості. Характерно, що поза увагою вченого щодо цього питання не залишаються наукові праці інших авторів, спрямовані на дослідження моралі як специфічної форми суспільної свідомості і регулятора соціальних взаємин та особливостей соціально-морального розвитку людської особистості. Це зокрема роботи американських психологів Е. Бовард, М. Шеріфа, швейцарського філософа і психолога Ж. Піаже, турецького психолога і педагога Р. Угурель-Семін, американських психологів і педагогів Дж. Брунера, Е. Гарднера, Дж. Томпсона та багатьох інших.

Аналіз наукових розвідок С. Балея дає підстави стверджувати, що мораль у його розумінні є одним з найважливіших інструментів регуляції і регламентації суспільного життя поряд із звичаями і законами. Вивчаючи наявні в тогочасній науковій літературі підходи до їх тлумачення і вияснення їх зв’язків він виявив розмаїття думок науковців щодо цієї проблеми, та вказує на те, що більшість із них здебільшого чітко розмежовують і навіть протиставляють правові і моральні норми, а інколи, стверджує учений, йде мова і про певний антагонізм між цими регуляторами суспільного буття. Сам він, варто зазначити, підносить значення моральних приписів над звичаєвими і правовим  нормами. 
З цього приводу у праці «Вступ до соціальної психології» він зазначає: «Право може бути «неморальним», і тоді людина повинна насамперед прислухатися до голосу своєї совісті, а не сліпо підпорядковуватися  нормам закону» [193, c. 70]. Розмірковуючи далі над сутністю права і моралі, вчений доходить висновку, що сила моралі криється у певного роду внутрішній спонуці, яка є основним рушієм моральної поведінки людини. Натомість головною опорою права виступають  зовнішні механізми забезпечення їх дієвості, тобто покарання у всіх його формах і виявах. Відповідно науковець вважає, що закони і права є чимсь нав'язаним ззовні, а витоки моралі натомість сягають глибин людської душі. Творці законів і правових норм, як правило, відомі, в той час як історичні корені багатьох звичаєвих і релігійних норм, за його твердженнями, часто залишаються не виясненими і губляться в далекому минулому. 
Вказуючи на відмінності і суперечності між різними механізмами регуляції суспільного буття, вчений все ж уникає їх абсолютного протиставлення і вказує на те, що і звичаї, і закони, і моральні норми в сучасному розвинутому суспільстві, слугуючи спільній меті – впорядкуванню суспільних відносин, перебувають в комплексних взаємозв’язках і взаємозалежностях. І за умови спрямованості на благо усього суспільства звичаї, право і мораль взаємодоповнюються, а відповідно зникають будь-які антагонізми між ними [193, c. 70-71]. В такому випадку звичаї, традиції, право, мораль, підсумовує учений, виступають могутньою силою, спрямованою на збереження і зміцнення усталеного порядку суспільного життя та попередження хаосу й безладдя.
Розглядаючи витоки та ґенезу означених регуляторів суспільного буття учений висловлює переконання в тому, що вони не з'явилися раптом одразу ж у «готовому», сучасному вигляді, а пройшли доволі складний і тривалий шлях розвитку від найпримітивніших норм, уявлень до найвищих ідеалів і цінностей сьогодення. У давнину, стверджує науковець, коли лише починала організуватися людська суспільність, винятковою спонукою вчинків індивідів був егоїзм, особистий інтерес. Кладучи частку своєї праці на жертівник суспільного блага, людина, за його переконаннями, робила це або з остраху на покарання або в надії на винагороду. Альтруїзму, цілковитої посвяти себе для других, каже вчений, у неї не було зовсім. Та з плином часу людина призвичаїлася до такого способу життя, до якого першопочатково була змушена під впливом неминучої конечності. Те, що з початків вона робила з примусу, згодом, стверджує науковець, перетворилося у звичку чи інстинкт, що спонукає її  до суспільно корисних дій, та шляхом спадковості утверджується в наступних поколіннях. 
Таким способом, за словами С. Балея, нащадки батьків, які ще не знали безкорисливості у своїх діях, з’являються на світ із суспільними і моральними інстинктами, які, своєю чергою, відгукуються в них голосом совісті, що велить працювати для суспільності без огляду на нагороду або кару, особисту користь або шкоду. 

Подібними висловлюваннями С. Балей доводить наявність природних передумов соціально-морального розвитку особистості, що відображаються у сукупності вроджених стремлінь і тенденцій людини до суспільно-корисних і морально-етичних дій. Саме у цих природних соціальних інстинктах і внутрішніх моральних почуттях, у голосі сумління він вбачає джерело моральності кожної людини. З огляду на такі міркування, вчений зазначає, що будучи вкоріненими в багатовіковому бутті певного етносу зокрема чи людства загалом, та забезпечуючи як внутрішньоетнічну, так і загальнолюдську єдність і взаєморозуміння, мораль як регулятор суспільного буття, має транслюватися від покоління до покоління, слугуючи пробудженню і розвитку природних соціально-моральних диспозицій людської істоти. 
Суть цього процесу науковець вбачає в освоєнні дітьми і молоддю стрижневих соціально-моральних цінностей та їх трансформації в надбання індивідуальної свідомості. Кожна людська істота у процесі розвитку, на думку вченого, має усвідомити зв’язки і залежності, освоїти традиції, норми, цінності, які поєднують її особистість з людським суспільством, з певним народом. Осягнути ті зв’язки, за його переконаннями, вона повинна як розумом, так і душею [173, c. 17].
Виходячи з таких міркувань у працях «Особистість», «Нарис психології у зв’язку з розвитком психіки дитини», «Психологія віку дозрівання», «Вступ до соціальної психології» та ін. С. Балей приділив особливу увагу виясненню закономірностей соціально-морального розвитку особистості. Так, учений наголошує, що процес входження дитини в соціум, набуття нею соціального досвіду та прийняття певних правил, норм, цінностей моралі відповідного суспільства починається вже з перших років її життя. Його вихідним моментом він вважає інстинкт суспільності людської істоти, що є одним із найсуттєвіших елементів її природи та відображається у її потребі і прагненні до взаємодії з іншими та її неможливості стати повноцінною особистістю поза суспільством: «З перших місяців життя дитина виявляє свій природний інтерес до «людини». Її усмішка – одна із перших соціальних реакцій, що є відповіддю на присутність інших осіб, та одним з перших інструментів налагодження її взаємодії з оточуючими людьми» – зазначає автор у роботі «Нарис психології у зв’язку з розвитком психіки дитини» [196, c. 312]. 
Вирізнення людини на фоні різних предметів і явищ навколишньої дійсності у подальші роки її життя, встановлення з нею специфічного зв’язку є, за переконаннями науковця, свідченням її природної потреби у взаємодії і спілкуванні. Водночас учений стверджує, що для періоду дитинства, зокрема дошкільного, найбільш властивим є егоцентризм у взаємодії зі своїм соціальним оточенням, адже дошкільнята, як правило, бачать світ лише через призму свого «Я», трактують свою позицію щодо оточення як абсолютну [196, c. 315]. 

Суттєві корективи в такий уклад дитячого життя вносить початок шкільного навчання, що знаменує собою радикальну зміну звичного способу життєдіяльності дитини внаслідок її включення до суспільно значимої навчальної діяльності та набуття певного соціального статусу – статусу учня. Саме в цьому віці у результаті набуття нових соціальних ролей, появи цілої низки нових обов’язків, активної розбудови міжособистісних стосунків з однолітками, вчителями тощо, за твердженнями ученого, народжується «соціальне Я» дитини. 
У цей час вона усвідомлює себе як представника людської спільноти, активно освоює поширені в суспільстві ідеї і ціннісні орієнтації, опановує виробленими суспільством нормами, що визначають поведінку людини і характер її взаємовідносин з іншими людьми. Водночас С. Балей звернув увагу і на розвиток дітей, що походять із родин, різних за своїм соціальним статусом. Він доводить, що дитина, яка росте у багатшій сім’ї, є більш розвиненою не тільки інтелектуально, але й є швидше соціалізується, має багатшу уяву, розвиненішу фантазію, більш зв’язне мовлення тощо. У додатку Г подано порівняльний аналіз розвитку дітей, що походять з багатих та бідних сімей. 
Входження дитини до нової соціальної спільноти, зокрема до учнівського колективу, на думку науковця, забезпечує необхідний фундамент для її становлення як повноцінного суб’єкта суспільного життя. Він схвалює і підтримує думку Ж. Піаже про те, що в цьому віці дитина виявляє особливу готовність і здатність до добровільного прийняття певних соціальних правил, виконання соціальних ролей та обов’язків [193, c. 197]. Відповідно С. Балей вважає, що саме в період шкільного дитинства природне стремління людської істоти до соціальної активності та потреба у належності до певної соціальної спільноти чи групи сягають свого максимуму. 

Натомість підлітковий період в процесі соціального розвитку людської особистості, за твердженнями вченого, цілком можна вважати кризовим з огляду на низку характерних для нього явищ, серед яких прагнення до ізоляції, усамітнення та таким чином до емансипації від надмірного впливу і тиску спільноти. Усі сили підлітка, вважає науковець, спрямовані більшою мірою на пізнання себе, свого єства, та на формування своєї особистості. Особливої гостроти для підлітків набуває питання індивідуальних якостей та особливостей, усвідомлення своєї схожості з іншими людьми та водночас «пережиття» своєї унікальності і неповторності у тісному зв’язку із непереборним прагнення самоутвердження серед однолітків і дорослих [193, c. 197]. Перехідність від дитинства до дорослості, відповідно до міркувань С. Балея, зумовлює цілком інше розставлення акцентів у взаємодії підлітка з його соціальним оточенням, тобто сім’єю, шкільним колективом, однолітками тощо. На передній план у його житті, як правило, виходять взаємини з однолітками. З огляду на це одне з найголовніших місць в ієрархії життєвих цінностей підлітків, за твердженнями вченого, посідає дружба, іноді випереджаючи навіть любов. Напружені пошуки дружби як глибокої емоційної прихильності зумовлені, на його думку, передовсім потребами в саморозкритті, розумінні іншого і себе та бажанні бути кимсь почутим і зрозумілим. 
З огляду на ці трансформації в соціальному бутті підлітка змінюється і характер його взаємодії з дорослими людьми. Науковець вважає, що ставлення підлітка до дорослого часто має здебільшого амбівалентний характер, адже, з одного боку, він наполягає на визнанні принципової рівності прав з дорослими, з іншого боку, все ще потребує допомоги, захисту, підтримки дорослого [193, c. 198]. 

Юнацький період на противагу підлітковому, зазначає С. Балей, має більш позитивний характер. Прагнення до ізоляції, опозиції щодо свого соціального оточення замінюються намаганнями гармонізування свого «Я» із наявними суспільними структурами [181, c. 232]. Юність як період життєдіяльності людини характеризується, за його словами, пристосуванням до існуючих явищ, ентузіазмом в тлумаченні й усвідомленні соціальної дійсності, прийняттям об’єктивних феноменів суспільного життя. У цей час суттєво розширюється діапазон соціальних ролей молодої людини та постає ціла низка критичних соціальних подій, як-от необхідність особистісного і професійного самовизначення, вибудовування життєвої перспективи тощо. 
Відповідно до міркувань науковця, на порозі самостійного життя змінюються ієрархія суспільних зв'язків зростаючої особистості, удосконалюються форми її соціальної поведінки, відповідні новим суспільним потребам, зникають різкі зміни у сприйнятті себе і оточуючих. В юнацькому віці людина прагне понад усе налагодити взаємовідносини із своїм соціальним оточенням, зокрема з ровесниками, розширити спектр соціальних контактів. 
Позитивна динаміка, зазначає С. Балей, спостерігається і в спілкуванні юнаків і дівчат з дорослими, адже визнання їх права на самостійність суттєво послаблює конфліктність взаємин із представниками старших. Відтак у контексті соціального розвитку юність – це період систематизації уявлень про суспільне життя  та набуття соціальної зрілості, ознаками якої є соціальна активність, самостійність і відповідальність, а також спрямованість усієї життєдіяльності людини на реалізацію суспільних ідеалів – констатує учений [181, c. 234–236].  

Інтегрованою складовою соціального розвитку людини С. Балей вважає становлення моральності як сутнісної характеристики її особистості. Будучи переконаним у наявності в людської істоти природних моральних інстинктів, учений водночас відхиляє ідею про те, що вона з’являється на світ із сформованими моральними якостями, за його словами, «… вона не вибудовує моральні засади з себе самої…», а опиняється перед об’єктивно існуючою системою моральних максим і суспільних законів, яку активно використовує у процесі свого особистісного становлення і розвитку своїх соціально-моральних задатків [181, c. 206 – 207]. Під впливом соціального оточення вона засвоює перші знання і формує відповідні уявлення про добро і зло, знайомиться з нормами моральної поведінки, наслідує взірці морально-етичних дій і вчинків, що своєю чергою, сприяє більш усвідомленому входженню у світ дорослих та регулюванню взаємин з дорослими й однолітками за допомогою певних морально-етичних правил. У період дитинства в ході освоєння моральних принципів та ідеалів, на думку С. Балея, закладається основа моральності особистості, відбувається поступовий перехід від егоцентризму до альтруїзму в мисленні і поведінці, розвиваються відповідні почуття і ставлення, зокрема увага до потреб та інтересів інших осіб, співпереживання чужим бідам і радощам, відчуття сорому, провини через порушення певних норм тощо. 
У контексті морального розвитку дитинство С. Балей таким чином визначає як період самоідентифікації з носіями моральних норм і цінностей, координації моральних знань, уявлень, почуттів і вчинків та загалом формування моральної спрямованості особистості, тобто стійкої волі до діяння відповідно до принципів моралі [173, c. 17 – 18].
Водночас учений стверджує, що моральні імперативи, які спираються на авторитеті старших, утверджуються в зовнішніх шарах психіки дитини, не проникаючи в її глибину. Лише в процесі подальшого розвитку за умови їх внутрішнього добровільного схвалення, усвідомлення їх як власних внутрішніх засад, а не нав’язаних ззовні норм, вони трансформуються у сутнісні моральні якості особистості, стверджує вчений, і щоб ця зміна відбулася морально-етичні постулати неодмінно мають стати об’єктом ґрунтовної людської рефлексії. Найбільш сприятливим для цього часом науковець вважає період дозрівання. Процес цей, на думку С. Балея, доволі складний, адже молода людина нерідко помічає ігнорування моральних норм з боку дорослих, що цілком закономірно підважує авторитет і абсолютність цих засад і спонукає її до роздумів над їх відносністю, правомірністю. Конфлікт між моральними ідеалами і реаліями життя, який назріває в душі молодої людини, інколи призводить до певною мірою безпорадності, та як наслідок до абстрагування від питань моралі, і навіть до «життя поза добром і злом».
 Такий своєрідний бунт проти етики і моралі, за твердженнями вченого, може мати як філософсько-спекулятивний, так і вітальний характер. Водночас вже згодом у житті молодої людини наступає переломний момент в результаті усвідомлення того, що ніхто не може змусити її до безапеляційного підкорення морально-етичним нормам, окрім неї самої. В такий момент, продовжує свою думку С. Балей, вона  ясно усвідомлює, що морально-етичні норми слід трактувати як певний конвенанс та добровільно солідаризуватися з ними, адаптувати їх як власні [181, c. 208 – 209].

Приймаючи морально-етичні принципи «за свої», молода людина немов би упорядковує шкалу своїх власних цінностей та норм: одні з них приймає як безапеляційні, інші відхиляє як несуттєві. Таким чином, вона цілком по-новому сприймає моральні та етичні постулати, виявляє щодо них якісно нове ставлення: постаючи не як задані ззовні усталені приписи, а як результат її особистісної внутрішньої діяльності вони видаються їй більше імперативним та обов’язковими. У подальшому молода людина в процесі розвитку врешті осягає гармонії моральних приписів і власного психічного «Я», що знаходить свій вияв і у внутрішньому, і у зовнішньому вимірі: у першому випадку це відображається у посиленій роботі над собою, над своїм характером на підставі врахування прийнятих у суспільстві морально-етичних норм, а в другому – у критичній оцінці існуючого світопорядку, етично-моральних традицій старших поколінь. 
Морально-етична поведінка особистості на цьому етапі розвитку, на думку науковця, характеризується ригоризмом і радикалізмом: добровільно схвалені і внутрішньо прийняті моральні принципи імпонують їй як абсолютні, незаперечні, що не допускають жодних винятків та обмежень. Однак, такий ригоризм, на думку науковця, рідко реалізується в практичному житті. Зрештою він зауважує, що аж ніяк не усі прийняті особою моральні цінності і норми, являють собою щось вічно тривале і незмінне, у процесі її життя і розвитку зокрема в період юності вони незважаючи на свою категоричність і безапеляційність іноді поступаються місцем іншим ідеалам і правилам. 
Відповідно саме поблажливість у використанні морально-етичних імперативів при осмисленні людських вчинків, намагання врахування усієї складності життєвих явищ С. Балей вважає основними і найбільш виразними ознаками вищого рівня моральної зрілості, якого молода людина врешті досягає у результаті тривалої, клопіткої і виснажливої праці над собою [181, c. 209 – 210].

Розмірковуючи над закономірностями соціалізації і становлення моральності особистості, у своїх працях С. Балей приділяє чимало уваги й умовам соціально-морального розвитку дітей і молоді. Зокрема первинним середовищем формування соціально-моральної сфери особистості дитини він цілком передбачувано визначає родину. Учений вказує на вирішальну роль дитячого досвіду соціального життя і взаємодії в розвитку особистості і значення відносин з батьками і близькими людьми, за допомогою яких перші соціальні цінності і морально-етичні принципи конституюються в особистості: «… взаємна любов дитини і батьків створює підстави для постійного, доброзичливого спілкування, котре призводить до ненавмисного, незапланованого наслідування наявних у родинному середовищі зразків поведінки» [182, с. 289]. 
Завдяки цій взаємній любові і взаємоповазі дитина, на думку вченого, навіть без особливих повчань освоює певні норми і принципи моральної поведінки. Водночас він стверджує, що основну частину морально-етичних постулатів діти все ж пізнають у процесі їх пояснення, обговорення і безпосереднього споглядання їх практичного застосування. Освоєні дитиною у ході навчально-виховної діяльності батьків соціально-моральні настанови мають, за словами науковця, зовнішній, «гетерономічний» характер, адже в основі їх дотримання лежить передовсім покірність і послух [196, c. 347]. 
Більш ефективним, порівняно з родинним оточенням, в питаннях формування моральності особистості дитини та її підготовки дитини до повноцінного життя в суспільстві С. Балей вважав шкільне середовище, що розкриває перед дитиною значно ширші можливості для соціальної самоідентифікації і самореалізації. 
Співжиття в учнівському колективі неодмінно передбачає порозуміння між дітьми, вимагає взаємних поступок тощо, перетворюючись таким чином на своєрідний простір свідомого, активного прийняття соціально-моральних ідеалів для активної участі у суспільному житті. З цього приводу вчений у праці «Нарис психології у зв’язку з розвитком психіки дитини» стверджує: «Дитина приймає відповідні норми взаємодії з ровесниками, певною мірою зрікається свого егоїзму, усвідомлюючи, що лише таким способом, на засадах взаємності, вона може очікувати на увагу і повагу інших щодо власних зусиль» [196, c. 348]. Сформовані таким чином риси соціально-моральної поведінки дитини, за його твердженнями, поступово втрачають «гетерономічний» характер, стаючи вихідним моментом розгортання її внутрішніх моральних сил. 

У результаті міркувань і роздумів над проблемою соціально-морального розвитку особистості, природних закономірностей цього процесу, його чинників С. Балей підкреслює й особливе значення освітньо-виховних впливів: «Виховання є тим фундаментальним процесом, за допомогою якого регулятори як витвори одного покоління передаються наступним поколінням» [193,  c. 146]. Саме виховання як систематизований, цілеспрямованій процес, на його думку, уможливлює ознайомлення дітей і молоді з соціально-моральними підвалинами життя, прищеплення їм відповідних цінностей, ідеалів та формування їх морального характеру, під яким розуміє сукупність властивостей і якостей людини, які регулюють її діяльність та взаємодію з іншими людьми. Так, учений зазначає: «Говорячи про характер, ми безсумнівно маємо на гадці один із способів поведінки людини, а саме таку його форму, яка є корисною для суспільності (держави, народу і т. д.)» [6, с. 427]. А оскільки те, що корисне для суспільства, як правило, співвідносне із морально цінним, то характер в такому контексті, за словами автора, варто розглядати передовсім як здатність до моральної поведінки. Ця здатність має виявлятися, на його думку і в конкретних діях, і у відповідних внутрішніх мотивах, настановленнях та інтенціях. Відтак моральний характер людини, за переконаннями науковця, має неодмінно передбачати схильність до «… почувань, бажань і постанов, яких предметом і ціллю є добро суспільності» [6, с. 427]. 
Водночас С. Балей зазначає, що не існує людини, яка б володіла лише альтруїстичними схильностями і почуттями,  а тому моральний характер, окрім усього згаданого, виявляється і в стримуванні, гальмуванні негативних прагнень і вчинків. Відповідно моральний характер, за висловлюваннями С. Балея, – це і здатність до самоконтролю, до підпорядкування своєї волі раціональним морально-етичним принципам. 

Подальші міркування С. Балея щодо ролі виховання у процесі розвитку моральності особистості пов’язані головно з обґрунтуванням умов його ефективності і дієвості, а також меж вихованих впливів у формуванні морального характеру. Зокрема він стверджує: «Позитивний вплив виховання на моральне удосконалення людини і відповідно на вироблення її характеру безперечно є значним. Втім воно мусить спиратися на певні природні задатки. А ці задатки, своєю чергою, не у всіх людей однакові та й не всі вони рівною мірою піддаються зовнішнім впливам» [196, c. 351]. 
В цьому контексті вчений говорить про здатність до глибокого переживання, що, будучи однією з найсуттєвіших передумов становлення морального характеру людини, винятково під виховним впливом формується у дуже незначній мірі. Відповідно альтруїзм, в основі якого – здатність до глибокого переживання і переймання бідами інших людей, з цієї точки зору видається вченому передовсім зумовленим відповідними вродженими задатками, а відтак формування цієї якості особистості шляхом виховання наштовхується на певні межі: «за допомогою виховного впливу можна спрямувати увагу дитини на страждання інших людей,  і навіть викликати співчуття до них, але нездатність прийняття страждання інших, відчуття необхідності допомоги страждаючим людям є тим, що криється передовсім у певних вроджених диспозиціях, і що виховання на пустому місці створити не може» – стверджується у праці С. Балея «Нарис психології у зв’язку з розвитком психіки дитини» [196, c. 351]. 

Визнаючи незаперечним фактом те, що основою становлення морального характеру людини є її природні задатки та інстинкти, ключовою метою процесу виховання в цьому контексті вчений визначав виявлення цих вроджених диспозицій кожної дитини та сприяння їх розвитку, трансформації або ж гальмування [196, c. 352]. Єдиновірним шляхом формування морального характеру він вважав проведення дитини крізь розмаїття суперечливих життєвих ситуацій, які спонукають до осмислення морально-етичних норм, пробуджують соціально-моральні почуття, дають поштовх моральним переживанням і вчинкам. 
Він закликав не покладати надмірних сподівань на моральні проповіді, повчання, адже основою формування моральності є свідомість особистості, її власна активність, а вербалізм є в даному випадку часто є безсилим. Такий підхід, на його думку, апелює переважно до розуму дитини, а не до її емоційно-почуттєвої сфері, її душі, сприяє вивченню морально-етичних норм, правил, дефініцій, але рідко пробуджує моральні почуття і переживання.

Присвячуючи себе нелегкій справі морального виховання дітей і молоді, вихователям слід уникати будь-яких абстрактних уявлень про моральний характер, натомість керуватися природними задатками людської істоти та конкретними загальнолюдськими цінностями та ідеалами, рекомендує науковець. Приступаючи до виховної роботи, вихователь повинен поставити собі низку чітких запитань, зокрема які якості і цінності треба плекати, та в яких умовах і яким способом можна досягти позитивних результатів? Доцільність такого підходу С. Балей обґрунтовує так: «Конкретне вичислення головних рис, що мають стати предметом виховної праці, … видається потрібним не лише тому, що воно … ставить перед очі виховника і вихованка щось означене, але також тому, що воно дає можливість уложити подрібну, систематичну, планову виховну програму» [6, с. 420]. Хоч автор і переконаний, що все в людській душі взаємопов’язане в одну цілісність, такий спосіб плекання окремих рис характеру, видається йому вартим уваги, адже він привносить певну конкретність, логічність у процес морального виховання підростаючих поколінь. 
З огляду на це, С. Балей пропонував укладати реальну програму морально-етичного виховання із зазначенням конкретних рис характеру, які мають стати об’єктом виховної діяльності і самовиховання. Замість абстрактних понять така практика ставить перед очима вихователів та вихованців конкретні виховні цілі і завдання та шляхи і способи їх досягнення. Водночас він акцентує увагу та тому, що програма такого виховання «мусить бути інша в відношенні до десятилітньої дитини, що ходить до все людної школи, а інша для п’ятнадцятилітнього ученика середньої школи … вона мусить узгляднювати потреби нації в даному історичному моменті … і тому вона може бути тільки постепенно вироблювана систематичною, зорганізованою співпрацею педагогів і психологів, працею, що, крім спрецизування ідейних цілей виховання, не забуде про реальні засоби й дороги їх реалізації» [6, с. 434].
Тут С. Балей чітко зазначає, що єдиний спосіб реалізації такої програми та єдиний шлях до тієї чи іншої моральної якості веде лише через свідому, активну діяльність кожної дитини, відповідно завдання школи полягають насамперед у створенні умов і ситуацій, які б спонукали її до активних дій, спрямованих на розвиток відповідних якостей та утвердження відповідних рис характеру. Отже, засадничим принципом формування морального характеру людини С. Балей визначав її особистісну активність, наголошуючи: «Вищий рівень розвитку морального характеру, гармонійно сформована особистість неможлива без посиленої роботи людини над собою. Природа людської істоти є такою, що вона не лише здатна оцінювати моральні якості інших осіб, але й схильна до моральної самооцінки» [196, c. 355]. 
Завдяки власному сумлінню, продовжує свою думку вчений, людина оцінює свою поведінку, свої вчинки перед самим собою, людьми, суспільством. Виявляючи вади, вона вибудовує певний ідеал моральної особистості, якого прагне досягти, і такі дії науковець вважає моральним обов’язком кожного. Така робота над собою, над формуванням свого характеру й особистості, за його твердженнями, має, як правило, найбільш показні результати. Завдання вихователів і вчителів С. Балей відповідно зводив до підтримки дитини на цій нелегкій дорозі, спрямуванні її зусиль у необхідне русло. 

Підсумовуючи усе викладене зазначимо, що сутність соціально-морального виховання дітей і молоді С. Балей вбачав у формуванні соціально активної особистості, розвитку в неї стійких мотивів соціально-моральної поведінки, формуванні її морального характеру та потреби в неперервному самовдосконаленні. Вчений докладно висвітлив закономірності соціально-морального розвитку людської істоти, визначив внутрішні  передумови та зовнішні чинники цього процесу, відводячи особливу роль вихованню як найбільш ефективному способу трансляції соціально-культурних цінностей від покоління до покоління та як систематичної, планомірної допомоги і підтримки дитини на шляху її становлення як повноцінного суб’єкта суспільних відносин на засадах загальнолюдської і народної моралі. 
Вагомим здобутком ученого в розв’язанні цих питань вважаємо і цілу низку контруктивних ідей щодо побудови процесу соціально-морального виховання підростаючих поколінь, серед яких опора на природний потенціал кожної дитини, врахування закономірностей її становлення і розвитку, визнання її активної позиції у формуванні власної особистості, пріоритетність самовиховання як методу формування морального характеру тощо. Напрацювання С. Балея створюють цілісне уявлення про становлення і розвиток людини як високоморальної особистості, громадянина і члена суспільства та про зміст, значення і роль освітньо-виховної теорії і практики у цьому процесі.

2.3. Погляди С. Балея на релігійне виховання дітей 

Проблема становлення людської особистості у всій повноті її потенціалу є наріжним каменем усієї наукової творчості С. Балея. Починаючи з вивчення окремих явищ психічного життя людини, учений поступово виходить на багатство її внутрішнього світу, в якому власне і вбачає справжню реальність і сутність конкретного людського існування. Розглядаючи проблему особистості, зокрема її сутності, природи, факторів формування тощо, у різних площинах – філософській, психологічній, соціологічній, педагогічній – учений не міг оминути увагою духовно-релігійний аспект її екзистенції. 

Своєю працею над цим питанням він дає відповідь на актуальні запити щодо сутності релігії та її ролі в житті кожної людини і суспільства загалом, закономірностей розвитку духовності особистості, оптимальних шляхів формування її релігійної свідомості. У своїх наукових пошуках з цієї проблеми автор часто звертався до фундаментальних праць з даної проблематики зарубіжних учених, зокрема французького соціолога і філософа Е. Дюркгейма, німецького філософа Ф. Енгельса, британського психолога Е. Джонса, австрійського психолога З. Фройда, британського культуролога Е. Тайлора, бельгійського філософа Е. Дюпреля, німецького психолога Е. Кречмера, швейцарського психолога П. Бове та багатьох інших. Піддаючи ґрунтовному критичному аналізу результати їхніх наукових студій та проводячи власні експериментальні дослідження, С. Балей запропонував своє бачення проблеми релігії та її ролі у суспільстві і формуванні людської особистості [181; 193;196].

Свої роздуми на цю проблему вчений розпочинає із з’ясування сутності релігії і її витоків. У праці «Нарис психології у зв'язку з розвитком дитячої психіки» він зазначає, що впродовж віків дослідники проблем релігії цікавляться питаннями виникнення і поширення релігійних вірувань в процесі розвитку людської цивілізації. Пошуки достовірної й однозначної відповідні на нього ускладнюються поширенням серед народів різних форм релігійного життя, які у ході суспільного поступу невпинно еволюціонують. Цим власне і пояснюється різноманітність гіпотез, теорії і концепцій щодо ґенези релігії. Кожна з них містить часточку правди, вказуючи на різні джерела походження багатства релігійних явищ. Так, одні дошукуються витоків релігії в боязнях й острахах первісної людини перед могутністю природи та зумовлених ними намаганнях усвідомлення і тлумачення перебігу природних процесів і явищ. Властивий первісній людині  анімізм і антропоморфізм надають цим концепціям пояснення походження релігії специфічної форми: одухотворення процесів і явищ природи, перенесення на них людської подоби та її ознак, наділення їх розумом, дієздатністю, могутністю склало основу становлення уявлень і вірувань в особливі сили, що впливають на життя людей, а також способів відвернення їх гніву і здобуття милості і прихильності, якими власне і стали різноманітні заклинання, жертвоприношення, молитви [196, c. 360-361].

Інші дослідники натомість вважають ідейним джерелом релігії передовсім культ предків. Неспроможність первісної людини змиритися з явищем смерті стала підґрунтям для формування переконання і вірування у божественність пращурів, у вічному житті їхніх душ, яким властива здатність впливати на життя нащадків. Ці вірування втілилися в обрядах поклоніння душам пращурів, їх вшанування та звернення до їхньої сили і могутності. Треті вказують насамперед на соціальні джерела релігійних явищ та проголошують релігію результатом суспільного життя і діяльності. Виразний суспільних характер багатьох релігійних феноменів відображається насамперед у тому, що кожна релігія передбачає свої вірування, норми, обряди, тобто догмати, які мають сприйматися кожним членом суспільства бездоказово і незаперечно. За допомогою цих непорушних релігійних доктрин, норм і правил, які виробляються у процесі суспільного поступу, життя людської істоти спрямовується в певне русло, встановлюються певні межі її діяльності заради блага усього суспільства [196, c. 361-362].

Підсумовуючи огляд теорій і гіпотез щодо пояснення сутності і витоків релігії, вчений погоджується з твердженнями німецького філософа Ф. Енгельса про те, що «… всяка релігія є не чим іншим, як ілюзорним відображенням у головах людей тих зовнішніх сил, які панують над ними в їх повсякденному житті, – відображенням, в якому земні сили набувають форму неземних. На початку історії об'єктами цього відображення стали насамперед сили природи, які в ході подальшої еволюції проходять у різних народів через найрізноманітніші і найстрокатіші  уособлення… Але незабаром, поряд з силами природи, вступають в дію також і суспільні сили, – сили, які протистоять людині як настільки ж далекі непоясненні для неї, як і сили природи…» [193, c. 149]. Відтак С. Балей поділяє думку Ф. Енгельса про те, що релігія виникла в процесі осмислення людиною сил природи, а пізніше – суспільних сил, що вона є однією з найдавніших форм духовного освоєння світу, яка ви​пливає з властивостей процесу пізнання. 

У своїх міркуваннях учений неодноразово підкреслював фундаментальну роль релігії у житті суспільства й людського індивіда. У праці «Вступ до соціальної психології» науковець визначає її основою соціальної інтеграції суспільства і зв’язків між поколіннями, що сприяє самоусвідомленню групи людей як духовної спільноти, поєднаної спільними поглядами, цінностями, віруваннями, забезпечує стійкість суспільної системи через систему норм, канонів, установок життя, підкріплених чіткими заходами спонукання, заохочення, схвалення, стимулювання тощо. 
Цінність релігії на індивідуальному рівні вчений вбачав у розкритті людині сенсу життя, формуванні в неї особливого ставлення до інших людей, до світу. Тому виникнення релігії в ході історичного розвитку людської цивілізації він вважав не випадковістю, а закономірністю, зумовленою потребами духовного розвитку людини, усвідомленням й утвердженням її суспільного буття. Відтак науковець наголошував на фундаментальному значенні релігії у процесі становлення людської особистості, адже лише вона одночасно апелює і до розуму, і до душі людини [193, c. 149-150]. 
Істинна релігійність передбачає визнання віри самодостатньою і найвищою цінністю. Не пов’язані з релігією потреби, інтереси, цінності мають для неї другорядне значення. Уся її життєдіяльність підпорядкована меті наближення до Бога. Релігійна особистість мотивує свою діяльність, оцінює власні вчинки та дії передовсім з позиції своєї віри. Відповідно, людина, яка плекає в собі справжню релігійність, залишається спокійною, переживаючи внутрішні конфлікти, мужньою – отримуючи жорстокі удари долі. Всупереч іноді й складним життєвим реаліям вона утримує контроль над своїм життям завдяки загальному, всеосяжному релігійному мотивові. При цьому С. Балей вважав, що істинна релігійність не має нічого спільного з конфесійною належністю, що може перешкоджати сприйняттю нових ідей, духовних цінностей, затискати у жорсткі межі застиглих конфесійних приписів. 
Натомість істинно релігійна особистість, за його переконаннями, завжди активна, зорієнтована на пошук шляхів єднання з Богом. Їй властиві відкритість, готовність до різнобічного осмислення розмаїття екзистенційних питань, об’єктивність, безкомпромісний пошук істини, а не догматизм, консерватизм, застиглість думки, що обмежують її інтелектуальний і духовний розвиток.

Варто зазначити, що вихідним моментом становлення поглядів С. Балея на проблему розвитку релігійності особистості стали засадничі положення психології релігії як міждисциплінарного вчення про психологічні закони розвитку і функціонування релігійних феноменів, форм їх вияву, їх структуру та спрямованість. Зокрема у праці «Психологія віку дозрівання» учений докладно аналізує роботи американських дослідників С. Холла та Е. Старбака – основоположників цієї галузі знань [181, c. 213 – 214]. С. Холл одним із перших спробував з’ясувати закономірності формування індивідуальної релігійності, зосередившись на дослідженні механізмів виникнення і розвитку релігійних переживань і почуттів. Він широко пропагував ідею повторення дитиною у процесі свого індивідуального розвитку у згорнутому вигляді основних етапів еволюції людства, та проводив аналогії між становленням релігійності кожної окремої особистості і людського роду загалом. 

Так, людина проходить низку стадій розвитку релігійності, які відповідають різним формам релігії, починаючи від нижчих, наприклад поклоніння природі, і завершуючи вищими, тобто вірою у Бога. У ході цієї поступальної еволюції і відбувається її перетворення з індивідуума на особистість:  релігійність і духовність  конституює особистість, стверджував науковець, лише вони несуть просвітління, уможливлюють становлення особистості людини, без цих сутнісних властивостей людина – лише біологічний індивідуум, підлеглий родовому природному життю. Виходячи з таких міркувань, науковець приділяв особливу увагу питанням релігійного виховання дітей і молоді, обґрунтовував принципи його здійснення, пропонував ефективні тактики і методи. Його праці стали хрестоматіями з питань формування релігійності та організації релігійного виховання [219]. 

Аналогічні ідеї висловлював і Е. Старбек, будучи переконаним у тому, що людині притаманні вроджені релігійні інстинкти, які є передумовою її становлення як особистості. Відповідно свої наукові зусилля він спрямовував на дослідження їх виявів і розвитку. На широкій емпіричній базі вчений вивчає особливості формування релігійної свідомості людини та різноманітні аспекти релігійної поведінки, зокрема навернення до віри і Бога. Аналізуючи вікові особливості розвитку людини на різних етапах онтогенезу, дослідник встановив, що навернення до релігії є характерним для осіб 10-25 років, які з особливою жвавістю і натхненням сприймають релігійні ідеї. Рушійними силами цього процесу він водночас визначає не раціонально-інтелектуальні міркування, а насамперед емоційно-почуттєві переживання. 
У результаті опрацювання емпіричного матеріалу (анкет, щоденників, автобіографій тощо) науковець встановив, що лише одна десята опитуваних керувалася теоретичними спонуками у наверненні до релігії, натомість більшість опитаних все керувалася пошуками життєвих ідеалів, усвідомленням гріха чи страхом смерті [257]. Наукові студії С. Холла та Е. Старбека спрямовувалися на обґрунтування релігійності і духовності  як запоруки повноти й цілісності людської суб’єктивності, її особистості, а відтак не могли не привернути уваги С. Балея. Аналізуючи їх ідеї і наукові здобутки, він не намагається їх ні доповнити, ні спростувати, та навіть більше того доводить їх правомірність і достовірність у процесі власних досліджень з проблем релігійності, зокрема відповідних анкетувань, опитувань учнів і студентів.

У результаті ознайомлення з кращими здобутками світової науки у сфері формування релігійності дітей і молоді, а також власної науково-дослідницької діяльності С. Балей запропонував свій унікальний погляд на означену проблему, своє власне розуміння природи духовно-релігійної сутності особистості. Так, насамперед дошукуючись факторів розвитку релігійності особистості, вчений вказує передовсім на зовнішні впливи, що забезпечують виховання дитини в дусі тієї релігії і конфесії, в межах якої вона зростає. Зовнішні впливи, за його твердженнями, діють як подразники, які «пробуджують і підтримують у ній релігійність» [182, c. 216]. 
Водночас він говорить і про внутрішні передумови становлення релігійності особистості, відображені у складній системі боротьби свого «Я» та усталених релігійних догм і правил, які над нею тяжіють. Справжня релігійність, за його словами, ґрунтується на внутрішньому добровільному схваленні людиною релігійних істин і норм, усвідомленні їх як частки свого внутрішнього єства, а не як нав’язаних ззовні обов’язкових до виконання правил [182, c. 217]. З огляду на це С. Балей стверджував, що кожна людина йде своїм, іноді важким і тернистим, шляхом до Бога. Учений вважав, що потреба віри і релігійності в людини є вродженою, наголошуючи, що вона є виявом властивостей самої людської душі. Відповідно релігійність у його розумінні – це сутнісна риса людської особистості, що визначає її буття, і розвивається в процесі її прилучення до системи релігійних вчень, доктрин, обрядів тощо. 

Знайомство з релігійними істинами і нормами, зазначає науковець, відбувається поступово, в процесі соціалізації індивіда. Відповідно найпершим соціальним інститутом, під впливом якого формується релігійна ідентичність дитини, є сім’я. Саме в оточенні рідних і близьких людей вона формує перші релігійні уявлення і переконання, освоює відповідні цінності і норми.
В межах сім’ї зростаюча людина засвоює загальнозначущі духовні і релігійні традиції. З урахуванням цього сім’я має чи не найбільш могутній виховний потенціал, виступаючи одним з найперших плацдармів пізнання Бога. Іншим інститутом, що прагне сформувати релігійне світобачення, світовідчуття і світоставлення є Церква. Під її впливом зростаюча особистість освоює істинні, в межах певної конфесії, доктрини та цінності, сформульовані протягом довгих віків. Учений зазначає, що Церква як суспільний інститут упродовж тривалого періоду свого існування виробила цілу систему правил та норм, так званих догматів і канонів, які людина має прийняти як істину без будь-яких сумнівів і критики, бо вони є благо [182]. 

Таким чином, з’являючись на світ, дитина, подібно до випадку моралі й етики, опиняється перед «готовою» системою релігійних вірувань і норм, що мають абсолютний, безумовний і незаперечний характер, і «… дитина входить в неї, часто автоматично, стає «віруючою» в дусі релігії, в межах якої зростає» [182, c. 210]. 
Відповідно початкові етапи  формування її релігійності передбачають певною мірою пасивне освоєння цих норм і правил, вивчення молитовних формул, що обмежує простір для дитячої ініціативи, творчості і самодіяльності. Ставлення дітей до освоюваних ними релігійних вірувань і приписів є здебільшого наївним, некритичним, вони без вагань закарбовують у пам’яті ясні і незаперечні релігійні істини і приписи. Дитяча активність в цей час спрямовується передовсім на надання абстрактним релігійним поняттям і догмам, більш конкретного змісту, їх співставлення із відомими, зрозумілими явищами [182, c. 210-211]. 

Відповідно релігійне виховання дітей має спрямовуватися на доступне пояснення релігійних доктрин та абстрактних догматичний ідей, на формування релігійних почуттів. В цьому контексті науковець наголошує, що діти легко реагують страхом, наприклад, на погрозу «пекельної кари» за кожен гріх і переступ, автоматично роблячи його одним з головних у своєму ставленні до Бога. Відповідно вчений закликає до використання таких тактик навчання релігійних вірувань та церковних обрядів, які викликають у дітей позитивні почуття, дають змогу розвивати в дитини почуття довіри і любові до Бога. Отже, релігійне виховання в цей період має спрямовуватися на формування правдивих знань про Бога як про милостивого Творця і справедливого Суддю, та Церкву як опору правди й доброчесності [182, c. 211]. 

Період дитинства у процесі релігійного розвитку особистості вчений розглядав як етап формування так званої зовнішньої релігійності, адже засвоєні в цей час релігійні норми і принципи, за його твердженнями, знаходяться у «зовнішніх шарах психіки» дитини, не проникаючи в її глибину. В цьому контексті релігія виступає не тим, заради чого живуть, а тим, що використовують для пристосування до життя у суспільстві, зокрема у сім’ї, школі, найближчому соціальному оточенні. 
Дотримання релігійних традицій, відвідування церкви, участь у діяльності релігійних общин, благочестива поведінка дитини виступають основою її інтеграції в суспільство, виявом її лояльності до соціуму. Така релігійність, пов’язані з нею звички, традиції не піддаються ґрунтовному критичному осмисленню, переоцінюванню, усвідомленню. Зовнішня релігійність характеризується поверховістю, утилітарністю, часто не становить для зростаючої особистості самодостатньої духовної цінності, не є сталою, стабільною особистісною потугою, а відтак легко піддається руйнівним впливам.

Період дитинства як етап загального ознайомлення з основами духовно-релігійного буття людини, характеризується першими релігійними хвилюваннями, зворушеннями, інколи навіть потрясіннями, водночас справжня динаміка в цій сфері, заснована на спонтанній індивідуальній ініціативі, спостерігається у підлітковому віці. Підлітковий вік учений вважає тим моментом, коли релігійні норми і традиції глибоко проникають в психічне «Я» особистості, стають невід’ємною складовою її єства, усвідомлюються як власні внутрішні переконання, а не як нав’язані ззовні приписи. Відповідно у цей час починає розвиватися так звана внутрішня релігійність, що характеризується у внутрішньому добровільному схваленні релігійних традицій і канонів, стійкості релігійних переконань почуттів, мотивів, сталістю релігійної поведінки. 
Рушійними силами цього процесу науковець вважав насамперед особливості психофізичного розвитку людської особистості в цей період. Зокрема, коливання психоемоційного стану, внутрішній розлад, що є характерними для підліткового віку, спонукають її до прохань до Бога про підтримку, допомогу і розраду. Для багатьох Він стає невичерпним джерелом натхнення та надійним провідником на життєвому шляху у цей доволі складний період життя. Тенденції до раціонального пізнання дійсності та до заглиблення у свій внутрішній світ, що є провідною на даному етапі людського онтогенезу, забезпечують підґрунтя для формування нового ставлення до релігії, зазначає С. Балей [182, c. 212]. 

На цьому етапі розвитку людина намагається глибше вникнути у суть засвоєних релігійних догм та істин, піддає їх ґрунтовній рефлексії. «Якщо до цього вона сприймала без будь-якого спротиву усі представлені їй релігійні вірування і не задумувалася над значенням релігійних звичаїв, то тепер в неї пробуджується потреба опертя у своїх релігійних віруваннях і міркуваннях на якість конкретні критерії. Вона намагається збагнути розумом те, у що колись увірувала інтуїтивно, некритично» – зазначає вчений у роботі «Психологія віку дозрівання» [182, c. 214-215]. Складні релігійні проблеми, як от проблема воскресіння чи первородного гріха, стають об’єктом її критичних міркувань. 

Підлітковий вік, стверджує науковець, – це доволі часто період сумнівів, що знаходять вияв і в релігійній царині. Адже спостерігаючи за світом, людина помічає чимало зла, пороків і беззаконня, недотримання багатьма людьми Божих Заповідей і церковних приписів та в результаті бунтує проти такого порядку у світі, ставить собі й іншим запитання, чому Бог, будучи досконалим, не зробив досконалим і світ? Тривожачись таким думками, людина в цьому віці нерідко очікує на чудо, яке б підтвердило існування Бога і його всемогутню силу. 
Втомлюючись від постійних сумнів, підлітки, за твердженнями С. Балея, стають іноді носіями заперечень, незгод, бунтарства, піддають критиці усталені релігійні норми і Церкву як інститут, що їх культивує. З огляду на усі ці особливості головне завдання релігійного виховання підлітків вбачав у навчанні їх бачити Божу присутність у всьому, що відбувається і в їх особистому житті, і в світі загалом та забезпеченні середовища, наповненого живою вірою, яке сприятиме доланню сумнівів і суперечливих поглядів на певні релігійні питання [182, c. 215-216].

На зміну властивим підлітковому віку сум’яттю і бунтарству приходить у період юнацтва гармонізація релігійних догм і церковних приписів та власних потреб, установок, переконань. Шлях до цього, зазначає С. Балей, може бути різним: «Трапляється так, що  після періоду вагань чи, навіть, сумніву і цілковитої зневіри, наступає період повернення до давніх вірувань або шляхом «перелому», або шляхом поступового внутрішнього вияснення. Трапляється так, що боротьба між вірою і розумом закінчується певним компромісом: певні догмати відкидаються чи усвідомлюються як алегорії, певні обряди відхиляються як несуттєві для релігії, але віра в Бога залишається або у формі почуття приналежності до певного визнання, або у «вільній», «філософській» формі. Інколи після періоду внутрішньої боротьби настає певна байдужість до релігійних питань або ж приймається рішення відкласти остаточне з’ясування справи на пізніше» [182, c. 216]. 

У підсумку людина в період юнацтва починає сприймати релігію як даність і шукає способи примирення свого внутрішнього єства з навколишнім світом як творінням Бога та перенесення релігії у сферу індивідуальної, внутрішньої набожності, зауважує С. Балей. З огляду на це, юність вчений визначає як період досягнення найвищої точки розвитку релігійності особистості. Відповідно в цей період цілеспрямоване релігійне виховання має допомогти людині остаточно впорядкувати весь багаж освоєних нею релігійних законів і правил, трансформувати їх в аксіоми власного життя [182, c. 216-217].

Результатом релігійного розвитку і виховання особистості в період юнацтва вчений вважав релігійну зрілість особистості, що виявляється у її ставленні до святості, віри, Бога. Вона знаходить вираження в безумовній авторитетності для людини релігійних духовних цінностей, пов’язаності усього її буття з релігійними принципами, стале перенесення того, в що вона вірить, у її повсякденне життя та фундаментальна єдність того, в що людина вірить, і з тим, що вона робить і як діє. 
Релігійно зрілій особистості властиве так зване почування духовної свободи й відповідальності, які забезпечують свідомий, вільний вибір релігійних цінностей і відповідної їм форми поведінки, а також стійкість релігійних переконань почуттів, мотивів тощо. Така особистість, на його думку, вважає свою релігійність результатом вільного внутрішнього вибору, а не нав’язаною ззовні, виявляє здатність знаходити правду та без спотворень пізнавати істину, є відкритою до позитивного контакту з іншими релігійними, філософськими позиціями, вченнями, що скеровується пошуком істини, характеризується рефлективністю і критичністю мислення, прагненням до глибшого розуміння релігійних істин тощо.

Весь процес релігійного виховання особистості, за твердженнями С. Балея, має будуватися на знанні і врахуванні особливостей її розвитку в різні вікові періоди, що зумовлюють специфіку його цілей, завдань, форм і методів реалізації. Його мету він вбачав не у нав’язуванні з раннього дитинства певних абстрактних релігійних догм, а в підтримці зростаючої людини на її шляху до Бога, сприянні розвитку її духовного світу та послідовній підготовці до життя за Заповідями Божими. Діяльність трьох основних інститутів, на які покладається завдання релігійного виховання, – сім’ї, школи і церкви – має бути скоординованою і спрямовуватися на ознайомлення дітей і молоді з основами  християнського віровчення, розкриття змісту основних релігійних понять, формування в них інтересу до життя біблійних образів, їх залучення дітей до устоїв християнської культури [173; 180; 182; 193]. 

Здійснений аналіз праць С. Балея дає підстави стверджувати, що релігійність учений розглядає як сутнісну якість людської особистості, що виражає її власне ставлення до системи релігійних норм та її усвідомлення прагнення до їх дотримання. У його розумінні вона є складним феноменом, охоплюючи релігійні уявлення і переконання людини, її духовні переживання і почуття, що є невід’ємною складовою її єства. З огляду на це релігійність особистості, за твердженнями науковця, має бути об’єктом ґрунтовних досліджень не лише релігієзнавців, а й філософів, психологів, педагогів, що дає змогу виробити комплексне бачення її сутності і шляхів формування. 
Осмислюючи проблему формування релігійності людської особистості під різними кутами зору, вчений запропонував низку цінних ідей щодо релігійного виховання молодого покоління, яке має забезпечувати реалізацію і збагачення духовного потенціалу людини, прищеплення їй релігійних чеснот, прилучення її до вищих духовно-релігійних цінностей. Релігійне виховання не є самодостатнім, а лише однією зі складових процесу формування повноцінної, гармонійної особистості, але настільки суттєвою, що без неї вся система виховних впливів виявляється малоефективною і нежиттєздатною.

2.4. Ідеї С. Балея щодо естетичного виховання особистості

Серед розмаїття наукових інтересів С. Балея, що спрямовувалися і на загальні проблеми філософії, культури, історії, і на конкретні питання вікової і суспільної психології, педагогіки, антропологічна проблематика залишається наскрізним елементом усіх його наукових студій. Вивчаючи проблему людини, сутності її особистості, вчений у численних фундаментальних працях на цю тематику без утоми твердить про єдність і нероздільність усіх її сфер – когнітивної, мотиваційної, емоційно-вольової, почуттєвої тощо – та наголошує на необхідності застосування комплексних підходів як до її дослідження, так і до виховання. 

З урахуванням цього, присвятивши належну увагу питанням інтелектуального, релігійного, соціально-морального розвитку і виховання людської особистості, логіка наукових пошуків С. Балея цілком закономірно приводить його і до проблеми естетичної свідомості і культури особистості та шляхів її формування. При розгляді цих питань, науковець спирається передовсім на результати власних досліджень та водночас не нехтує здобутками світової науки у галузі естетичного розвитку людини, зокрема напрацюваннями німецького психолога Ш. Бюллер, німецького психолога і педагога А. Румпфа, німецького психолога Є. Шпрангера, австрійського психолога і педагога О.Тумлірца, польського психолога В. Вітвіцького та ін.

Зазначимо, що вихідним моментом роздумів С. Балея над проблемою естетичної вихованості людини є вияснення природи естетичних почуттів. Естетичні переживання він визначає як вищу категорію людських можливостей: викликані прекрасним вони завжди залишають помітний слід у поглядах і поведінці людини. Естетичні почуття, як зрештою і моральні, релігійні, інтелектуальні, вчений вважає вищими та протиставляє їх нижчим почуттям, пов’язаним з одиничними сенсорними враженнями.  
Водночас вчений наголошує на неодностайності думок науковців щодо такої класифікації людських почуттів: «Одні твердять, що така різниця мусить існувати. Чи мислиме, кажуть вони, щоби вдоволення, яке дає нам тепло огрітої кімнати, та естетична розкіш, яку справляє оглядання Сікстинської Мадонни Рафаеля, були по своїй суті такі самі? Інші натомість твердять, що приємність завжди однакова без огляду на те, від якого джерела вона походить, змислового чи естетичного?» [6, с. 338]. Однозначну відповідь на це питання, на думку С. Балея, міг би дати лише внутрішній досвід кожної людини. Лише він може підтвердити або спростувати ідентичність наших переживань і почуттів в обох наведених прикладах. Однак значна складність такого самоспостереження, за твердженнями науковця, стає суттєвою перешкодою у пошуках відповіді на поставлене питання. 

Відтак учений обирає інший шлях для доведення правомірності такої класифікації почуттів людини та дошукується особливостей нижчих і вищих почуттів в їх сутнісній основі. Передовсім він докладно змальовує механізм виникнення почуття загалом: «… почування являються в нашій душі звичайно самі, а виступають вони з правила на підкладі якихсь зображень або осудів. Наші почування звичайно до чогось «відносимо». Ось так коли ми любимо, ненавидимо, подивляємося, мусить бути щось або хтось, кого ми любимо, ненавидимо, подивляємося. Почування наші мають отже свій предмет, на який вони звертаються. В предметі почування ми бачимо часто заразом також причину почування. Гарний краєвид, що є предметом нашого почування, «викликує» його також, і є отже його причиною… Річ ясна одначе, що не сам предмет як такий входить безпосередньо у звязь з нашим почуванням. Краєвид може викликати в нас почування уподобання лиш таким чином, що ми бачимо його, що отже в нашій свідомості находиться спостережне зображення краєвиду. Не було би спостереження, то не було би почування, не оглядаючись на красу краєвиду. Доперва се спостереження, а не краєвид як фізичний предмет, творить основу почування» [6, с. 333]. 
З’ясувавши загальні особливості становлення почуттів, вчений виявив, що на відміну від нижчих почуттів, для яких достатньо й окремих сенсорних вражень, основа вищих почуттів, зокрема й естетичних є значно складнішою: вона охоплює не одиничні випадкові враження, а цілий їх комплекс, який не може мати довільного, випадкового характеру. Тут науковець погоджується із думкою німецького філософа і психолога Г. Фехнера про те, що головною умовою естетичного почуття є «єдність у різноманітності», тобто взаємозв’язок різних елементів, їх впорядкування в межах певної цілості, а не безладне існування. 

У праці «Нарис психології у зв’язку з розвитком психіки дитини» С. Балей стверджує: «Від сутності прекрасних речей, які пробуджують у нас позитивні естетичні почуття, завжди вимагаємо певної впорядкованості, гармонійного поєднання їх елементів у єдине ціле. Цим власне і пояснюється той факт, що естетичні почуття легко викликаються злагодженими образами, правильними формами. Таким «формальним» вимогам, – зазначає далі учений, – підлягають не лише мистецькі об’єкти, які легко осягаються зором, наприклад різноманітні геометричні фігури чи орнаменти, спрямовані на пробудження позитивних естетичних почуттів. Таким формальним законам мають відповідати й інші витвори, неважливо чи це твори літературні, музичні, архітектурні, скульптурні чи художні. Запорукою їх краси завжди є відповідна композиція цілості» [196, c. 364]. 
Логічним підсумком таких міркувань ученого можемо вважати висловлювання про те, що справжнє естетичне почуття виникає тоді, коли краса бачиться й усвідомлюється там, де серед різноманітності панує єдність. На думку науковця, не варто піддавати жодним сумнівам, що певні формальні якості мистецького об’єкта, гармонійне поєднання його складових у ціле, є важливими умовами виникнення естетичних відчуттів. Однак це не означає абсолютної зосередженості лише на його формі та повної байдужості до його змісту: «Краса драми наприклад, виявляється не лише у спритному виконанні дій, послідовно укладеній структурі чи майстерному зав’язанні і розв’язанні драматичного вузла, але й також у її змісті. Мало важливі, не актуальні в плані змісту події, не варті художньої форми драми. Вони неодмінно мають притягати своїм змістом» [196, c. 365]. 

Услід за німецьким філософом І. Кантом, С. Балей стверджує, що естетичні переживання і почуття характеризуються безкорисливістю щодо об’єктів естетичного уподобання: «Естетичні переживання мають ту прикмету, що вони виключають зі свого складу усякий згляд на нашу особисту користь, вони є вільні від усякої жадоби. Почування, яке викликують в нас гроші, не є з правила естетичне, бо згадка про гроші заставляє нас мимохіть думати про те, чи вони чужі чи наші, за чим іде, що дотичне почування, ніколи майже не є вільне від примішки жадоби, або й зависти. За те, коли ми наприклад дивимося вечером на гру красок на небі і подивляємо її, нам далека усяка гадка про посідання, нам чужа тоді жажда дістати те, що бачимо, на власність. Ся «безінтересовність» нашого подиву позваляє почуванню мати естетичний характер»  [6, с. 340]. 
Милуючись красою певного предмета чи явища, людина, за твердженнями вченого, здебільшого навіть не задумується про його користь для себе, в іншому ж випадку вона втрачає власне естетичний інтерес до нього. На підтвердження своїх міркувань він наводить такий приклад: «Учений, маючи перед собою якусь гарну квітку, цікавиться не її виглядом, а її зовнішньою будовою, замість того, щоб приглядатися до її образу, до її барв, рахує пелюстки, тичинки, щоб підтвердити якийсь науковий закон, а відповідно має вже науковий інтерес, а не естетичний» [196, c. 366]. 

З огляду на це основою естетичних переживань і почуттів, услід за В. Вітвіцьким, С. Балей визначає «естетичний намір» чи «естетичне відношення», що виявляється у почуттєвій реакції безпосередньо на вигляд певного предмета, а не у рефлексії щодо цілей, досягненню яких він міг би слугувати. Найбільш виразно цей намір чи ставлення розкривається, за словами науковця, у процесі естетичного споглядання, що відображає особливий внутрішній стан людини, та аж ніяк не співвідносний із звичайним зоровим сприйманням, баченням формальних характеристик світу. 
Естетичне споглядання передбачає здатність до виявлення позитивних естетичних характеристик об’єкта, що супроводжується мимовільною позитивною активною реакцією на них. Абстрагуючись від елементарної рецептивності, будучи позбавленим практичних корисливих інтересів, воно полягає у миттєвому охопленні естетичної сутності явищ дійсності, наприклад віртуозності у звуках співу чи величі природи у гірських краєвидах. 
Цей стан, за твердженнями С. Балея, характеризується певною відстороненістю від щоденної реальності, особливою внутрішньою зосередженістю та інколи навіть цілковитим розчиненням свого «Я» в об’єкті споглядання. Здатність до переживання естетичних почуттів, зазначає С. Балей, у різних людей виявляється різною мірою. Так, наприклад, не кожна людина спроможна дати об’єктивну естетичну оцінку шедеврам музичного мистецтва, особливо композиційно складним. Крім того, більшість людей, вважає автор, виявляє суто «рецептивне» відношення до естетичних об’єктів і феноменів. Їм автор протиставляє осіб, які самі продукують витвори мистецтва. Серед них він виокремлює тих, що відтворюють мистецькі здобутки інших (наприклад, віртуози у сфері музики), та тих, що власноруч творять оригінальні твори мистецтва (митці, генії) [196, c. 367].

Здійснений аналіз праць С. Балея, дає підстави стверджувати, що основою естетичних переживань і почуттів людини є її природна чутливість, чи за визначенням вченого «здатність до вчування», суть якої полягає в тому, що «… людина в другі особи, а також у звірята, рослини та предмети мертві вкладає свої власні змагання, почування і бажання, неначе переносить у них, «вчуває» своє «Я». Притім, не є конче потрібно, щоби чоловік аж вірив, що те, що він там від себе вносить, дійсно там є як власність дотичного предмету. Вистане стан хвилевої естетичної злуди, крізь яку пробивається свідомість, що те, що бачиться у дотичних предметах, тільки хвилево там вложене… Вчування у предмети мертвої природи важне тим, що через се отсі предмети набирають життя, стають підметами чинностей, почувань та бажань, і таким чином дають широку основу до опертя на них естетичних переживань» [6, с. 341]. 
Підґрунтям для виникнення естетичних почуттів є здатність людини сприймати явища навколишньої дійсності, керуючись принципами прекрасного. Залежно від цієї здатності, рівня її розвитку естетичні переживання людей характеризуються великою різноманітністю і можуть мати різний ступінь складності, градації, починаючи від легкого хвилювання з приводу сприйнятого і закінчуючи глибокою схвильованістю побаченим, почутим, підсумовує науковець.

Приділивши належну вагу питанням сутності і природи естетичних почуттів і переживань, їх зовнішніх і внутрішніх детермінантів, С. Балей докладно вивчає і питання формування емоційно-почуттєвої сфери та естетичної свідомості і культури людини. Насамперед він зазначає, що тогочасні знання про естетичні переживання дітей і молоді є досить обмеженими, що не дає змоги сформувати чітке бачення процесу естетичного розвитку особистості людини та вияснити достатньо повно закономірності цього процесу. Зусилля науковців спрямовувалися передовсім на питаннях дитячої творчості, дослідження її результатів, аніж на вивченні переживань, які спонукали дітей до цієї діяльності. Так, чималою є кількість наукових студій, спрямованих на вивчення літературної творчості дітей і молоді, що дають змогу вияснити напрями їх інтересів та лінії їх розвитку. Тут вчений говорить насамперед про наукові розвідки Ш. Бюллер, в яких представлено результати досліджень естетичних зацікавлень у сфері літератури близько чотирьох тисяч осіб віком від 8 до 20 років. Літературні уподобання учасників експерименту виявилися наступними:

1) 8-9 р. – казки та байки; 

2) 10-11 р. – оповідання;

3) 11-12 р.  – легенди; 

4) 13-14 р. – пригодницькі романи і новели; 

5) 14-15 р. – історичні повісті, популярно-наукова література;

6) 18-20 р. – драматичні, ліричні твори [202, c. 205-207].

На підставі аналізу наявних досліджень у сфері естетичних інтересів дітей і молоді та на основі власних наукових пошуків і експериментальних досліджень, учений констатує – естетичне ставлення до світу формується у людини протягом усього життя. Вчений наголошує, що не всі вікові періоди рівноцінні з точки зору естетичного розвитку і формування естетичної культури особистості. Відтак у працях «Нарис психології у зв’язку з розвитком психіки дитини», «Психологія віку дозрівання» він робить спробу розмежування та характеристики окремих етапів естетичного розвитку людської особистості, беручи за критерій особливості естетичного сприйняття і переживання в кожному віці. Характерно, що, виділяючи етапи становлення естетичної культури і свідомості особистості, вчений тісно пов'язує їх з віковою періодизацією та виявляє динаміку естетичного розвитку особистості на основі врахування вікових особливостей.

Період дитинства, стверджує учений, характеризується формуванням перших естетичних уявлень, ціннісно-естетичних орієнтирів особистості в результаті активного знайомства з цінностями суспільства, його культурою, мистецтвом. В цей час дитина активно пізнає гамми кольорів, розмаїття форм і контурів, вчиться розпізнавати і відтворювати різні мелодії тощо. Вона легко піддається впливу слова, музики, кольорів. Водночас, зазначає С. Балей, дитинство, особливо дошкільне, ще не передбачає достатнього рівня розвитку для справжніх естетичних переживань: «Дитина ще надто імпульсивна, миттєво реагує усім своїм єством на різноманітність зовнішнього світу та відповідно не може створити ту дистанцію, яка є необхідною для споглядання естетичних феноменів. Її відношення до світу естетичних цінностей є швидше діяльним, ніж споглядальним: вона прагне активно творити різні речі, а не пасивно розглядати їх, наприклад, погляд на малюючу людину пробуджує в ній миттю інтерес до повторення аналогічних дій» [196, c. 367]. При цьому дитину захоплює не стільки результат творчої діяльності, скільки сам процес малювання, ліплення, музикування, письменництва тощо, вважає вчений.

Тут науковець акцентує увагу на тому, що, хоча дитина і наслідує дії інших в даному випадку, у таких творчих починаннях вона виявляє неабияку самодіяльність: малюючи, дитина не дивиться, як це роблять інші, не оглядається на жодні взірці і моделі. Малюнок дитини є результатом її спонтанної активності, відображаючим специфічне дитяче бачення явищ світу. 
Визнаючи прагнення дитини до активності і творчості, автор приділяє належну увагу проблемі її переживань під час такої діяльності та їх співвідносності із естетичними переживаннями дорослої людини. Незаперечним для С. Балея є той факт, що більшість джерел естетичного досвіду для дитини залишаються закритими: «Вона дивиться на неосяжність зоряного неба, безкрайність моря чи нескінчену розлогість гірських краєвидів без очевидних естетичних хвилювань та емоцій. Вона ще неначе «сліпа» щодо названих естетичних цінностей» [196, c. 368]. 

Незважаючи на це висока емоційна сприйнятливість, гнучкість уяви і багатство фантазії, переважання наочно-образного мислення, на думку вченого, максимально сприяють першим естетичним переживанням дитини, поступовому освоєнню нею світу естетично значущих феноменів. Варто наголосити, що важливою особливістю естетичного розвитку особистості в дитячому віці науковець визначає спрямованість її естетичного сприймання передусім на зміст, сутність певного естетичного об’єкта. Наприклад літературний твір трактується дітьми переважно передовсім як своєрідний інструмент занурення в якісь цікаві пригоди, як сурогат їх особистого переживання та зрештою як засіб набуття певних знань. Водночас краса форми цього твору мистецтва, як правило, залишається поза їхньою увагою [196, c. 368]. 
Об’єктивність таких міркувань, зазначає вчений, підтверджена й експериментальними дослідженнями, зокрема він згадує про напрацювання М. Гжегожевської, що визначила вік дитинства як період «змістової спрямованості» в осягненні творів різних видів мистецтва. Естетичні переживання дітей, на думку науковців, є певною мірою поверхневими, неглибокими, та зводиться в основному до переживання задоволення або незадоволення від сприйняття певного естетичного явища [173; 174; 196; 217]. 

Нові імпульси розвитку людської особистості в підлітковому віці зумовлюють, за словами С. Балея, суттєве поглиблення її естетичних переживань та значене розширення джерел естетичних вражень. Окрім змісту мистецьких об’єктів у підлітків починає привертати увагу і краса їх композиції, образу, форми, пробуджується прагнення до заглиблення в явища природи, милування її звуками, споглядання сходу і заходу сонця тощо, що стає основою відчуття її краси, величі, могутності. Цю здатність до сприйняття форми естетичного об’єкта у єдності з його змістом вчений визначає характерною ознакою і закономірністю естетичного розвитку людської особистості у підлітковому віці. Володіючи певним емоційно-естетичним досвідом, знаннями, підлітки при спогляданні творів мистецтва намагаються глибоко проникнути в їх зміст і форму з урахуванням вже відомих їм суспільних критеріїв прекрасного і потворного [181, c. 222 – 223].

Юнацький вік, за словами С. Балея, характеризується відносно завершеною системою світоглядних поглядів і переконань, що служить основою об'єктивних естетичних оцінок. Приблизно в цей вік, зазначає і С. Балей, людина досягає того ступеня зрілості, що необхідний до становлення істинного естетичного ставлення до мистецьких об’єктів, об’єктивної оцінки їх змісту і форми та справжніх глибоких естетичних переживань і суджень.  
У підлітково-юнацькому віці виявляється здатність людини хоча б частково вловлювати ті емоції, які митці вкладають в свої твори. Водночас учений наголошує, що це аж ніяк не завершальний етап естетичного розвитку особистості людини та набуття справжнього естетичного досвіду: «Людина ще не досягла того рівня розвитку, щоб милуватися красою різних дрібничок чи елементів повсякденного життя. Вона здебільшого захоплюється красою чогось величного, пафосного. Зачаровує її трагедія, в якій почуття б’ють через край; приваблює її лірика із властивою їй зміною настрою від меланхолії до радісної піднесеності» [181, c. 227]. Центральне місце в емоційно-чуттєвій сфері особистості в період юнацького віку, на думку вченого, займає передовсім естетика людини. 

Навчити дітей і молодь бачити прекрасне навколо себе, в навколишній дійсності вчений вважав одним з основних завдань виховання, а знання названих вище вікових особливостей естетичного розвитку особистості, за його твердженнями, дає батькам, вихователям, вчителям змогу більш цілеспрямовано збагачувати чуттєвий досвід і розвивати естетичний смак дітей і молоді, формувати їх естетичну свідомість і культуру. 
Завдання естетичного виховання особистості С. Балей вбачав у сприянні систематичного розвитку естетичного сприймання, почуттів і уявлень дітей і молоді, їх активному прилученні до діяльності у різних сферах мистецтва, розвитку їх творчих здібностей у різних видах діяльності. У праці «Психологія віку дозрівання» вчений наголошує, що школа має забезпечити учням можливість ознайомлення з «прерізними витворами» природи і мистецтва, краса яких неодмінно знайде відгомін у їхніх серцях, спонукатиме їх до самостійної творчої діяльності, створення оригінальних естетичних об’єктів та сприятиме становленню їх творчої особистості [181, c. 221]. 

Із зазначеного бачимо, що одним з найважливіших джерел естетичних впливів на людську особистість у процесі її виховання науковець вважав природу, явища якої, характеризуючись, довершеністю і неповторністю, є найбільш доступними сприйманню і розумінню. В процесі ознайомлення дитини з унікальними феноменами природи нагромаджується чуттєвий досвід як першоджерело становлення її естетичної культури, естетичного світосприйняття. Крім того, С. Балей підкреслював вирішальну роль мистецтва у вихованні естетичних почуттів особистості, яке вважав невичерпною скарбницею різноманітних стимулів емоційно-естетичних переживань. Знайомство з різними видами мистецтва, на думку вченого, збагачує й розширює емоційно-почуттєву сферу особистості, розвиває її естетичну свідомість і культуру естетичних переживань, залучає до складного світу творчої життєдіяльності художників, композиторів, поетів, письменників тощо [181; 196].

Усе зазначене щодо естетичних переживань і почуттів людини, за словами С. Балея, безпосередньо стосується і її спроб і намагань у сфері самостійної творчої діяльності. Учений вважав, що кожна людська істота народжується з природними творчими задатками, рівень вияву і розвитку яких залежить від умов життєдіяльності, та впливів середовища, серед яких і виховання. Дитинство вчений вважає тим періодом, коли творчий потенціал людської особистості виявляється мимовільно. Найчастіше, стверджує науковець, творча активність особистості у дитячому віці реалізується у пластичних видах мистецтва, зокрема малюванні і ліпленні, що найбільш повно відповідають дитячій потребі у свободі і відсутності будь-яких обмежень, якими можуть бути наприклад вміння чіткого вираження власної думки у літературній творчості чи знання нотної грамоти у музичній творчій діяльності [181, c. 227].
Дитяча художня творчість, зазначає вчений, посилаючись на наявні наукові здобутки в цій царині, розвивається поступово: «Перша стадія розвитку художньої діяльності дитини –  це ступінь так званого безладного штрихування. Дитина бере в руки олівець та малює щось на папері, при цьому найбільш цікавим для неї є саме малювання як таке, як рухова діяльність без огляду на її результат. Своїм малюнкам дитина може підпорядковувати різний зміст. Згодом дитина чітко усвідомлює і визначає мету малюнка та відповідно відображає об’єкт на папері. Такий малюнок має схематичний характер; з огляду на це друга стадія розвитку художньої діяльності дитини – це стадія схематичного малювання… Зображаючи людську постать, дитина малює лише її схему. Не замислюється про відповідність малюнка і моделі. Зрештою, малюючи, дитина і не дивиться на модель. Вона малює здебільшого те, що знає про людину, аніж відтворює її образ. Зорієнтувавшись, що тіло людини складається з тулуба, голови, кінцівок, дитина відображає їх у малюнку за допомогою відповідних ліній. Відповідно часто мають місце різні неточності, які пояснюються власне таким понятійним, а не художнім трактуванням людської постаті» [196, c. 194-195]. У ході подальшого розвитку малюнки дитини стають більш цілеспрямованими, реалістичними та багатими на різні деталі – наголошує вчений. 
Натхненні красою явищ природи і світу мистецтва, підлітки і молодь, на його думку, виявляють вже більш свідоме прагнення до творчої діяльності, до створення естетично привабливих предметів. Така творчість, за висловлюваннями науковця, є результатом внутрішньої потреби у зовнішньому вираженні власних естетичних переживань. Якщо творча активність дитини реалізується зазвичай у пластичних видах мистецтва, то у віці дозрівання найбільш типовою формою вираження творчості є форма слова. 
Услід за німецьким психологом Є. Шпрангером, С. Балей пояснює цей вибір технічною простотою: техніка малювання, наприклад, вимагає тривалого і кропіткого вправляння, а володіння словом видається справою цілком простою і зрозумілою. З іншого боку, прагнення до самостійної літературної творчості зумовлюється, за твердженнями науковця, живим інтересом підлітків і молоді до надбань літературної класики: «Під час читання повістей чи поетичних творів задовольняється властива усім людям потреба пережиття розмаїття емоцій; вживаючись в роль «героїв», читачі шкодують, обурюються, радіють, дивуються» [181, c. 223]. Література стає вихідним моментом злету фантазії підлітків і молодих людей, що, даючи змогу ототожнити себе з літературними героями, сприяє збагаченню власного почуттєвого досвіду, реалізації  потреби в пізнанні нового, незвичного, сенсаційного. 

Літературно-творчі прагнення, зазначає учений, найвиразніше активізуються в підлітковому віці, із набуттям певного життєвого та читацького досвіду, на грунті вікових особистісних особливостей, серед яких злет фантазії, емоційності, посилення чутливості, наявність позитивного ставлення до художньої словесності тощо, і свого апогею сягають у юнацькі роки. Так учений стверджує, що вже у віці тринадцяти-чотирнадцяти років підлітки нерідко виявляють інтерес до поетичної творчості, оспівуючи у своїх віршах чи прозі найчастіше красу природи. Невпинне набуття нових знань про світ і життєвого досвіду суттєво посилюють цю потребу в літературній творчості, що знаходить вираження в урізноманітненні форм, розширенні тематики, поглибленні змісту творів тощо. За допомогою творчої літературної діяльності, стверджує С. Балей, підлітки й молоді люди реалізуються свої прагнення до самоутвердження і самовираження, потреби в пізнанні світу, людської сутності і буття та самопізнанні [181, c. 220-224].

Сприятливий розвиток творчості дітей і молоді, за словами вченого, значною мірою залежить від допомоги і підтримки з боку дорослих – батьків, вчителів, вихователів. Їх зусилля повинні бути спрямовані на виховання в кожної особистості з раннього дитинства любові до природи, мистецтва, уміння сприймати їх красу та самостійно створювати прекрасне. Учений зазначав, що вихователь повинен дбати, аби творчі здібності дітей і молоді не були придушені через надмірне поглинання їх енергії відтворювальними і наслідувальними видами діяльності, що обмежують простір для власної творчості, а також підтримувати розвиток творчого потенціалу кожного вихованця, створювати для цього усі необхідні умови [181; 182; 196].
Отже, естетичний розвиток і виховання С. Балей вважав невід’ємним компонентом формування цілісної особистості, результатом чого є здатність і готовність відчувати, розуміти і цінувати прекрасне, піднесене, героїчне в явищах дійсності, людському бутті, мистецтві, а також спроможність до самостійної творчості згідно з усталеними ідеалами краси у найрізноманітніших видах діяльності. 
У процесі естетичного розвитку під впливом виховання, за словами вченого, формується специфічне ставлення людини до об’єктивної реальності, відбувається її залучення до світу естетичних цінностей, розвивається здатність до естетичного сприймання і переживання, що є важливою передумовою її повноцінної життєдіяльності. Високо оцінюючи значення естетичного розвитку людської особистості та відзначаючи вагому роль виховання у цьому процесі, вчений докладно проаналізував природу естетичних переживань і почуттів, схарактеризував механізми й умови їх вияву, обґрунтував закономірності розвитку емоційно-почуттєвої сфери людини, принципи формування її естетичної свідомості і культури та таким чином зробив вагомий внесок у теорію і методику естетичного виховання дітей і молоді.

2.5 Проблема виховання «важких» дітей у педагогічній концепції С. Балея

В сучасній педагогічній науці проблема формування гармонійно розвиненої особистості посідає ключове місце. Глобалізаційні процеси та постійні трансформаційні зміни вимагають пошуку нових підходів до виховання особистості, здатної виконувати соціальні функції, швидко адаптуватися до суспільних реалій, а також дбати про власне фізичне і психічне здоров’я, цінувати національну культуру й традиції, вміти знаходити шляхи для саморозвитку і самовиховання.

Утім цілеспрямованість виховного впливу на особистість не завжди виступає гарантом бажаного результату. Важливу роль у цьому процесі відіграє виховне середовище. До нього належать: родина, школа, позашкільні навчально-виховні установи, неформальні об’єднання, різноманітні соціальні інституції тощо. Отож, виховне середовище – це все, що оточує особистість від народження до її кінця і позитивно впливає на її психо-фізичний, морально-духовний розвиток, культуру, поведінку [95; 129; 134].

Поряд з позитивним впливом середовища на розвиток особистості слід виділити й негативні тенденції, які воно може здійснювати на людину, деформуючи її свідомість, моральність, поведінку. Таким питанням приділяв значну увагу С. Балей. Він неодноразово звертав увагу на вивчення причин, що провокували відхилення у поведінці дітей, обставин, які породжували асоціальні поведінкові зміни.

В цьому ракурсі слід зазначити, що проблеми важковиховуваності дітей хвилювали педагогів та психологів на різних історичних етапах. Проте найбільш глибоке їх вивчення почалося у першій половині ХХ століття з розвитком різних педагогічних і психологічних теорій (теорія вільного виховання, експериментальна педагогіка, педологія, ідеї трудової школи, педагогічна психологія та ін.). До зовнішніх факторів, що вплинули на вивчення проблеми виховання «важких» дітей окресленого періоду, слід віднести: Першу світову війну та соціально-економічні наслідки, які вона викликала; громадянську війну; революцію; зміну суспільно-політичного устрою; голодомор. Всі ці чинники спровокували появу масової дитячої безпритульності, зростання дитячої злочинності, руйнацію родинних зав’язків, зміну моральних принципів.

В працях тогочасних дослідників знаходимо різні трактування поняття «важкі» діти та загалом «важковиховуваність». Зокрема у дослідженнях Л. Виготського, відомого психолога і педагога, важковиховувані діти – це діти, що мають певні відхилення у фізичному і психічному розвиткові. І саме ці відхилення породжують певні труднощі у спілкуванні та поведінці з оточуючим, що, у свою чергу, призводить до змін у структурі особистості [47, с. 18]. На думку вченого, «важких» дітей можна розрізнити відповідно до їх психолого-поведінкових та фізіологічно-поведінкових ознак. Він виокремив такі типи «важких» дітей: діти з відхиленням у поведінці через органічні вади (глухота, сліпота, каліцтво); діти з відхиленням у поведінці внаслідок функціональних порушень (правопорушення, психопатія, неврастенія та ін.), надзвичайно обдаровані діти [51, с. 175]. Слід зауважити, що Л. Виготський звертав увагу на те, що на розвиток таких станів дитини має значний вплив середовище, в якому росте і розвивається дитина. Тому у процесі виховання слід враховувати її психологічні і вікові особливості.

Г. Фортунатов, розглядав важковиховуваність крізь призму порушення відносин дитини із навколишнім середовищем [139, с. 12]. Тобто вчений вважав, що дитина стає «важкою» в результаті несприятливого впливу середовища, що призводить до таких її проявів, як дратівливість, упертість конфліктність. Разом з тим він зазначав, що за відсутності єдиного підходу до типології «важких» дітей, важко знайти потрібні підходи до перевиховання таких особистостей.

Окресленою проблемою займався також і С. Балей. Він відмічав, що «проблема так званих «важких» дітей становить окрему частину типології, зокрема дитячої характерології (наука про дитячий характер – прим. автора)». На його думку, слід розрізняти її види та ступені: «Очевидно, що «важкими» дітьми є розумово відсталі діти а також діти психопати. Разом з тим, значну кількість важких дітей знаходимо і серед таких, яких поправу можна віднести до «нормальних». Зрештою, як відомо, межі між сферою норми й анормальності є умовними, плинними й носять традиційний характер (запальність, нерішучість, настрій). Можемо виділяти певних дітей серед інших відповідно створювати умови при застосуванні відповідного виховного інструментарію, однак це ще не дає права до зарахування їх до анормальних типів» [165, c. 44]. Вчений акцентує увагу на тому факті, що нервовість дитини є своєрідним вогнищем поміж нормальністю та психопатією і слугує важливим вихідним пунктом для віднесення дитини до важковиховуваної.
Як бачимо, термін «важка дитина» не був чітко окресленим поняттям. В залежності від різних підходів до вказаної проблеми, науковці по-різному трактували це поняття. На думку А. Грабарова, відомого радянського олігофренпедагога 30-х рр. ХХ ст., поняття «важкі діти» є одним із найбільш невизначених, оскільки, для одних дослідників такі діти є слабообдарованими, невстигаючими, а для інших, – діти, які не сприймаються шкільним середовищем (педагогами, вихователями, школярами), або ж діти з яскравою індивідуальністю, що межує з хворобою [60, с. 50]. 
Аналізуючи погляди С. Балея на проблему виховання «важких» дітей, необхідно відзначити його двояке розуміння важкості дітей. В першому випадку він зазначає, що вихідним пунктом трудності дитини є сама дитина та її конституція. До другої ж категорії відносяться ті випадки, у яких вихідним пунктом трудності є нераціональне відношення оточення до дитини [165, c. 44]. Додамо також, що саме середовищний вплив спричиняє та, власне, виділяє певні негативні риси дитячої особистості і, водночас, є рушійним чинником у формуванні своєрідної трудності. С. Балей вказує на те, що вона може проявитися в дитини згодом, навіть у тієї дитини, риси характеру якої можуть бути цілком нормальними.

Можемо зазначити, що у свої педагогічній концепції С. Балей опирався на трактування «важких» дітей, як дітей, особистість яких знаходиться ще у межах норми або торкається її меж. Він рекомендував не давати одразу моральної оцінки дитини через застосування терміну «важка дитина», а тільки вказати на окремі характерні психологічні риси кожного з досліджуваного типу й окреслити можливі виховні впливи на дитину. 

Загалом слід зауважити, що переважна більшість педагогів і психологів міжвоєнного періоду акцентували увагу на важливості впливу середовища, в якому зростає і розвивається дитяча особистість. Наприклад, С. Шацький, видатний педагог-експериментатор, підкреслював, що «педагогічний процес як складне явище соціального порядку направляється в ту чи іншу сторону, змінюється якісно або кількісно у залежності від зміни середовища (у широкому сенсі слова)» [148, с. 93]. На його думку, вивчення позитивних і рівнозначно негативних впливів соціального середовища на розвиток особистості є необхідним підґрунтям для реалізації виховних впливів перших та нівелювання останніх у процесі перевиховання особистості, ключовою передумовою її підготовки до нормального життя у соціумі.

При аналізі характерологічних типів «важких дітей» С. Балей наголошував також на важливому впливі середовища на виховання особистості: «Кількість типів є такою великою, що було важко їх класифікувати й систематизувати, особливо якщо взяти до уваги, що види цих типів змінюються залежно від віку дитини… Неспокійні діти, галасливі, сонні, апатичні є прикладом трудних дітей від самого народження… Наступні типи дітей вимагають спеціальної опіки: дитина «недобра», «брехлива», «амбітна», «зразкова», «ляклива», «лінива», «дурна». 
С. Балей акцентував увагу на тому, що названі типологічні властивості, джерела яких можна шукати в успадкованих властивостях, є скоріш за все причиною поганого виховання. Зрештою щодо цього ведеться дискусія. Очевидно, що у сучасній психології виховання схиляються до того, щоби щораз більшу кількість характерологічних властивостей дитини, що раніше вважалися вродженими, спрямувати до виховних впливів» [165, c. 45-46]. Як видно, С. Балей вважав, що задля уникнення негативного впливу соціального середовища на розвиток особистості необхідно сформувати адекватний виховний простір, в якому відбувається гармонійний розвиток людини. 

За переконанням ученого, в тогочасній психологічній науці існувала велика кількість класифікацій типологічних характеристик «важких» дітей, тому він проаналізував ті характеристики, що є найбільш важливими і можуть бути спричинені неправильним вихованням. До них він відносить наступні: «недобра», «брехлива», «амбітна», «зразкова», «ляклива», «лінива», «дурна» дитина.

Зупинимося більш детально на аналізі названих типологічних характеристик «важкої» дитини. За С. Балеєм, «недоброю» дитина стає тоді, коли має у собі багато активності і не має умов, які б дозволили їй реалізувати цю активність. Активність дитини у цьому випадку використовується для боротьби зі старшими, що призводить до визнання дитини «недоброю» [165, c. 46]. Зокрема якщо дитина змушена перебувати виключно у товаристві старших осіб, до розмов й занять яких їй не дозволяють втручатися, то вона починає кричати, плакати, вередувати, щоб змусити старших осіб звернути на неї увагу. Через це вона стає «недоброю». Як видно, для цього типу С. Балей зараховував дітей з певним відхиленням у поведінці, зокрема з проявами гіперактивності, агресивності, зневаги тощо.

В цьому контексті слід наголосити, що діти, які відносяться до даного типу, легко піддаються перевихованню, якщо правильно визначити причини такої поведінки. Найчастіше вона проявляється через неправильне ставлення дорослих, особливо батьків до дитини. Це може бути спровоковано фізичними покараннями з боку дорослих, їх авторитаризмом, придушенням особистості дитини, або ж навпаки – надмірною опікою чи постійним потаканням бажанням дитини.

Другий тип «важких» дітей, що виділив С. Балей – це тип «брехливої» дитини. На його переконання, необхідно розрізняти брехню негативну, коли дитина не зізнається у тому, що зробила чи сказала, від позитивної, коли те, про що вона говорить, є видуманим [165, c. 46]. У першому випадку причиною брехні, частіше за все, є страх перед покаранням, а інколи – намагання звернути на себе увагу. У другому випадку, як відмічає С. Балей, діти говорять неправду через почуття солідарності з іншими. В такій ситуації вони проявляють «героїчний» характер, адже при цьому діти здобувають менше через брехню, аніж втрачають. Отож, за таких обставини брехня носить альтруїстичний характер, в той час як попередні прояви брехні були егоїстичними.

На нашу думку, С. Балей у своїй класифікації дитячої брехні опирався на емпіричні дослідження тогочасних психологів, медиків і педагогів. Адже вказана проблема ставала предметом особливого зацікавлення таких видатних дослідників кінця ХІХ – початку ХХ ст., як П. Каптерєв, К. Мелітан, С. Петропавловський, С. Рубінштейн, В. Штерн та ін. Зокрема С. Петропавловський зазначає, що «є два види соціальних відносин між людьми – відносини матеріальні й ідеальні. У відносинах матеріальних інші люди є цікавими суб’єкту у зв’язку з тим, що вони можуть дати або відняти… У відносинах ідеальних є важливими не лише користь або шкода, а й характер і зміст того, що інші думають чи говорять про суб’єкта.. Тобто важливою є цінність ідей та уявлень ближнього про суб’єкта» [108]. З цієї тези видно, що вчений розрізняє брехню «альтруїстичну» та «зловмисну». У свою чергу альтруїстична брехня використовується брехуном для збереження позитивних відносим з об’єктом брехні, а зловмисна – для досягнення безпосередньої користі.

Проте С. Балей проаналізував вказаний тип в контексті розвитку дитячої особистості, яка ще детально не пізнала оточуюче середовище, не мала стійких уявлень про навколишній світ. Передусім він звернув увагу на міжособистісні стосунки дітей та їх відношення до дорослих. Фактично вчений вважав альтруїстичну брехню дітей специфічним видом їх мислення, певним вольовим актом, який розвиває їх моральну й пізнавальну діяльність.

До наступного типу С. Балей відносить амбітну дитину. Згідно його поглядів, амбіції дітей не завжди випливають з надмірного почуття сили. Досить часто вихідним пунктом амбіцій є відчуття певного браку чогось, певної вади, або, як висловлюються представники школи Адлера «меншої цінності певного органу» (Organminderwertigkeit)» [165, c. 47]. В даному випадку амбіція є виразом схильності до компенсації або надкомпенсації. Саме в такий спосіб дитина-заїка стає згодом найкращим декламатором у класі, а кульгавий хлопчина – справжнім забіякою. 

Очевидно, що С. Балей розглядав амбітність і як негативну рису дитини, що провокує завищену самооцінку, самолюбство, і як позитивну – прагнення до досягнення мети. Відтак у процесі виховання дітей цього типу важливе значення повинно відводитися формулюванню адекватних цілей навчання, подолання негативної мотивації, корекції взаємин між однолітками та дорослими.

Четвертий тип «важких» дітей за С. Балеєм – це «взірцева» дитина. Він зауважує, що такий тип дитини формується через виховання з боку дорослих, які змушують її завжди тримати себе у рамках певних окреслених приписів [165, c. 47]. Це – свого роду дресирування дитини. Слід зазначити, що в процесі виховання дітей раннього віку головна роль відводиться родині, стосункам і відносинам у сім’ї. В цей час дитина засвоює основні моральні і суспільні правила, копіюючи поведінку та повністю підкоряючись дорослим. 
У дошкільному віці особистість дитини має певну сформованість, що проявляється в усвідомленні своїх знань, умінь і навичок, керуванні моральними нормами. У згаданий період дитина починає реагувати на оцінні впливи дорослих, відчуваючи гордість за свої вчинки, що провокує появу потреби постійної позитивної оцінки власних дій в очах дорослих [39, c. 114]. Разом з тим, постійний батьківський контроль, спроби постійного впливу на життя дитини провокують появу типу «взірцевої» дитини. На думку С. Балея, таке батьківське виховання призводить до формування не тільки позитивних рис характеру (старанність, сумлінність) у дітей, а й негативних – боязкість, невпевненість у власних силах, нерішучість.

Наступний тип, проаналізований С. Балеєм – це «несмілива» дитина. Він відзначив, що для даного типу дитини характерним є підвищене почуття власної меншовартості, підкреслюючи, водночас, що це може бути проявом психастенії (тоді це здебільшого належить до сфери психопатії) або ж неправильного виховання, особливо через гіперопіку або через надмірні фантазії [165, c. 47]. Слід відмітити, що почуття меншовартості базується на протиріччях дитини між «я хочу» та «я можу». В цьому контексті роль батьків має надважливе значення, адже постійна опіка над дитиною, потурання бажанням спричиняють комплекс невпевненості, несміливості, неповноцінності. 

Вчений доводить, що саме неправильне родинне виховання призводить до формування такого типу «важких» дітей, як несмілива дитина. Адже саме у юному віці дитина переживає період залежності від дорослих і неправильна поведінка батьків підсилює це почуття дитини у більш свідомому віці. Тотальна залежність від батьків та інших дорослих стимулює вироблення несміливості у своїх діях і вчинках, боязні зробити помилкові кроки, неспроможності у вирішенні проблем тощо.

Серед основних типів «важких» дітей С. Балей виокремлює «ліниву» дитину, яку він зараховує також і до шкільних типів. Вчений акцентує увагу на тому факті, що саме з дослідження цього типу розвинулася теорія так званого «удаваного» лінивства, згідно якої прояви справжнього лінивства відносяться до рідкісних винятків [165, c. 47]. У своїй праці вчений вказує на різні причини появи удаваного лінивства дитини. До них він зараховує: ослаблення організму різного роду хронічними хворобами (малокрівʼя, туберкульоз), період оздоровлення, певні фази розвитку дитини, пов’язані із втратами фізичної енергії та ін. Вся сукупність названих причини призводить до розсіяності, втрати уваги і, тим самим, до вигаданого лінивства [165, c. 47]. Водночас автор наголошує і на тому, що серед причини такого виду лінивства може бути не зауважена вчителем вада слуху чи зору (дитина не дочуває або є короткозорою), що зменшує дитячу здатність працювати в цілому, викликаючи при цьому прояви лінивства. Ці ж перепони можуть слугувати причиною відсутності зацікавлень до шкільних предметів.

З даного твердження видно, що С. Балей надавав важливого значення вчителю (вихователю) під час корекції поведінки дитини, зокрема вдаваного лінивства. Особливо важливим в цій роботі є спостереження за дитиною, аналіз її характеру, цілеспрямований і планомірний вплив на навчально-виховний процес.

Щодо типу «нерозумної» дитини, то тут С. Балей погоджується з поглядами Е. Вексберга, американського психолога та психотерапевта, який розумів під цим типом не розумово відсталу дитину, а дитину, яка має всі ознаки розумово відсталої дитини, навіть підтверджені психологічними дослідами, але насправді не є такою [165, c. 48]. Тут йдеться, передовсім, про вдавану «тупість».

Відповідно до ідей С. Балея, такий тип дитини формується через відсутність віри у власні сили, повільний психічний розвиток, лякливість. Ці чинники можуть створити маску, під якою ховається розум. Крім того, вдавана тупість може бути використана дитиною як знаряддя захисту перед вимогами, що ставлять до дитини дорослі, які, у свою чергу, можуть бути насправді важкими або ж такими, що тільки здаються дитині важкими. До цього типу С. Балей відніс дітей з низьким розумовим потенціалом. Проте, він вважав, що правильна виховна робота педагога, дасть змогу розкрити потенціал дитини та скорегувати її поведінку.

Слід також відзначити, що С. Балей аналізував шкільні типи «важких» дітей. Він схилявся до класифікації, розробленої П. Лесгафтом, видатним російським лікарем, педагогом, біологом другої половини ХІХ – початку ХХ ст. До шкільних типів дітей П. Лесгафт відносив: дитину облудну, амбітну, легко залякувану, строго залякану, змужнілу [90]. Необхідно зауважити, що у своїх дослідженнях характерології шкільної особливості П. Лесгафт опирався, насамперед, на педагогічну практику, емпіричний опис психічних якостей дітей, за якими він спостерігав. Таким чином, вчений схилявся до думки про ключову роль виховання у процесі формування характеру дитини.

Поміж досліджуваних П. Лесгафтом шкільних типів, С. Балей звертає особливу увагу на тип «заляканої» дитини, причиною появи якого він називає дві можливості. Зокрема заляканість може виникнути або із завищеної суворості до поведінки дитини, яка гальмує усі спонтанні симптоми дитини, не дозволяючи їй підвищувати голос, або через надмірну турботу дорослих, що проявляється у виконанні забаганок дитини, підсовуючи їй все, що вона забажає, прирікаючи тим самим дитину на пасивність [165, c. 48].

Крім перерахованих вище типів «важких» дітей, С. Балей виокремлює ще й інший тип – «свавільний», який з’являється у період розвитку вольових якостей дитини [165, c. 44]. Подібна риса часто зустрічається у дітей віком біля трьох років. Пізніше вона може повторитися у віці статевого дозрівання. Згідно думок ученого, тогочасна психологічна наука була схильною до пошуку причин цього свавілля у процесі розвитку дитини, яке не завжди було проявом тривалої риси характеру.
В сучасних дослідженнях психологічних характеристик дитячої особистості даний тип характеризується кризою трьох років, що зумовлена кризою відокремлення дитячого «я» від дорослих, проявом самостійної діяльності, а також перехідним віком у період статевого дозрівання, коли підлітки прагнуть стати дорослішими, самостійним [103; 150]. Як видно, С. Балей був одним із перших, хто досліджував характерологічні особливості свавільного типу дитини, виділивши основні періоди та причини його прояву.

Підсумовуючи вищенаведене, зазначимо, що в педагогічний концепції С. Балея проблема виховання «важких» дітей посідала чільне місце. Ця проблема висвітлювалася вченим крізь призму теоретико-методологічних основ характерології дитячої особистості. Він довів, що більшість типів «важких» дітей безпосередньо залежать від виховного впливу. Правильно організована виховна робота сприятиме формуванню всебічно розвиненої особистості зі стійкими морально-суспільними устоями та правилами поведінки, здатної виконувати суспільні функції.

Важливими напрямами виховної роботи з «важкими» дітьми С. Балей вважав мотивування пізнавальної діяльності дитини, взаємодію між дитиною та дорослими (батьками, вчителями), стимулювання активності й самостійності дитини. Крім того, дослідник акцентував увагу педагогів на необхідності спостереження та всебічного аналізу характерологічних особливостей важковиховуваних дітей з метою добору ефективних методів і засобів впливу на дитячу особистість.

2.6. Перспективи практичного використання педагогічних ідей С. Балея у сучасних умовах

Гуманістична освітня парадигма, згідно якої розвивається сучасна українська освіта, утверджує думку про дитину як центральну постать в навчально-виховному процесі. Відповідно до цього, в системі освіти України пріоритетним є формування гармонійної всебічно розвиненої особистості, що включає розумове, моральне, фізичне, естетичне, патріотичне виховання, розвиток її творчих здібностей, морально-вольових якостей, практичних навичок, проекцію на саморозвиток та самовиховання тощо. На думку сучасних українських педагогів (І. Бех, О. Савченко, І. Шевчук), гуманістичне виховання є цілісним процесом, що ґрунтується на загальнолюдських на національно-культурних цінностях і спрямований на формування всебічно розвиненої особистості, реалізацію її творчого потенціалу [25; 127; 149].

Для реалізації поставлених цілей необхідним підґрунтям є знання психофізичних особливостей дитини на різних етапах розвитку, розуміння її потреб і нахилів, застосування особистісно-орієнтованого та діяльнісного підходів до навчання і виховання дітей, принципів природовідповідності, доступності, системності, встановлення суб’єктно-суб’єктних відносин між вихованцем і вихователем. Водночас метою гуманістичного виховання є створення належних умов для саморозвитку особистості та гармонійних відносини між нею та суспільством. 

З вищенаведеного видно, що в сучасних освітніх реаліях неабиякого значення набувають гуманізація, демократизація, системність, безперервність навчально-виховного процесу. Адже на сучасному етапі розвитку українського суспільства спостерігаються тенденції до: 

· збільшення диспропорції між освіченістю особистості та рівнем її морально-духовного розвитку; 

· дегуманізації міжособистісних та суспільних відносин; 

· дисгармонії та деструкції внутрішнього світу особистості, особливо серед дітей та молоді.

Слід зауважити, що усі перераховані чинники безпосередньо пов’язані з процесом виховання, який повинен базуватися на знанні як фізіологічного, так і психологічного розвитку людини від її народження і до самого кінця. З огляду на це, педоцентричні ідеї С. Балея можуть знайти практичне застосування в навчально-виховному процесі, передусім щодо формування гармонійно розвиненої особистості, розвитку її творчого потенціалу, а, за необхідності, й корекції її поведінки [Додаток Д].

На думку сучасного українського педагога і філософа М. Романенка, сучасна українська освіта характеризується професійно-кадровим підходом – формуванням фахівців високої якості, що задовольняють економічні потреби країни, залишаючи поза увагою «основне джерело її розвитку - здібності та творчу енергію людей» [125, с. 16]. Крім того, автор відмічає, що сучасна школа спрямована на надання знань учням: «Знання учнів продовжують залишатися самоціллю роботи педагогів, і на практиці це приводить до дуалізації навчання в школі. «Інтелектуали» навчаються, щоб поступити до вузів, а основна маса учнів просто «відбуває номер», оскільки вважає, що їм для подальшого життя ці знання просто не потрібні. Фактично загальноосвітня школа втратила своє самостійне значення як етап розвитку людини» [125, с. 17–18]. 

З даної тези видно, що українська освіта тяжіє до надання учням знань, які в наш швидкоплинний час постійно змінюються та примножуються. Відтак, сучасні шкільні програми постійно ускладняються та є інформаційно перевантаженими, що, у свою чергу, призводить до фізичного й психічного перевантаження учнів, перевантаження їх пам’яті, погіршення фізичного стану здоров’я, втрати гармонії між внутрішнім і зовнішнім світом. 
Водночас такий підхід до навчально-виховного процесу орієнтований на репродуктивні форми діяльності, що значно знижує розумовий розвиток дітей, оскільки багато зусиль відводиться на запам’ятовування різного роду інформації, не потрібної в реальному житті. Ці ж форми діяльності пригнічують творчий розвиток особистості, пригнічують її нахили і здібності.

В цьому контексті слід звернутися до поглядів С. Балея, який приділяв значну увагу розумовому вихованню дитини, яке він розглядав не крізь призму сукупності накопичених знань, а в контексті формування критичного та творчого мислення особистості [166, c. 90]. Тобто вчений вважав за необхідне розвиток пізнавальної активності учнів з метою набуття ними певної суми знань. Він також неодноразово критикував тогочасний формальний підхід до навчально-виховного процесу, зауважуючи, що він повністю нівелював індивідуальність особистості і не враховував її пізнавальні інтереси [166; 167]. Відтак С. Балей схилявся до думки про необхідність застосування особистісно-орієнтованої моделі виховання особистості, в якій домінує збалансованість індивідуального та суспільного інтересів, повага до дитини та її індивідуального досвіду.

Разом з цим С. Балей зазначає, що розумове виховання дитини повинно базуватися не тільки на усвідомленні її творчих нахилів, а й розумінні зовнішнього впливу на її розвиток. Водночас він наголошує на необхідності врахування особливостей інтелектуального розвитку, характерного для різних етапів [182, с. 283 – 285]. 
Слід зазначити, що завдяки такій триєдності, можливим буде ефективний розумовий розвиток особистості в сучасній школі. Адже орієнтація на нахили учнів (гуманітарні, математичні, природничі здібності) з урахуванням закономірностей їх природного розумового розвитку на різних стадіях та у поєднанні з сучасними креативними творчим технологіями [81; 104] та технологіями критичного мислення [45; 130] є запорукою успішного інтелектуального розвитку особистості. Отож, можемо відзначити, що в сучасних умовах важливим є переорієнтація освіти з репродуктивної системи навчання на систему з креативними технологіями, що розвиватимуть творчість учнів, сприятимуть їх активному включенню в навчальний процес.

Для гармонійного розумового розвитку дитини важливими видаються й ідеї С. Балея щодо форм навчання, які спряють пізнавальній діяльності учнів. До таких відносимо: учіння через розуміння та учіння через міркування [196, с. 380 – 381]. За С. Балеєм, учіння через розуміння та через міркування дозволяє оволодіти інформацією шляхом безпосереднього вивчання досліджуваного явища, спряє формуванню аналітичного мислення, що проявляється у здатності до аналізу окремих елементів заданої проблеми та їх цілісному баченні. На нашу думку, саме ці форми є важливими у сучасному навчально-виховному процесі, позаяк формують когнітивне мислення дітей, сприяють розвитку їх творчого потенціалу, дозволяють зрозуміти сутність проблеми не залежно від конкретної ситуації, і цим самим змоделювати її вирішення, проаналізувавши різноманітні способи. 

Оригінальними видаються ідеї С. Балея щодо морального виховання особистості з огляду духовно-моральної кризи, в якій опинилася сучасна молодь. Зокрема вчений зазначає, що моральні принципи, які дитина засвоює через спостереження за поведінкою дорослих, спочатку утверджуються у зовнішніх шарах психіки. І тільки в процесі розвитку та через внутрішнє сприйняття цих принципів відбувається їх глибинне укріплення [173, с. 19]. 
Як зазначає вчений, важливо, щоб дитина розвивалася у такому середовищі, де б не було ігнорування моральних норм дорослими, оскільки такі ситуації підривають віру у морально-етичні устої суспільства, провокують дисгармонію між моральними ідеалами та реаліями життя і, як наслідок, формують перекошене уявлення про «добро» і «зло», призводять до аморальної чи девіантної поведінки дітей. 
З огляду на це, слід підкреслити, що пріоритетним завданням школи є формування моральної свідомості учнів, що допомагає особистості проявити стійкість у різних життєвих ситуаціях, а також конструювання такого соціально-педагогічного середовища, в якому б відбувався гармонійний морально-духовний розвиток особистості, створенні таких ситуацій, до яких кожна дитина змогла б активно долучитися з метою виявлення різних моральних якостей.

Зауважимо, що С. Балей, який належав до представників теорії «нового» виховання, розглядав моральне виховання особистості у тісному взаємозв’язку з релігійним, що не було предметом спеціальних досліджень інших представників вказаного напряму. На думку С. Балея, релігійність є ключовою рисою особистості, яка визначає її буття та вказує на можливі шляхи розвитку, є виявом її душі [182, с. 218]. Саме завдяки релігійності кожна людина обирає свій шлях до Бога, що суспільному житті проявляється через певні вчинки і діяння.

Вчений також обґрунтував необхідність релігійного виховання особистості, враховуючи вікову періодизацію. Він зазначив, що на кожному етапі свого розвитку дитина по-особливому сприймає релігійні істини, догми і постулати: від цілковитого прийняття через постійні сумніви і навіть заперечення Бога, до повної гармонії, а інколи й зречення [182, с. 217]. Тому ключовими у питанні релігійного виховання дітей повинні стати: тісна взаємодія сім’ї, школи та церкви; послідовна і планомірна робота щодо прищеплення християнської моралі відповідно до вікових особливостей; формування інтересу до біблійних праобразів тощо. 

У сучасних умовах використання основних ідей С. Балея про моральне і релігійне виховання набуває актуальності в контексті формування гуманістичних якостей – людяності, доброти, співчуття, поваги до інших, справедливості, самовиховання, морального самовдосконалення тощо. Саме у витоках християнства знаходимо справжнє розуміння гуманізму, а звідси – й гуманістичного виховання. 
Як зазначає О. Сухомлинська, сьогодні християнські цінності «набули абсолютного, загальнолюдського характеру. Зараз вони є невід’ємною складовою сучасної культури і так чи інакше впливають на життя кожної людини й суспільства в цілому, незалежно від того, яку світоглядну позицію відстоюють їхні носії – секуляритивну (світську) чи релігійну» [135, c.5 ]. Разом з тим, в процесі релігійного виховання слід враховувати особливості психічного розвитку дитини, щоб, як відмічав С. Балей, не перетворити його у нав’язування абстрактних релігійних догм, а сприяти духовному розвитку дитини.

Для сучасної педагогічної думки цінними є також думки С. Балея щодо формування естетичної свідомості й культури особистості, що складають основу її гармонійного розвитку. Разом з цим, естетичне виховання передбачає прищеплення морально-естетичних якостей, мистецьких смаків та шанобливого ставлення до різних національних культур. Зауважимо, що в українських сучасних реаліях естетичне виховання тісно пов’язано з національним та патріотичним вихованням через пробудження патріотичних почуттів під час прочитання літературних творів, споглядання творів мистецтва та ін. 

З огляду на це, слід наголосити на підходах С. Балея до характеристики різних періодів розвитку дітей щодо формування їх естетичних почуттів і смаків. Передовсім вчений зауважує, що у період дитинства, особливо дошкільного, естетичні переживання дитини є недостатньо розвинутими, утім домінуючим є діяльнісний підхід – спроби самій повторити рухи, мелодію, зображення [196, c. 368]. Водночас цьому періоду притаманна висока емоційна сприйнятливість та багата фантазія. Відповідно в сучасних навчальних закладах слід зробити акцент на формування емоційно-патріотичних почуттів дитини через добір таких літературних творів, які б були легкими для розуміння дитиною і, водночас, просякнуті народними традиціями та духовною культурою українського народу.

За переконаннями С. Балея нові естетичні переживання притаманні дитині вже у підлітковому віці. В цей період вона має вже певні сформовані естетичні смаки і переконання, що дозволяють проникнути у зміст і форму мистецьких творів [181, c. 223]. Тому він рекомендував вводити у зміст навчальних програм середніх шкіл складніші літературні твори (легенди, пригодницькі романи, новели, історичні твори), знайомити учнів із творами мистецтва (картини, скульптури), що спонукатиме їх до самостійної творчої діяльності. Отож, С. Балей вбачав мету естетичного виховання дітей не тільки у формуванні їх чуттєвого досвіду, естетичної культури, а ще й у розвитку пізнавальної діяльності особистості, її творчості й активності.

Важливими для сучасної української педагогічної теорії і практики є дослідження С. Балея про питання перевиховання особистості. Принагідно зауважимо, що методи перевиховання безпосередньо залежать від характеру дитини, причин її педагогічної занедбаності, способу життя, середовища, в якому перебуває вихованець. Як зазначає сучасний дослідник Ф. Денисюк, «важливим напрямом профілактичної діяльності є удосконалення навчально-виховного процесу, максимальне урахування особливостей кожного учня з девіантною поведінкою, його сімейного становища, відношення до навчання і праці, до товаришів. В основу профілактики правопорушень ми покладаємо посилення уваги до проблем юнаків і дівчат в побуті, спілкуванні з друзями, розумного використання вільного часу» [64]. 
Усі перелічені чинники були враховані вченим при класифікації «важких» дітей. Він чітко окреслив головні характерологічні ознаки основних типів важковиховуваних дітей («недобра», «брехлива», «амбітна», «зразкова», «ляклива», «лінива», «дурна» дитина), вказав на провідну роль батьківського виховання у зародженні ознак важковиховуваності, довів, що більшість типів «важких» дітей пов’язані з неправильним виховним впливом.

Отож, запропонована С. Балеєм класифікація та виявлені ним особливості важковиховуваних дітей сприятимуть сучасним педагогам у виробленні необхідної методики в подоланні негативних поведінкових явищ серед дітей та молоді. Додамо також, що він звертав увагу на необхідність тісної співпраці педагогів, психологів та родини у профілактично-виховній роботі з важковиховуваними дітьми. Цей аспект роботи повинен також бути включений та активно впроваджуватися в організацію корекційної виховної роботи сучасної школи.

Іншим важливим аспектом у дослідженнях С. Балея були питання встановлення взаємозв’язку між педагогом та вихованцем, вивчення виховних впливів дорослих, передовсім батьків та педагогів, на формування особистості дитини. Вказані проблеми є актуальними й сьогодні, оскільки торкаються нагальних освітніх проблем: встановлення суб’єктно-суб’єктних відносин у навчально-виховному процесі, формування цінностей, дослідження виховного впливу на особистість дитини тощо.

Як зазначав С. Балей, на формування духовно-культурних цінностей дитини значний вплив має вчитель, що є їхнім репрезентантом і «якщо не буде відповідності між структурою вчителя і тими цінностями, то він не буде добрим посередником. Звідси виникає новий постулат: між вчителем і вихованцем має бути спорідненість структур, конгеніальність» [7., с. 217]. 
З цієї тези видно, що вчений відводив пріоритетну роль вчителю як ретранслятору головних культурних і загальнолюдських цінностей в шкільному середовищі. Його загальна культура, освіченість, поведінка, моральні принципи формують у дитини цілісне уявлення про суспільство, його будову, відносини між людьми. Тому важливим є встановлення контактів між дитиною і вчителем, дружніх стосунків, котрі б допомогли у формуванні тих ключових цінностей.

Водночас зауважимо, що такі довірливі відносини між педагогом і вихованцем полягають у тому, що знайти спільну мову, налагодити контакти у спілкуванні, зрозуміти бажання чи побоювання дитини. В цьому руслі наголосимо, що С. Балей радив встановити такий виховний контакт між вчителем та дитиною, що базується на приятельських відносинах, оскільки: «основою цього стосунку є почуття рівності. А не мутись слухати В, хіба що робить це добровільно і це може тривати короткий час» [7, с. 274]. Водночас він зауважував, що не слід плутати поняття приятелювання з дружбою, що є відносинами більш зобов’язуючими. На думку педагога, дружба приводить до виникнення почуття прихильності, прив’язання між суб’єктом та тією особою, до кого звернене дане почуття. Відтак почуття дружби може перерости в адорацію – закоханість, що не завжди є позитивними у процесі виховання. 

В сучасній «Енциклопедії освіти» суб’єктно-суб’єктні відносини між учнем і вчителем розглядаються як процес педагогічної взаємодії, що «реалізує базову потребу дитини в залученні її до соціуму і культури суспільства на основі рівноправного партнерства з учителем, характеризує готовність суб’єктів виховання до взаєморозуміння і взаємоповаги у процесі спілкування і діяльності» [86, с. 883]. 
Отже, можемо відзначити, що С. Балей був одним із перших педагогів, хто звернув увагу на необхідність встановлення суб’єкт-суб’єктного підходу до організації навчально-виховного процесу. Крім того, у він наполягав на акцентуванні уваги на психологічних особливостях прояву прихильності учня до педагога, корегуванні даної поведінки, щоб не нашкодити формуванню внутрішнього світу дитини, а скерувати її у потрібне виховне русло.

Тут доцільно вказати на внесок С. Балея у становлення психоаналітичної педагогіки та застосування психоаналітичного методу в умовах школи. Саме він був першим українським дослідником, який вивчав психологію виховного контакту, акцентуючи увагу на впливі старших, передусім педагогів, на почуття дитини. Коротко зупинимося на основних положеннях теорії С. Балея. 

Передусім вчений дослідив наслідування як форму й результат контакту дитини з дорослими. Він наголошував, що наслідування дитини найбільше можна спостерігати тоді, коли вона захоплена старшою особою [7, с. 239]. Найвищий прояв наслідування пов’язаний з ідентифікацією, яку психоаналітики асоціюють з дитячим лібідо. За С. Балеєм, існує безпосередня та опосередкована ідентифікація: «Якщо адорована особа стоїть дуже високо, то особа, яка нею захоплюється, не завжди сміє себе з нею ідентифікувати, тоді ідентифікується з іншою особою, якою теж захоплюється, і потім ці обидві адоровані особи ідентифікує» [7, с. 240]. 

Почуття дитячої адорації (любові) С. Балей розглядав у різних площинах. Найперше він говорить про закоханість як фізичне почуття, що співвідноситься зі статевим переживанням, довкола якого зібрані інші феномени, які не мають суто статевого характеру. До останніх вчений зараховує: естетичні уподобання, прив’язаність, пошану і подив, піднесення власної вартості, сатисфакцію з приводу свободи, взаємну екзальтацію почуттів через симпатію [7, с. 243].
 Слід наголосити, що у психоаналітичній теорії С. Балея період статевого дозрівання дитини тісно пов’язаний із розвитком сфери її почуттів, звідки народжується схильність до закохування. Це, у свою чергу, засвідчує, що почуттєві здатності дитини не обмежуються тільки статевою сферою, а породжують й інші вияви: самопожертва, самопосвята, благоговіння тощо.

Тут доречно зауважити, що наслідування є засобом нав’язування дитиною контактів з дорослою людиною. Тобто у своїх мріях вона прагне певного зближення зі старшою особою. Утім реальна дійсність, від якої дитина у мріях втікає, схиляє її до збереження дистанції. В цьому контексті С. Балей наголошував, що для педагогів слід використати цю натуральну дистанцію для ефективного виховного впливу. Адже в такій ситуації дитина довіряє і прагне наслідувати, дорослу особистість (в нашому випадку – це педагог), що дозволяє здійснювати цілеспрямований виховний вплив на розвиток дитячої особистості. 

Вчений також виокремлював виховну любов, що проявляється у почуттях вихователя до дитини. Він розрізняв два види таких стосунків– симетричні та асиметричні. Цікавою думкою С. Балея є його розуміння асиметрії як характерної форми у навчально-виховному процесі, оскільки передбачає існування в одному колективі багатьох учнів та одного вчителя. Водночас асиметрія спровокована бажанням дитини бути схожою до дорослого і не навпаки: «Доросла людина є формою, до якої прямує дитина... Видається навіть так, що спілкування дорослої людини з дитиною дає вигоду дитині та втрату дорослій дитині. Це виглядає, ніби доросла людина мусила би зменшитись, щоб мати змогу увійти в контакт з дитиною. Тут зустрічаємося з поняттям регресії» [7, с. 275]. 
Саме за допомогою регресії вихователь може краще проникнути у душу і свідомість дитини. Вона дає можливість краще зрозуміти й оцінити дітей, полегшує спілкування з дитиною. Зокрема зняти дистанцію між дитиною і дорослим вдається за допомогою гри. Як відзначає С. Балей, гра є важливою формою не тільки навчання, про що неодноразово говорили тогочасні педагоги, але й виховання через вивчення та, у разі необхідності, корекції внутрішнього світу дитини.

Теоретичні положення психоаналітичної теорії виховання вченого можна використати у в сучасній педагогічній практиці. Адже встановлення міжособистісної взаємодії, дружніх контактів між вчителем та учнями в навчально-виховному процесі є актуальною проблемою в наш час. Інформатизація суспільства, зокрема й освіти, призводить до збідніння комунікативної взаємодії, її опосередкованості, нівелювання ролі вчителя у процесі навчання, зміні ідеалів наслідування тощо. Важливим завданням вчителя сучасної школи є встановити виховний контакт зі своїми вихованцями таким чином, щоб дати змогу їм до гармонійного саморозвитку, корегуючи цей процес відповідно до загальноприйнятих поведінкових норм та культурних цінностей.

З усього вищенаведеного видно, що С. Балей зробив значний внесок у розвиток теорії і практики педагогічної науки. Його ідеї слугують джерелом для розвитку таких педагогічних напрямів, як психоаналітична педагогіка, функціональне виховання, педагогіка особистості. Застосування психоаналітичного методу до вивчення проблем виховання дитячої особистості дало змогу С. Балею всебічно дослідити рушійні чинники, що впливають на її формування, продемонструвати безпосередній зв’язок між почуттєвою сферою дитини та виховним впливом адорованої особи на її становлення.

ВИСНОВКИ ДО ДРУГОГО РОЗДІЛУ
У розділі приділено увагу формуванню дитячої особистості в науковому доробку С. Балея, який досліджував її розвиток в усіх площинах: психічній, фізіологічній, розумовій, морально-духовній. Це дає підстави стверджувати, що вчений дотримувався провідної ідеї реформаторської педагогіки – формування всебічно розвиненої, гармонійної особистості.
Встановлено, що у формуванні гармонійно розвиненої особистості С. Балей відводив першочергове значення гуманістичному вихованню як ключовому в процесі створення необхідних умов для співпраці та співтворчості, розкриття і розвитку природних здібностей та нахилів дитини, становлення довірливих відносин між вчителем і вихованцем тощо. 
Зокрема в інтелектуальному вихованні особистості дитини вчений на перший план ставив розвиток її пізнавальних інтересів та мотивів, що допомагають у формуванні таких якостей, як вдумливість, критичність, кмітливість, самостійність прийняття рішень, що мають практичне спрямування. Саме пізнавальній діяльності дитини С. Балей надавав першорядного значення у розвитку інтелектуальних здібностей дитини. Для цього він радив застосовувати активні методи навчання, котрі спрямовані на творче продукування дитиною набутих знань через максимальне залучення всіх її фізичних і ментальних сил.
З’ясовано, що головними факторами у формуванні соціально-моральної сфери особистості дитини С. Балей називав родинне оточення та шкільне середовище, при чому останньому він відводив вирішальну роль у формуванні стійких мотивів її соціально-моральної поведінки та морального характеру. Відтак виховний процес в освітніх закладах потрібно організовувати таким чином, щоб пробудити соціально-моральні почуття дітей, дати змогу до самостійного усвідомлення суспільних морально-етичних норм.
Доведено, що С. Балей надавав важливого значення релігійному вихованню у формуванні гармонійної особистості, що сприяє її духовному розвитку. Оригінальність його ідей щодо впливу релігійного виховання на особистість полягає у дослідженні природи її духовно-релігійної сутності, на формування якої впливають зовнішні і внутрішні фактори. До зовнішніх чинників учений відносить приналежність родини та близьких до певної релігійної конфесії, усталені традиції, релігійні обряди тощо, а до внутрішніх – систему боротьби свого «Я» та усталених релігійних догм і правил, які над нею тяжіють. Релігійне виховання впливає і на становлення духовної свободи й відповідальності особистості, вибір певних моральних норм поведінки, формування її духовно-моральних цінностей.
Як зазначає С. Балей, ціннісним елементом у формуванні всебічно розвиненої особистості є розвиток її естетичної свідомості та культури. Відтак естетичне виховання покликане сформувати естетичні почуття, переживання та смаки людини. Водночас воно спряє розвиткові творчих здібностей особистості, задатки до яких є у кожної людини. Вчений наголошував, що завдяки естетичному вихованню формується специфічне ставлення людини до реальної дійсності, відбувається її залучення до світу естетичних цінностей, розвивається здатність до естетичного переживання.

На основі аналізу класифікації та основних типологічних характеристик «важких» дітей, розробленій С. Балеєм, встановлено можливість використання його ключових ідей в організації корекційно-виховної роботи сучасної школи. У своїй класифікацій вчений довів, що більшість типів «важких» дітей характеризуються неправильним вихованням, що, у свою чергу, вказує на пріоритетну роль виховного впливу на формування соціально-моральної поведінки особистості. 

У розділі вказано на можливості практичного використання педагогічних ідей С. Балея у сучасній педагогічній теорії і практиці. Передусім це стосується системи формування цінностей особистості (моральних, духовних, культурних) з урахуванням її психічного й фізіологічного розвитку. Для цього С. Балей радив застосовувати особистісно-орієнтований та діяльнісний підходи до навчально-виховного процесу. Акцентовано увагу на психоаналітичному методі вченого як основного у дослідженні теоретико-методичного підґрунтя психології виховного контакту та почуттів дитини до дорослих, передовсім педагогів. Окремі положення окресленої теорії можна використати і в шкільній практиці, зокрема для встановлення довірливих відносин між вчителем і учнем, комунікативної взаємодії, корекції поведінки.
Основні положення, відображені в розділі 2, викладені у семи публікаціях [114; 115; 116; 117; 121; 122; 242].

ВИСНОВКИ
Проведене дослідження дало змогу комплексно проаналізувати спадщину й науково-педагогічну діяльність С. Балея в контексті розвитку реформаторської педагогіки у європейських країнах та узагальнити позитивний досвід педагогічних ідей вченого для розвитку сучасної системи навчання та виховання.

1. На основі всебічного аналізу праць, присвячених поглядам та науковому доробку С. Балея, нами виявлено кілька напрямів досліджень: 

· праці, в яких різнобічно досліджено життєвий і творчий шлях С. Балея (М. Верников, Л. Бодаренко, О. Гончаренко, П. Петрюк, Н. Фаненштель та ін.); 

· дослідження, присвячені вивченню внеску вченого у розвиток психологічної науки (Ю. Вінтюк, Є. Гапоненко, Н. Холоденко, А. Ятишук та ін.); 

· праці, в яких висвітлюються філософська спадщина С. Балея (М. Верников, С. Ганаба, В. Малецький, та ін.); 

· дослідження, що торкаються аналізу педагогічних ідей С. Балея (Г. Васянович, С. Вдович, А. Вихрущ, О. Квас та ін.).
З’ясовано, що у сучасних дослідженнях проблематика дитинства у науковому доробку С. Балея переважно розглядається в контексті розвитку ідей природовідповідності, філософських засад формування суспільної моралі особистості, підготовки шкільних психологів, організації психологічної служби в школах.
Здійснений аналіз історіографії проблеми дозволив констатувати, що феномен дитинства у педагогічній концепції С. Балея на сьогодні залишається недостатньо висвітленим і потребує детального аналізу.

2. Встановлено, що на науково-педагогічну діяльність та світоглядні позиції С. Балея мали значний вплив суспільно-політичні, ідеологічні, освітньо-культурологічні умови, в яких жив учений. Серед них слід назвати: діяльність у період Австро-Угорської імперії, Другої Речі Посполитої, німецько-радянської окупації та у Польській Народній Республіці; зміни в освітній політиці Польщі міжвоєнного періоду (ліквідація українських кафедр у Львівському університеті, створення Львівського (таємного) українського університету; уніфікація шкільного устрою з центральною державницькою ідеєю; відкриття кафедр педагогіки в університетах Польщі); поширення ідей реформаторської педагогіки; закриття середніх шкіл під час німецької окупації; зміна політичної ідеології у повоєнний час. Ураховуючи відповідний контекст, нами було уточнено і виділено чотири періоди діяльності С. Балея:
1) 1903 – 1918 рр. – період становлення С. Балея як педагога та науковця (навчання у Львівському університеті, де він слухав курси з психології та філософії; захист докторської дисертації з психології у Львівському університеті; студіювання медицини, психології і філософії у європейських університетах). В цей період він опублікував перші свої розвідки з філософії та психології («Про поняття психологічної основи почуттів», «Поняття етичного добра і зла в сучасній філософії», «Експеримент в науці психології» тощо); 

2) 1918 – 1939 рр. – період активної науково-педагогічної діяльності С. Балея, зокрема й на ниві педагогічної психології (завершення навчання на медичному факультеті Львівського університету, одержання ступеня доктора медицини у Варшавському університеті; початок медичної практики як лікаря-волонтера у відділенні нервових та психічних захворювань загальної лікарні у Львові; освітня діяльність у Львівській гімназії, Таємному українському університеті де він читав філософію, Варшавському університеті на кафедрі психології виховання; науково-організаційна діяльність в Інституті нормальної і патологічної психології, Науковому Товаристві імені Т. Шевченка; Польському філософському товариству). В окреслений період С. Балей активно долучився до розвитку нових напрямів у педагогіці, передусім психоаналітичної педагогіки та педагогічної психології;

3) 1939 – 1945 рр. – зосередження С. Балея на медичній практиці (робота у педіатричних та психіатричних лікарнях); підпільна освітня діяльність на медичному факультеті Університету Західних Земель у Варшаві; педагогічна діяльність у Педагогічній Секції Гуманістичного факультету Таємних Академічних Курсів у Ченстохові; редагування часопису «Психологія виховання»;

4) 1945 – 1952 рр. – повернення до наукової та педагогічної діяльності в царині педагогічної психології (керівник кафедри психології виховання у Варшавському університеті); викладацька діяльність у Державній Вищій Школі Психічної Гігієни, в Інституті Спеціальної Педагогіки у Варшаві та в Лодзькому університеті; наукове керівництво докторськими дисертаціями; участь у наукових товариствах (Польське психологічне Товариство, Польське Психіатричне Товариство та Польське Філософське Товариство).
3. На підставі комплексного аналізу спадщини С. Балея виявлено його внесок у розвиток різних напрямів реформаторської педагогіки, зокрема експериментальної педагогіки, психоаналітичної педагогіки, педагогіки вільного виховання, функціональної педагогіки, школи творчості та школи праці. 
У роботі доведено, що у педагогічній концепції С. Балея центральне місце посідає особистість дитини, її індивідуальність, здібності, нахили і потреби. Відповідно до ідей реформаторської педагогіки, С. Балей акцентував увагу на всебічному розвиткові дитини, в якому пріоритетну роль відіграє виховання. Встановлено, що в педагогічній концепції вченого основними напрямами гармонійного розвитку дитини були: інтелектуальне, соціально-моральне, естетичне, релігійне виховання. Цілеспрямований виховний вплив повинен будуватися з урахуванням психофізичних і вікових особливостей дитини, передбачати самостійну активну діяльність дитини у процесі оволодіння знаннями. 

З’ясовано, що в інтелектуальному вихованні С. Балей відводив головну роль пізнавальній діяльності дитини, яка допомагає досягти гармонії між інтелектом і почуттями. У свою чергу, функцією естетичного виховання є розвиток почуттєвої сфери дитини. Визначено головні завдання соціально-морального виховання, до яких учений відносив: формування цінностей, правил і норм моралі у дитини певного суспільства, встановлення гармонійних відносин між однолітками і дорослими, набуття соціальної зрілості та соціальної активності. Акцентовано на важливості релігійного виховання у поглядах С. Балея як ключовому факторі у формуванні духовно-моральних цінностей особистості, розвитку її внутрішнього світу.

На основі аналізу характерологічних типів «важких» дітей, розроблених С. Балеєм, виявлено, що неправильний виховний вплив середовища (родина, школа, позашкільні установи, соціальні групи) призводить до появи порушень у поведінці дитини та провокує зміни у психічному розвиткові дитини. У дисертації встановлено можливість використання його ключових ідей в організації корекційно-виховної роботи сучасної школи, зокрема мотивування пізнавальної діяльності дитини, взаємодію між дитиною та дорослими (батьками, вчителями), стимулювання. 
4. Узагальнення позитивного досвіду педагогічних ідей вченого дозволило виявити можливості їх практичного використання в сучасній педагогічній теорії і практиці. Встановлено, що такі прогресивні ідеї С. Балея, як ідея активності особистості у самопізнанні, застосування тестових методик для вивчення психологічних особливостей дітей, психоаналітичного методу в умовах школи є актуальними для розвитку теоретико-методологічних основ різних галузей педагогіки (вікової, загальної, соціальної, корекційної тощо).

В педагогічній практиці ідеї С. Балея можуть бути використані у навчально-виховному процесі для: посилення гуманістичної спрямованості освітнього процесу; впровадження психологічних тестових методик для визначення психофізичного розвитку та психічного стану учня; формування моральних й культурно-духовних цінностей особистості; встановлення тісних взаємозв’язків між педагогом та учнем; визначення ступеня виховних впливів дорослих, передовсім батьків та педагогів, на формування особистості дитини.
Проведене дослідження не вичерпує всіх аспектів роботи. Перспективними напрямами подальших наукових зацікавлень можуть бути дослідження архівної й епістолярної спадщини С. Балея, порівняльний аналіз його педагогічної концепції з поглядами інших представників реформаторської педагогіки в різних європейських країнах, вивчення теоретико-методологічних засад балеєзнавства.
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Додаток А

Таблиця розвитку дитячої психіки, укладена С. Балеєм
	Період 
	Фаза 
	Роки 
	Основні характеристики та ознаки

	Період немовляти 
	Перший рік народження
	Опанування тіла (дитина вчиться сидіти, стояти, повзати). Чуттєво-рухливе зацікавлення. Маніпуляційні забави

	Дитин-ство 1–12(13) років
	Перше дитинство
	До кінця 3-го року життя
	Егоцентризм, магічний або казковий світогляд, зацікавленість у казці 
	Опанування мови. Уявні (фікційні) ігри. Початок так званого віку питань

	
	Друге дитинство
	До 7-го року життя
	
	Удосконалення мови. Вік питань. Конструктивні ігри

	
	Третє дитинство
	Приблизно до 13-го року життя
	Реалізм 
	Природниче та технічне зацікавлення. Колекціонування. Робінзонада. Лицарський, або богатирський вік

	Період дозрівання 14 (13) – приблизно 20 років
	Фаза передрозквіту
	Приблизно до 13–14-го року життя
	Прояви непокори, депресії та несміливість. Психологічний розподіл за статевими ознаками 

	
	Фаза розквіту (пубертальна)
	Приблизно до 17го року життя
	Статеве дозрівання. Романтизм. Адорація. Мрійливі фантазії. Почуття закоханості. Прояви сумнівів та скептицизму 

	
	Молодіжний вік (адолесценція)
	Приблизно до 20–24-го року життя 
	Юнацький ідеалізм. Входження в суспільство. Розвиток суспільних та естетичних почуттів. Молодіжні зв’язки дружби. 


Джерело: Балей С. Зібрання праць : у 5 т., 2 кн. / С. Балей ; [уклад., відп. і наук. ред. М. М. Верніков]. – Л. ; О. : Cоgito, 2002. – Т. 1. – 57 с. [6]

Додаток Б
Порівняння розвитку дітей, які походять з міста та села за дослідженнями Степана Балея

	Тип дитини за походженням

	Міська дитина
	Сільська дитина

	· жвавіша реакція та концентрація уваги;

· можуть краще висловитися;

· є більше самокритичними;

· краще застосовують на практиці інформацію;

· більшість кількість нервових та неврівноважених дітей;

· краще розвинена уява та фантазія;
· краще малюють;

· можуть краще висловлюватися;
	· повільніший темп розвитку психіки;

· більші складнощі в висловленні власних думок;

· більша конкретність мислення;

· більше почуттєве гальмування;

· менший обсяг та багатство уяви;

· цілеспрямовані та практичніші;

· здатність до спостереження;

· краще спостерігають і краще знають природу.
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Додаток В
Титульні сторінки основних праць С. Балея

Титульна сторінка праці «Характерологія та типологія дітей і молоді»
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Продовження додатка В
Титульна сторінка «Дороги самопізнання»

[image: image2.jpg] STEFAN BALEY

DROG]I
AMOPOZNANIA

WYDANIE DRUGIE
PRZEJNZANE 1 UZUPELNIONE





Продовження додатка В
Титульна сторінка "Як розпізнати таланти"
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Продовження додатка В
Титульна сторінка «Творча особистість Зеромського»
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Продовження додатка В
Титульна сторінка «Особистість»
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Продовження додатка В
Титульна сторінка «Дослідницька праця на терені школи»
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Продовження додатка В
Титульна сторінка «Вступ до суспільної психології»
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Продовження додатка В
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Титульна сторінка «Нарис психології в зв'язку з розвитком психіки дитини»
Додаток Г

Порівняння розвитку дітей, які походять з багатих та бідних сімей за дослідженнями Степана Балея
	Тип сім’ї

	Багатша сім'я
	Бідніша сім'я

	· вищий рівень розвитку інтелекту;

· краще розвинуте мовлення; 

· більш розвинена фантазія;

· спрямування дитячої енергії на етичний, естетичний та розумовий розвиток.
	· Простіша й практична цілеспрямованість;

· скупа дитяча фантазія;

· нижчий інтелектуальний розвиток.
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Додаток Д

Педоцентризм у дослідженнях С. Балея

Виховні впливи школи




Виховні впливи сім'ї



 Дитина
      Дослідження фізичного     Дослідження психічного

          розвитку С. Балеєм:       розвитку С. Балеєм:
· М'язи;                                     -   Пам'ять;

· Органи;                                  -   Інтелект;

· Зір;                                         -   Увага;

· Слух;                                     -   Поведінка;

· Смак;                                     -   Етична та естетична сфера;

          -        Нюх;                                      -   Характер;

·  Відчуття.                               -   Темперамент.


Виховні впливи суспільства

