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Stanowisko Locke’a w historji pedagogiki 
w świetle współczesnych jej dążeń.

Studjum  nin iejsze nie jest w ykładem  szczegółowym  
poglądów  pedagogicznych Locke’a. W ykład  taki znajdzie 
czyteln ik w każdej historji pedagogiki. Nie byłoby w ięc ce- 
lowem obciążać nim artykułu o charakterze aktualnym ; tem 
mniej, że k lasyczne „Myś l i  o w y ch ow an iu “ Locke’a, których 
przekładu polskiego dokonał autor tych w ierszy, u jrzą n ieba­
wem  zapewne w reszcie i u nas światło dzienne. Zadaniem  
jego w studjum  obecnem było przedew szystk iem  przed­
staw ić stosunek m yśli Locke a do współczesnych mu pog lą­
dów i praktyk i pedagogicznej, następnie zaś i głównie — to 
bowiem uspraw ied liw ia może jedyn ie ukazanie się tej pracy 
w  chw ili tak brzemiennej zagadnieniam i praktycznem i— zesta­
w ienie poglądów  tych z najbardziej aktualnem i problem a­
tami pedagogik i nam współczesnej i naszem i najboleśniej- 
szemi niedom aganiam i na tem polu, oraz krytyczna ich ocena 
z tego stanow iska.

Nicią przewodnią w ocenie poglądów pedagogicznych 
są ideały  w ychow an ia. P rzyjrzyjm y się w ięc p rzedew szy­
stkiem  ideałom w y ch ow aw cz ym  końca XVII w ieku w porówna­
niu z temi, które je  poprzedzały i które po nich nastąpiły.

Poglądy pedagogiczne, jak  to zresztą byw a w każdej 
dziedzienie praktycznej, są w ynikiem  dwóch czynników: ce­
lów, które sobie staw ia ludzkość, a które płyną z pewnych 
ideałów  indyw idualnych lub zbiorowych, oraz z poglądu na 
środki, które mogą ce le  te urzeczyw istnić. W ybór tych środ­
ków odbyw a się w ogóle pod wpływem  postępu w iedzy, od­



słaniającego coraz to nowe własności rzeczy i sposoby ich 
działania. W  zakresie pedagogik i dw ie nauki rzucają pewne 
światło na środki urzeczyw istn ien ia ideałów  w ychow aw czych: 
psychologja ogólna i psychologja dziecka, dające podstaw y 
d la w ychowania, logika ogólna i logika nauk, stanowiące 
naukowe podstaw y dydaktyk i.

Nie postęp jednak tych nauk tworzył w ie lk ie  przewroty 
w poglądach pedagogicznych, jak  tworzy je postęp nauk 
przyrodniczych w technice przem ysłowej. Dopiero w n a j­
nowszych czasach zaczęto użytkow ać gorliw iej w yn iki tych 
dziedzin w praktyce pedagogicznej, a i tu w yw iera ją  one 
wpływ  raczej na szczegóły niż na kierunki ogólne. W ie lk ie  
przewroty w pedagogice odbyw ały się pod wpływem  two­
rzenia się nowych ideałów  w ychow aw czych ') ; ideały te zaś 
były wynikiem  zm iany poglądów  na cele i przeznaczenie 
człow ieka, oraz na jego stosunek do św iata  i społeczeństwa. 
Każda zmiana tych poglądów pociągać za sobą musiała sta­
w ian ie odmiennych celów  d la w ychow ania; w yrazic ie lam i zaś 
tego przeobrażenia nie byli ludzie tradycji, lecz um ysły śm iałe, 
sam odzielnie m yślące, um iejące w yzw olić się z przesądów  
otoczenia i tradycji szkolnej, obdarzone w najw yższym  stopniu 
tem, co nazyw a się pospolicie „zdrowym rozumem", połączo­
nym ze śm iałością m yśli. To też, jak  słusznie zaznacza jeden 
z w yb itnych badaczy na tem polu, epokowemi zwrotami 
w  historji pedagogiki są „protesty przeciw  zesztyw niałym  
nawyknieniom , lub błędnym poglądom" 2).

Zm iana ideałów w ychow ania odbyw a się w dziejach 
ludzkości równolegle z em ancypacją osobnika i ze wzrostem 
poczucia równości ludzi, w ięc pod wpływem  dwóch w ie l­
kich dążeń w życiu  zbiorowem: ku wolności i ku dem okracji.

S tarożytny ideał grecki „piękna i dobra" (kalokagathia) 
w rozwoju jednostki łączy się z podporządkowaniem  jej pań­
stwu, a jest raczej celem  w ybranych jednostek, niż ogółu; 
w yłączano bowiem z w ychow ania w szystk ich  niepełnopra- 
w nych obyw ateli, niewolników i kobiety. W ykształcen ie pole­
ga na ćw iczeniach cielesnych (gim nastyce) i językow o-este- 
tycznych (muzyce), a całe w ychow anie ma charakter natura- 
listyczny.

Chrześcijaństwo ze sw ym  zwrotem ku zaśw iatow ości 
i z bezwzględnem  poddaniem jednostki powadze Kościoła 
usuw a z w ychow ania wszystko, co w iąże się z życiem  i jego

1) Ob. przejrzysty i doskonale ułożony przegląd tych ideałów  w  dziełku 
P. Drtiny: Ideały vychovy (P raha 1900), przekład polski p. Rudzkiej (1901).

2) Por. Munch, PddagO gik  w  „System atische Philosophie“ (Kultur der 
Gegenwart, cz. I, dz. VI), str. 314.



potrzebami, z dążeniem  do wolności, z poczuciem piękna 
i wartości przyrody, z je j użytecznością. Z w raca ono m yśl 
jedyn ie  ku cnotom teologicznym; za cel człowiekowi staw ia 
życie pozagrobowe; za jedyn y przedmiot nauki — w iedzę 
re lig ijną, lecz obok tego jednak przyczyn ia się do szerzenia 
zasady równości przepisem  miłości bliźniego o wspólnem dla 
w szystk ich  ludzi ojcostw ie Boga.

Odrodzenie przynosi nowe ideały. Z w raca się jak  s ta­
rożytność ku życiu  i ku przyrodżie z jej w iecznem  pięknem ; 
lecz także i ku sztuce. W  czci d la starożytności, której a rcy ­
dzieła artystyczne i naukowe o lśn iew ają odwykłe przez ty- 
siąco letn ie mroki od św iatła oczy, przejm uje je j naturalizm , 
a w znajomości języków  starożytnych w idzi główny środek 
w ykształcen ia, lecz dodaję do kontem placji p iękna i p raw dy 
nowy czynnik—użyteczności. W ybór zdolniejszych i dopro­
w adzen ie ich do najw yższego  stopnia ku ltury: se lekc ja  i ho­
dowla talentów cechuje w ychow anie tej doby. Znamionują 
je  indyw idualizm  i historyczność; stwarza ono ideę człowieka 
nowożytnego. D ążenie do panow ania nad przyrodą przez w ie­
dzę, stanow i zmianę cyw ilizac ji nowożytnej i nadaje k ieru­
nek p raktyczny wychowaniu, a coraz to siln iej akcentu jący 
się zwrot od języków  starożytnych ku ojczystem u i nowo­
żytnym , od w ybrańców  losu ku ogółowi stanowi znamię w y ­
kształcenia tej doby.' .W ielki Czech Komensky, genew czyk 
Rousseau i Szw ajcar Pestalozzi p rzedstaw iają trzy etapy tej 
o lbrzym iej rewolucji, która odbyw a się w ideałach, celach 
i środkach w ychow ania. Komensky staw ia za cel w ykształ­
cenia nabycie w iadomości użytecznych i stw arza naturalną 
metodę przysw ojen ia języków . Rousseau oddziela w ykształ­
cenie od uczoności i sprawności technicznej: za cel staw ia 
w ychow anie człow ieka, t. j. przyszłego obyw atela, na m iej­
sce fachowca, t. j. rzem ieśln ika. Pestalozzi, posuw ając dalej 
m yśl jego, staw ia jako ideał w ychow ania, jak  n ajdale j idący 
rozwój w szystk ich  zasobów przyrodzonych człow ieka; za cel 
w ykształcen ia  — rozw ijan ie władz, zam iast nabyw an ia w iedzy. 
M iędzy p ierw szym , a drugim chronologicznie przypada dzieło 
pedagogiczne Locke aj poprzedzone zaś je st przez śm iałe 
i stanow cze w ynurzen ia m yśli, rew olucjonizujących ten zakres, 
ze strony R abela is ego i Montaigne a w e Francji.

Ruch ten znam ionuje na polu pedagogicżnem  przedew- 
szystkiem  w a lk a  realizmu z werbal izmem.  Gdy drugi upraw ia 
wyłącznie niem al łacinę i sztukę dyskusji scholastycznej, 
p ierw szy kładzie główny nacisk na język  o jczysty. Ł acina 
była w w iekach średnich, wobec niewyrobionych, kształtu­
jących  się dopiero języków  nowożytnych, powszechną mową 
k las  w ykształconych, literatury i dyp lom acji. U ważana była



ona za podporę jedności Kościoła Rzym skiego i dlatego po­
wszechnie narzucana. Dopiero w dobie nowożytnej zostaje 
ona w yrugow ana z życia. W  literaturze zastąp iły ją  język i 
narodowe już wkrótce po odrodzeniu. Z dyp lom acji została 
ona w ycieśniona przez język  francuski od czasu pokoju 
w  U trechcie (1713). T ylko  w pedagogice zostaje jeszcze 
dotąd zabytkiem  i przeżytkiem  minionych epok, a w bardziej 
zacofanych krajach  w ypada z nią wciąż jeszcze staczać w alkę. 
Drugim rysem , w ystępu jącym  w pedagogice okresu nowo­
żytnego, je st stopniowe uśw iadom ienie sobie, że głównym 
celem  w ychow ania nie jest nauka, lecz wpojenie szlachetnych 
uczuć, panowanie woli, skierow anej ku wyrobieniu charak­
teru. Chciwości w iedzy d la sam ej w iedzy, bez oceny je j w ar­
tości życiow ej, bez zw iązku z w ym aganiam i bieżącego ży ­
c ia tej, która cechowała dobę odrodzenia, s tw arzającą sobie 
sztuczny św iat in telektualny, żywcem  przeniesiony ze staro­
żytności, p rzeciw staw ia się teraz w iedza d la udoskonalenia 
człowieka, d la służby życia , w duchu w ym agań, przez Ba- 
kona tak trafnie sformułowanych.

Trzecim  wybitnym  rysem  jest usunięcie z nauki p ier­
w iastków  i metod przeszczepionych tam z policji poprawczej 
i w ięzien ia karnego, a będących zabytkiem  okrucieństwa i dzi­
kości średniow iecznej; w yn iku owego chorobliwego popędu 
do prześladownictw a, płynącego z m yśli, że zbaw ienie tkw i 
ty lko  w jednem  wyznaniu, w  jednym  K oście le1). Doba Od­
rodzenia nie wyzw oliła szkoły z tych tradycy j. A grico la tak 
m otywował sw oję niechęć do uczenia w szkole: „Szkoła po­
dobna jest do w ięzienia: uderzenia, płacze i jęk i bez końca. 
Nie ma d la  mnie nic sprzeczniejszego z nazwą sw ą od szkoły, 
G recy nazyw ali ją  schola,  t. j. m iejsce w ypoczynku i roz­
ryw ki; u Rzym ian n azyw ają ją  ludus liłłeraris, zabaw ą lite­
racką; lecz niema nic tak dalekiego  od rozrywki i zabaw y 
jak  „szko ła"2). Doba nowożytna chce uczynić k lasę  m iej­
scem miłem d la  ucznia; usunąć tortury z nauki, jak  n ieba­
wem usunie je z sądownictwa; chce pociągnąć ku nauce je j 
ponętnością i łatwością, zam iast przym uszać karą.

Po przez w szystko zaś snuje się jako nić przewodnia 
idea wolności; em ancypacja jednostki z pod podwójnego ja rz ­
ma uniwersalizm u, t. j. je j pochłonięcia w ciałach zbioro­
w ych: uniwersalizm u kościelnego, gniotącego ją  w w iekach 
średnich znacznie osłabionego po dobach Odrodzenia Refor­

‘ ) Por. co do tego Lecicy. History o f the Rałionalism in Europę 
(R. IV. T . 11).

2) Przytoczone w  Paroz: Histoire universelle ■ de la pedagogie 1883
str. 89.



m acji i uniwersalizm u państwowego, który rozw ija się z po­
czątkam i absolutyzmu, a na który sk ierow yw ują się teraz głó­
wnie ciosy rodzącego się dążenia wolnościowego. W ynikiem  
tego prądu je st dążenie do głębokiej dem okratyzacji społe­
czeństwa, a co za tem id z ie— w ykształcen ia i w ychow ania 
w m yśl, którą sformułował był sam  Locke: „gdzie w szyscy 
są wolni, tam nie może być nierówności", k iedy  p rzy jac ie l 
M ontaigne a La Boetie, wym owny szerm ierz buntu przeciw  
tyran ji, w yw odził już w cześn iej wolność z równości. ') Odbi­
ciem  w pedagogice tego potężnego dążenia do równości 
i wolności, obejm ującego całą niem al treść dziejów  nowo­
żytnych, są dw a w ie lk ie  postu laty sformułowane w yraźnie 
dopiero ku końcowi XVIII w. P ierw szym  z nich jest posta­
w ienie za ideał w ychow an ia człow ieka zam iast rzem ieślnika, 
t. j. jednostki wolnej, będącej sobie celem , do pełni władz 
i zasobów, jak ie  rozw inąć w  sobie może, zam iast kółka 
w mechanizmie zbiorowym, w edług potrzeb państw a. Takim  
jest ideał, sformułowany przez R ousseau a. 2)

Drugim jest uczynienie warunków w ykształcen ia d la 
w szystk ich  dostępnemi i równemi przez stworzenie szkoły 
publicznej obyw ate lsk ie j — przedmiot, o który w alczył bezo­
wocnie Pestalozzi w Europie, a który urzeczyw istn iony został 
w A m eryce, stw arzającej już, w XVII w ieku szkoły bez­
płatne elem entarne dla Wszystkich, a później rozszerzającej 
bezpłatność i dostarczenie bezpłatne środków pomocniczych 
do nauki (książek , kajetów  i t. d.) na szkolnictwo średnie.

*) „Que naturę, le miniatre de Dieu et la  gouvernante des hommes, nous 
a  touts faits de mesme formę et comme il semble, a mesme moule, a fin de noue 
entrecognoistre touts pour compagnons... 11 ne fault pas faire doubte que nons ne 
soyons naturellem ent libres, puis que nons sommes touts compagnons; et ns 
peut tumber en 1’entendement de personne que naturę ay t mis aulcuns en 
servitude, nous ayant touts mis en com pagnie“ . L)e la  s e w i t u d c  V oloiltaire 
on le  ca n ł r  Wl“ discours d’Estienne de la Boetie. Zamieszczona w  dodatku 
do dzieł Montaigne a (w yd. Didot’a. T . 11, str. 598 — 99). Rozprawa ta pisana 
była przez autora, gdy m iał lat 16, w ięc w  r. 1543.

2) „Dans 1’ordre naturel, les hommes etant tous egaux, leur vocation 
commune est l etat d*homme; et quiconque est bien eleve pour celui la  ne 
peut mai rem plir ceux qui s ’y  rapportent. Qu’on destine mon eleve a 1’epee, 
a  1’Eglise, au barreau, peu m’importe... Vivre est le meher que ]e lin veux 
apprendre. Eu sortant de mes mains, il ne sera, j ’en conviens, ni magistrat, 
ni soldat, ni pretre; il sera premierement homme'. tout ce qu’un homme doit 
etre, il saura l*etre au besoin tout aussi bien que qui que ce soit; et la for­
tunę fera beau le faire changer de place, il sera toujours a  la sienne**. Kmile
O li de l1educałioil par J. J. Rousseau W yd. Didot’a z r. 1857 str. 11 — 12, 
podkreślenia nasze. Zgadza się to zupełnie z m yślą zasadniczą Komeńskiego: 
„Ci, którzy narodzili się, narodzili się jako  ludzie, w  tym  głównym celu, aby 
by li ludźmi**, oraz „Dążę do dania, wszystkim , którzy urodzili się ludźmi w y­
chow ania ogólnego do wszystkiego, co ludzkie**. ( „ Generałem nos intendimus 
instiłutionem omnium qui homines nati sunt ad omnia humana“ „Did. Maqnali),



Ani Locke ani Rousseau tego drugiego postulatu nie 
staw iają , chociaż postaw ił go już w cześniej Komensky. Oby­
dw aj p rzek łada ją  w ykształcen ie w domu, w ykształcenie indy­
w idualne nad zbiorową pracę w  szkole. Jest to zupełnie zro­
zumiałe: szkolnictwo ówczesne nie stało na tym poziomie, 
aby mogło urzeczyw istn ić ideał w ychow ania. M yślicielom  
doby ośw iaty w A ng lji i w e Francji szło zaś głównie o to, 
aby stworzyć tę w arstw ę zbiorową inteligencji, któraby stop­
niowo mogła przeobrażać opinję i prowadzić do nowego 
porządku politycznego, jak  ideałem  poprzedzającego okresu 
było w ychow anie dobrego k s ię c ia 1). „Od jednego, przez 
niew ielu do w szystk ich* '— taką była droga odbyta przez w y ­
chowanie a przypom inająca w ytkn iętą  przez Platona i A ry­
stotelesa rotację form państwowych: monarchja, arystokracja, 
dem okracja. Gdy idzie o nowe dośw iadczenie w  zakresie 
w ychow ania, należy postaw ić przedmiot, na którym w yko ­
nyw a się eksperym ent pedagogiczny, w najlepsze możliw ie 
warunki; d la tego też Emil u R o u sseu a  otrzym uje idealnego 
w ychow aw cę, wyłącznie mu oddanego.

Raumer, w swej głośnej „Historji pedagogik i" w ylicza, 
cały szereg bardziej szczegółowych punktów, w których 
„nowatorzy" okresu nowożytnego odbiegali od pedagogiki 
poprzedzającej doby i p rzec iw staw iali się je j. W ym ienim y 
główniejsze:

1) Potępiali oni, jako bezcelowe i niem etodyczne, nau­
czanie książkow e gram atyków , za lecając natom iast metodę, 
postępu jącą od prostych i dostępnych rzeczy do bardziej 
w ykończonych metodą naturalną, nieprzym uszoną i przyjem ną.

2) T w orzyli szereg podręczników m ających  ułatw ić 
przysw ojen ie nauki, n ietylko uczniom zdolnym, ale i mniej 
zdolnym, dążąc w ten sposób do „zrównania duchowego".

*) P- Drtina subtelnie podnosi, że w szyscy niem al w yb itn i pisarze peda­
gogiczni francuscy XVII w ieku byli w ychow aw cam i przyszłych panu jących  
lub książąt: F leury w ychow yw ał księcia Conti, Fenelon „małego** delfina, a jego 
przygody Telem aka kreślą postać idealnego w ładcy; La M othe-le-V ayer, autor 
dzieła p. t. De Vinstruction de Monsieur le Daupllin, b ył w ychow aw cą Lu­
dw ika XIV; Crousaz — księcia Orańskiego i t. d. Rozpraw y o w ychow aniu 
głównie m ają na celu w ychow anie książąt, jak  św iadczą, prócz przytoczonych 
sam e tytu ły  dzieł: Nicole: Traite de 1'educcition d3wi prince (1 6 7 !); anonim: 
De Veducation des enfants et particulierment des princes (Am sterdam  1679). 
Bossuet (w ychow aw ca Ludw ika X V) De Viństruction de Monsieur le Dau- 
phn fi ls  de Louis X I anonim: Essai sur lyeducation d’un prince
1709. Condillac był w ychow aw cą księcia Parmskiego (w nuka L udw ika X V ), 
a  jego Cours d ełllde p isany był dla tego ucznia. Było to naturalną kon" 
sekw encją stanow iska absolutyzm u: skoro „król był państwem**, od jego w y ­
chowania zależało dobro powszechne (ob. Fr. Drtina Ndstin dejin yyssiho skol- 
siwi a łheori pedagogickich we Francii od doby revoluce, P raha 1898, str. 8 
i  przypisek).



3) Potęp ia jąc sposoby nauczania, oparte na pam ięci, 
w ym agali, aby dzieci p rzysw aja ły  tylko  to, co zrozumiały.

4) Podnosili żądan ie sam odzielności ucznia.
5) K ary odpadały wobec m etody nauki łatw ej i p rzy­

jemnej.
6) Podnosili naukę o jczystej mowy przeciw  panowaniu 

łaciny, a w ten sposób dąży li do usunięcia a przynajm niej, 
złagodzenia różnicy k lasow ej m iędzy wykształconym i w szkole 
a tym i, którzy je j nie przebyli; do w ykształcen ia dem okra­
tycznego, n iezależnego od łaciny,

7) Podnosili znaczenie nauk treści (tak zwane real ia) 
wobec wyłączności formalnych (języków ), stara jąc się łączyć 
jedne z drugiemi.

8) Kładli nacisk na poglądowość w nauczaniu Ł).
P rzyjrzy jm y się teraz stanowisku jak ie  zajął Locke wo­

bec tych dążeń, i w jak ie j m ierze ideje , przezeń w yg ła­
szane, były nowe lub oryginalne.

W pływ  nauk odrodzonych na ide je pedagogiczne nowo­
żytne u jaw nia się w „Traktacie o edukacji"  skreślonym  przez 
R ab e la isego  z powodu młodsści Gargantua. M yśli w  nim za­
w arte pobudziły M ontaignea, M ontaigne — Locke a, Locke — 
R ousseau ’a. T aka jest, filjac ja , bezpośrednio d a jąca  się do­
strzec w rozwoju przewodnich pedagogik i now ożytnej2). Z a­
strzec się n a leży  jednak , że każdy z poprzedników w tym 
łańcuchu dawał tylko pobudki swem u kontynuatorowi, który 
rozw ijał je  w sposób n iezależny, odpowiednio do swego tem ­
peramentu i ducha czasu, w  którym  pisał, a przytem  były to 
id e je  tak naturalnie w yn ikające z całej umysłowości doby 
nowożytnej, że m ogły się nasunąć i n iezależnie od poprzed­
ników. Gdy w ięc spotykam y się z jednakow em i m yślam i 
u Locke a i M ontaigne a, nie w yn ika stąd, aby można było za­
stosować zarzut zapożyczania, a tem bardziej „kom pilacji", 
cechujące j zw yk le  um ysły jałow e, ży jące  cudzym  rozumem.

Locke czytał M ontaigne a podczas swego pobytu w Ho- 
landji, t. j. m ając już lat 52, i sporo własnego dośw iadczenia 
w  zakresie wychow ania. Sąd  ogólny, jak i w ydał o pisarzu 
francuskim , jest raczej ujem ny. „Montaigne, p isze on w dzien­
niku (przytoczonym  u Kinga), przez w dzięczny rodzaj n ie­
dbalstw a, ustrojonego w osobliwy gatunek dobrego języka , 
przekonywa bez dowodów: jego szk ice tworzą tkaninę silnych

*) Karl Rąum er G esch ichłs d e r  P d d a g o g ik  vom W iederaufbluhen klas- 
sichen Studien bis ans unsere Zeit W yd. V 1887 r. T. 11, str. 3 — 8.

) Ob. Arnstat Franęois Rabelais und sein T raites d’education mit be- 
sonderer Beriicksichtigung der padagogischen Grundsatze Montaigne’s, Locke’ s 
und Rousseau’s. 1872.



wypowiedzeń, sentencji, kawałków  w ierszy, które tak składa 
razem, że m ają one szczególny w pływ  na um ysły. Nie ro­
zumuje on, lecz baw i się i podoba się innym; pełen jest 
dumy i próżności".

Opinja ta nie upoważnia nas do traktow ania Montaigne a 
jako źródła natchnień dla Locke a. Pokrew ieństwo m yśli w y ­
nikać musiało raczej z tego, co stanowiło wspólne tło dążeń 
współczesnych, w głównych punktach w yżej już skreślone.

Z drugiej strony w iele m yśli—pokrewnych Komeńskiemu 
znajdujem y u naszego autora. Nie jest wyłączone, a raczej jest 
prawdopodobne, że Locke znał Dydafaturę wielką znakomitego 
Czecha, który bawił w  A nglji i omal nie w płynął potężnie 
na reformę szkół w tym kraju. Jest w szelako i różnica bar­
dzo ważna. Komensky jest zwolennikiem  szkoły, Locke je j 
przeciwnikiem . Sposób uczenia się łaciny przy pomocy tłu­
m aczenia „m iędzyw ierszowego", dziś tak używ any w A nglji, 
a którego w yn alazcą był Locke, przypomina trochę metodę 
R aticha, dalek i w szakże jest od nużących operacyj, którym 
pedagog niem iecki poddawał Terencjusza i uczniów sw ych . 
Czy można stąd wnosić, iżby Locke znał Raticha, jak  chcą 
niektórzy niem ieccy h isto rycy pedagogji? Sądzim y, że są to 
raczej m yśli wspólne atm osfery intelektualnej w ieku, wchło­
nięte przez um ysły w rażliw e i wolne od przesądów. Za to, 
co stanowi najw ażn iejszą zdobycz pedagogik i L o ckea , uw a­
żać w inniśm y dw a punkty; 1) zm ierzające ku celom życio­
w ym  skierow anie całego w ychow ania a zwłaszcza w ykształ­
cenia; 2) podniesienie znaczenia wychowania moralnego 
w stosunku do intelektualnego. P ierw szy z tych rysów  prze­
ciw staw ia się przeważnie popisowej roli w ykształcen ia, w  do­
bie Odrodzenia spoczyw ającej na bezużytecznych nabytkach 
um ysłowych, których bezużyteczność właśnie, jako cecha pań­
skości, stanowi ponętę w społeczeństwach klasow ych , gdzie 
w arstw y niższe skłonne są do naśladow ania we w szystkiem  
„panów", w yższe zaś — do akcentow ania swej wyższości. 
"1 a spuścizna po dobie Odrodzenia, z je j powierzchownym  
arystokratyzm em  intelektualnym , pokutuje jeszcze w naszych 
pojęciach o w ykształcen iu  i w naszem  szkolnictw ie obecnem, 
gdy przeciwnie, pogląd Locke a, będący rozwinięciem  zasad  
Bakon a o w iedzy w służbie życ ia , an tycypu je przykazan ie 
Saint-Sim on’a: „Chacun doit  łravai l l er“ *), które, już sam Locke 
sformułował był w swym  fragmencie O Studjach,  a którego 
uzasadnienie dał Adam  Smith, w ytyka jąc , że praca jest źród­
łem w szelkiego bogactwa, skąd prostą konsekw encją jest, że 
n iepracu jący jest pasożytem , co też rozwinął St. Simon w swej 
słynnej „Parabolli" .

*) „Każdy w inien pracować**.



Mimo w ięc, że Locke nie docenił przyszłego znaczenia 
i roli szkół w demokratycznem społeczeństw ie, która już za 
jego czasów zaczynała u jaw niać się w kolonjach Nowej 
A ng lji1), mimo iż (w zasadzie, jak  się zaraz pokaże) dbał w ię­
cej o w ykształcen ie w arstw y kierowniczej w  narodzie niż jego 
ogółu, m yśl przewodnią Locke a uw ażać n a leży za głęboko 
dem okratyczną. L icząc się z faktem  k lasow ej budowy spo­
łeczeństw  starego św iata, a rozum iejąc, że w szelk ie światło 
w nich szerzyć się może tylko z góry ku dołowi, — jedyn ie 
bowiem uprzyw ile jow ane k lasy  m ają tu możność zdobywania 
w iedzy i rozwoju um ysłowego,—wkładał on na te k lasy  obo­
w iązek przodownictwa i przykładu a w  m yśl zasady w ym ie­
nionej rugował, n iek iedy z przesadą, z w ykształcen ia w szystko, 
co uważał za bezużyteczne, przedsiębrane w celach popiso­
wych obciążenie um ysłu: stąd po części jego niechęć do za­
jęć estetycznych.

Podnosząc jednak praktyczne znaczenie w iedzy, obie­
rając użyteczność w  życiu  za probierz przy wyborze przed­
miotów w ykształcen ia, dalekim  był Locke od niedoceniania 
znaczenia ogólnego w ykształcen ia um ysłowego. Niedość na 
tem, w ykracza jąc poza intelektualizm  swego w ieku chce on 
kształcić c a ł e g o  człowieka,  a na p ierw szym  w nim planie 
staw ia wartość moralną. W  ten sposób ustanaw ia Locke za­
sadę, którą, w bardziej ty lko doktrynerskiej formie, w ygłosi 
w  sto p ięćdziesiąt lat po nim Herbart, jako zasadę „w y­
kształcenia wychow aw czego" (e rzi ehender Unterricht).

Pobudka, z której w yp ływ a to dążenie u Locke’a, jest 
ty lko  w yn ikiem  pierw szego postulatu: wy chowan ia  do życia.  
M ożnaby to tak um otywować. Przeznaczeniem  człowieka 
je st działalność. Nauka jest tylko środkiem, kierującym  tą 
działalnością ku pewnym  celom; lecz ce le te. mogą być złe 
lub dobre. Gdy człowiek skłonny jest do staw ian ia sobie 
złych celów , nauka ułatw ia mu w równej mierze ich osiąg­
nięcie , jak  dobremu dobrych. W iedza bowiem sam a w sobie 
jest „obojętna"2), je st „przedmiotowa", t. j- amoralna, gdyż 
postulatem  zasadniczym  pow stan ia w iedzy je st usunięcie

W  1641 roku obyw atele m iasta Salem  w M assachusets zwołali zgro­
madzenie gminne w  celu założenia szkół bezpłatnych. Jest to najdaw niejszy 
akt tego rodzaju w  dziejach szkolnictwa nowożytnego. W  1642 kolonia Conne­
cticut zaprowadziła szkoły bezpłatne dla uboższej ludności.—Kolonia M assachu­
sets postanowiła w r. 1647, że każda miejscowość, licząca 50 rodzin musi mieć 
szkolę elem entarną, liczące 100 rodzin, szkołę „gram atyczną4*. Analogiczne praw a 
w yd ały  niebawem Connecticut, New-Hampshire i M aryland.

2) Ten charakter w iedzy w ytknął był Bruno w  sw ej „zasadzie obojętno­
ści przyrody** (principio del indifferenza della natura)'. Przyroda nie daje
p redylekcji nikomu i niczemu.



z niej celów ludzkich: odniesienie rzeczy do nich samych 
(stosunków rzeczy do sieb ie) nie zaś do człowieka z jego 
asp iracjam i i ocenami.

Od celów w ięc jedyn ie  zależeć będzie, czy  nauka, którą 
pobieramy, posłuży na dobro ludzkości, czy  ku je j krzyw dzie. 
Cele zaś te płyną z uczuciowo-m oralnej natury człowieka. 
Ona to w ięc zajm uje p ierw sze m iejsce i stanowić powinna 
główny przedmiot w ychow aw cy; strona in telektualna — tylko 
drugorzędny jako  dotyczący środków, których cała wartość 
za leży  od postaw ionych celów . Ł)

Oto d laczego mówi Locke (w  przeciw ieństw ie do p rzy­
ję te j za jego czasów, a u nas dziś w yłącznej niem al opinji), 
że w ykształcen ie intelektualne stanowi najm niej w ażną część 
w ychow ania, oto d laczego czytam y, że obłąkańcem  jest ten, 
kto nie ceni w yże j człow ieka cnotliwego od uczonego; oto 
d laczego Locke tw ierdzi, że chociaż nauka d la obu może 
być pożyteczną przy dobrem usposobieniu umysłów", to jed ­
nak przy złem usposobieniu „dopomoże tylko do stania się 
głupszym  i gorszym " (§ 147).

W ychow anie m oralne polega (zgodnie z teorją wolności 
rozw iniętą w Essay)  na p rzyzw yczajen iu  do przeciw działa­
nia naturalnej skłonności u legan ia ponęcie przyjem ności 
lub odrazie do cierp ienia; na wprowadzeniu m iędzy pobudką 
a czynem składnika rozwagi ,  m yślen ia. D latego też Locke 
mówi, że karanie środkam i fizycznem i (bólem), utrw ala je d y ­
nie dziecko w tej zasadz ie , której przezwyc i ężen i e  s tanowi c e l  
w ychow ania, a m ianowicie w zasadzie u legan ia fizycznym  
pobudkom cierpienia lub przyjem ności (§ 48); w szystk ie  zaś 
ograniczen ia lub kary  są bezowocne (w ięc bezużytecznem  
okrucieństwem ), jeże li nie uczą dziecka podporządkowania 
uczuć temu, co im w skazu je obecnie rozum rodziców, a w p rzy­
szłości w skazyw ać będzie w łasny (§ 112). Posłuszeństwo 
starszym  jest tylko szkołą przygotow ującą do posłuszeństwa 
sobie, t. j. do w yzw olen ia się z niewoli popędów i uczuć.

Jeże li jednak człowiek ma być Wolnym, t. j. u legać tylko 
własnemu rozumowi, niezbędnem  jest, ab y  ten rozum był n a­
praw dę naszym własnym rozumem.  D latego trzecim podstawowym  
w ym aganiem  od w ychow ania będzie u Locke a sokratyczne 
dążenie: nau cz y ć  m y ś l e ć  samodzielnie.  Całe w ykształcen ie inte­
lektualne powinno zmierzać ku temu celow i, nie zaś ku „ume­
blowaniu" głowy. Dlatego to kształcenie nie powinno być 
nauczaniem,  lecz wyrabianiem  usposobienia i skłonności do

')  Rozwinięcie tej m yśli w  stosunku do zadań życiow ych człowieka 
znajdzie czytelnik w zarysie „filozofji życ ia“, stanow iącym  drugą część Co i ja k  
czytać autora; bardziej specjaln ie w R. XIII ( ,,ld ea ły“).



w iedzy, położeniem pierw szych podstaw , które uczeń sam 
później w m iarę chęci i potrzeby uzupełnić potrafi, nade- 
wszystko zaś rozwinięc iem.  „Nauka, którą go zajm iem y, ma 
być w łaściw ie tylko ćw iczeniem  jego zdolności i zapełnie­
niem czasu, by powstrzym ać go od próżniactwa i w łóczę­
gostwa, p rzyzw yczaić do pilności i do zadaw ania sobie przy­
musu, zaszczepić mu w reszcie trochę zam iłowania do rzeczy, 
które później w łasną p ilnością będzie musiał pogłębić1*.

Kładąc główny nacisk na samodzie lność  pracy,  akcentując 
zasadę, że napraw dę naszem jest tylko to, co sam i zdoby­
liśm y, Locke podnosi zagadnienie w ykształcen ia do misji 
kształcenia s i ebie samego .  Chce on zredukować do minimum to, 
c o  da je  nauczy c ie l ,  ab y  jakna jw i ę c e j  pozos tawi ć pr a c y  ucznia nad  
sobą, w  m yśl zasady, którą w ygłosi jego współrodak Gibbon: 
„Mamy dwa w ykształcen ia: jedno, które nam dają , drugie, 
które zdobywam y sami; a to drugie jest najw ażn iejsze"; m yśl 
zresztą, którą już w ypow iedział Montaigne w nieco odmien­
nej formie. Stąd też .płynie także, n iezależn ie od ujemnego 
wpływ u szkoły, n iechęć do niej Locke a: w ykształcenie w szkole 
je s t urabianiem  ludzi na jedno kopyto; tylko  kształcenie siebie 
może dać odrębne, n iezależne i sharmonizowane wewnętrznie 
osobowości. To samo stanowisko zajm ie i Rousseau: aby 
mieć własne zdanie potrzeba umieć je  samemu urobić1).

Przeciwstawność ideału Locke a z ideałem  nauczyciela 
szkolnego w ystępu je w całej sile  w jednym  z jego listów do 
Bolde’go (1699), gdzie czytam y: „Być nauczanym  w tłumie 
p rzy pomocy cudzych m yśli i zasługiw ać na pochwałę przez 
powiedzenie tego, co inni m ó w ią ,— jest to sposób o w iele — 
spokojn iejszy i łatw ie jszy ; lecz jak  się dzieje, że człowiek 
obdarzony rozumem, który powinien badać i w iedzieć dla 
sieb ie samego, może zadowolnić się w ierzeniem  lub re lig ją, 
p rzy ję tą  na w iarę, tak niewolniczem  poddaniem  swego rozumu, 
że nie przyjm uje nic, prócz tego, co moda uznaje za odpo­
wiednie d la ogołu, jest to d la mnie przedmiotem zdumienia".

„M yśl leżąca mówi p. Quick u podstaw y system u w y­
chowawczego Locke’a, je st ta: w iedzę rzeczyw istą nabyw am y 
jedyn ie przez ćw iczenie rozumu; w dzieciństw ie siła rozumu 
nie dostateczna d la nabycia w iedzy, poznanie w ięc w yłącza 
się z tego w ieku, a jedynem  zadaniem  w tym  okresie jest 
tworzenie naw yknień . Przeciw ny temu zgoła jest ideał na­
uczycie la szkolnego, którego kierownikiem  jest egzamin.

ł) „Force cTapprendre de lui-meme, il use de sa raison et non de celle
6. autrui; car pour ne rien donner a  1’opinion, il ne faut rien donner a 1’autorite; 
et la  plus part de nos erreurs vient bien moins de nous que des autres“. (Rous­
seau  Emil. Ks. 111).



Zgodnie z tym  ideałem  zadaniem  nauki szkolnej je st dać 
pewną „w iedzę" lingw istyczną lub inną i utrw alić ją  w  p a­
mięci tak, aby można było ją sprezentować na egzam in ie1)" .

Dla zwykłego nauczycie la m iarą w iedzy jest zdolność 
do je j reprodukcji. „Czegokolw iek uczeń nie umie powtórzyć 
dokładnie, tego nie zna dostatecznie, co recytu je  z łatwo­
ścią , jest mu doskonale zn an e" .2) Dla Locke a przeciwnie, 
„w iedza jest wewnętrznem  u jęciem  rozumu": „W iedzieć jest 
to w idzieć". Nie możemy w idzieć cudzemi oczyma; czego 
nie spostrzegam y własnym umysłem, tego nie w iem y, mimo 
w iary w  powagi. 3)

Są to punkty n ietylko  nie prześcignione, lecz takie, ku 
którym  zaledw ie graw ituje w ychow anie współczesne w n a j­
bardziej przodujących pod tym  w zględem  krajach , jak  A m e­
ryka i A nglja. W szelako i tam przyp isu je się jeszcze ty le  
znaczenia selekcji przy pomocy egzam inów! P. M ark Pattison 
pisze: „Egzam iny urządzone tak, jak  dziś, w ykonyw ane 
w licznych biurach, a zm ierzające ku znalezieniu, co wie  
uczeń m ają, jako skutek skupienie w ysiłków  nauczycie la  na. 
najmniej ważnej stronie jego działalności" 4).

A  jakże pełne św ieżości i p raw dy są dziś jeszcze sa ty ­
ryczne karty, poświęcone szkole publicznej (§ 70 — 88)! Jak  
now e  d la naszych pedagogów ustępy, poświęcone łacinie 
i gram atycznem u nauczaniu języków  (§ § 1 6 0 — 168, 170— 1 72)! 
W szak to nie czego innego, tylko urzeczyw istn ienia postu- 
lasów Locke a domagano się (i to bezowocnie, rozumie się), 
w  odpowiedziach na m inister jalną ankietę w W iedniu 1907 
ro k u .5) T ylko  niektóre przodujące szkoły, jak  Bedal, Ab- 
botsholm, Ecole des Roches, zastosowały w tym w zględzie 
w skazów ki Locke a.

Lecz podnosząc p ierw iastek sam odzielności, staw iając 
w ykształcen ie sieb ie niezrównanie w yże j od nauki szkolnej,

*) Quick, E ssa y s  on educational reformers N .-Y o rk  1872 str. 2 25 .— 
Polskiego przekładu str. 175. Przekład ten pióra J. W ł. Dawida, chociaż sta­
ranny i doskonałym językiem  polskim pisany, nie zawsze oddaje wszystkie sub­
telne odcienie m yśli autora, jak  może się przekonać czytelnik porów nyw ając 
przytoczony tu ustęp w  naszem tłumaczeniu z tekstem polskim p. Dawida. Dru­
gim grzechem tego tłum aczenia są opuszczenia przypisków (a może i czegoś 
w ięcej?), czyniące książkę o 100 stronic mniejszą. — Część tego skrócenia od* 
nieść jednak należy na karb w iększej kondensacji języka  polskiego. Niewłaści- 
wem jast również opuszczenie podziału na paragrafy, w yn ikające może z opusz­
czeń w  tekście.

2) Quick R e fo r m e t s , §  6.
3) Conducł o f ihe Un der sta n d ing, §  24.
4) „New Quarterly Magazm“ 1880, styczeń. Cytowane u Q uicka 1. c. 

str. 228.
5) Por. Drtina. Aus der Mittelschulenąuete Praga 1908, str. 91 i passim .



Locke dalek i jest od niedocenienia zarówno dodatniego jak  
i ujemnego w pływu otoczenia na w ychow anie i tu potrąca
o jedno z najtragiczn iejszych zagadnień współczesnego w y­
chowania u nas. Jak można w ychow ać dziecko moralnie, k iedy 
p rzykłady na każdym  kroku uczą je  złego? Jak  zaszczepić 
mu prawdomówność, k iedy  w domu ustaw icznie w idzi po­
sługiw an ie się kłamstwem, jako najłatw iejszym  sposobem 
w yjśc ia  z kłopotu; k iedy szkoła zmusza n ietylko ucznia, 
lecz i rodziców do ciągłych kłamstw? Jak  zaszczepić mu 
uczucia obyw atelsk ie , gdy całe otoczenie dyszy sobkowstwem, 
chciwością, komercjalizmem? A  gdzie nie działa zepsucie, 
tam  domaga bezm yślność. W szystko to, co mówi Locke
0 psuciu dzieci, o hodowli w  nich okrucieństwa, kłam stwa, 
łakomstwa (§ 3 5 — 37), stosuje się dziś do w iększej części 
naszych  rodziców, z dodatkiem  tym, że niem a kraju , w  któ- 
rym by tak pauow ała n iepow ściągliw ość języka  w obecności 
dzieci i zupełny brak zastanaw ian ia się nad wpływem  na 
um ysł dzieci gadan iny i plotek, upraw ianych w ich obecności 
m iędzy kumoszkami obojej płci, jak u nas. W pływ  sług
1 n iebezpieczeństw a stąd płynące (§ §  59, 69) są u nas dziś 
rów nie aktualne, jak  były w A nglji XVII w ieku.

Podnieść w reszcie należy dążność Locke’a do zużytko­
w an ia dla celów  przyszłości i zagadnień w ychow aw czych 
w czesnych lat dziecka, tak bezm yślnie dziś trwonionych i w ią ­
żąca się z tem zasada uczynien ia nauki łatw ą i miłą. Bez­
w zględne w yrugow ania rózgi jako  pomocnika nauczyciela 
stanow i płodną m yśl Locke’a, do dziś jeszcze w ym agająca  
propagandy, jak  św iadczą szkoły niem ieckie. Propaganda 
ludzkości w wychow aniu, będąca tylko dobrem w yrachow a­
niem pedagogicznem , stanowi niem ałą zasługę Locke’a. W sze­
lako sam Locke, jakby nie chcąc staw ać w  zupełnej rozbież­
ności z opinją swego czasu, aby nie być posądzonym  o uto­
p ijną m yśl w ychow ania zgoła bez rózgi, pozostaw ia ją  i to 
z akcentowaniem  pewnej beowzględności, jako środek na 
upór ’) lub przy recydyw ie kłam stwa.

Co do drugiego momentu: w czesnej i opartej na zrozu­
mieniu nauk i,2) sądzim y, iż ma ona w szelką przew agę nad 
dzisiejszym  system em  tłumienia w dziecku intelektualnych

! ) Por. §  78, zwłaszcza pochwały dla m atki za ośmiokrotne ćw iczenie 
córeczki ku przełamaniu je j uporu.

) 1 tu zostaje Locke w  zgodzie z m yślą w ielk iego czecha, Komeńskiego, 
który w  swoim p lan ie „szkół m acihrzyńskich“ (scholae inaternae) każe przy­
swoić dzieciom przed 6 rokiem , w  lekkiej formie zabaw y, w iadomość o rze­
czach z wszystkich przyszłych zakresów  nauki szkolnej, jakby pierwsze zaw iązki 
w szystkich nauk.



potrzeb i baw ien ia się z nim w ciuciubabkę. J) Główną zaletą 
zasad  pedagogicznych Locke a je st ta, że nie spoczyw ają 
one na jak im kolw iek system ie, lecz są w ynikiem  zastoso­
w ania zdrowego rozumu i obserw acji.

K ażdy, kto miał do czynienia z dziećmi, nie mógł nie 
dostrzec, jak  w cześnie budzi się w nich badawczość 
i wogóle chęć zastosow ania do w łaściw ego m aterjału rozw ija ją­
cych się władz um ysłowych. K ażda zabaw a dziecka jest 
poznaniem własności rzeczy, studjowaniem  zabaw ki. Dopóki 
dziecko nie mówi, je st ono sam oukiem  w całem  znaczeniu 
słowa, a błogosławione są te dzieci, które nie m ają nianiek, 
tłum iących zarówno ten instynkt badaw czy, jak  i sam odziel­
ność dziecka. Lecz skoro dziecko zaczyna mówić, coraz 
częściej nasuw a się mu sposobność dopełniania w łasnego 
dośw iadczenia w iedzą starszych. Z aczynają  się pytan ia , to 
drugie stadjum  badawczości dziecka, którym Locke (zarówno 
jak  po nim Rousseau), pośw ięca ty le  uw agi i trafnych w ska­
zówek. 2) Tu od rodziców zależy , jak  pokierować tą w cze­
sną badaw czością dzieci, jak  n asycić ten głód poznania, bu­
dzący się z tą samą koniecznością w m iarę rozwoju orga­
nów m yśli, jak  popęd do ruchu i zabaw y z rozwojem m ię­
śni. Ci, którzy pod wpływem  uprzedzeń i przepisów dogm a­
tycznych odkładając do tego lub owego w ieku zadośćuczy­
nienie owych, tak w cześnie budzących się w dziecku po­
trzeb um ysłowych, w yrządza ją  mu krzyw dę podwójną. Po 
pierw sze bowiem m arnują czas i warunki, w  których n a j­
korzystniej dziecko mogłoby przysw oić sobie w ie le  w iado­
mości zw łaszcza pam ięciowych, pożytecznych d la później­
szego w ykształcen ia, a na których mogłoby najw łaściw iej 
w yrab iać swój umysł; powtóre utworzenie owej sztucznej próżni, 
sta je się przyjaznym  warunkiem  do zapełnienia je j przez 
rzeczy niepożądane a przyzw yczajen ie ciągłego odkładania 
zadośćuczynien ia ciekaw ości i badawczości ad  ca l endas  g rae-  
cas  nie tylko w ytw arza bardzo n iepożądany precedens dla

! ) Mamy tu na m yśli często objaw iane w  nauce szkolnej podawanie 
wiadomości z ukryciem  od dziecka ich istotnego charakteru; jako składników  
nauki np. uczenie czynności arytm etycznych bez podania nazw liczb w  nie 
w chodzących; czynności nad ułam kam i bez zaznajom ienia z ułam kiem i jego 
składnikam i i t. p.

2) „C iekawość.,, jest tylko apetytem  do w iedzy; należy w ięc do niej
zachęcać... n ietylko jest ona dobrym znakiem , lecz także narzędziem , w  któ­
re przyroda zaopatrzyła nas, aby  usunąć niew iedzę, z jaką  przychodzim y na 
św iat, a która bez tej ruchliw ej badawczości ucz>niłaby z nas istoty tępe 
i bezużyteczne4*. Przepisy Locke’a co do pytań dziecięcych są: 1) nie tłum ić 
ich, an i w yśm iew ać, ani zniechęcać do nich; 2) zachęcać do okazyw ania przed 
innymi nabytych  wiadomości (jako  bodziec do badawczości); 3) nie daw ać 
zwodniczych ani pozornych odpowiedzi (§  118).



późniejszego życia, lecz co najw ażniejsze, tłumi badawczość 
według „prawa zan ikan ia instynktów". *) O czyw iście należy 
oględnie i um iejętn ie brać się do rzeczy, aby nie przeciążyć 
dziecka, sztucznie pobudzając jego badawczość, nie daw ać 
mu rzeczy p rzew yższających  jego zdolności, ani też nie uży­
wać przym usu: nauJ^a W tym wieku powinna b y ć  rozumnie zor­
gan izowaną zabawą.  Jest to m yśl przewodnia „ogródków fre- 
blowskich" (często w ypaczana przez nieum iejętne zastoso­
w anie), od których zaczynają  sw ą naukę dzieci am erykań­
sk ie już w czwartym  roku, aby w szóstym  przejść do 
szkoły. To, co m ęczy dziecko, to nie nauka, lecz w ysiłek 
woli, którego od niego w ym agam y, a zabaw a w edług prze­
pisu jest gorszą od przym usowej lekcji, jak słusznie zazna­
cza Locke.

Jeżeli można dziecku opowiadać bezm yślne bajki i ane­
gdoty, to dlaczegóż m iałyby być szkodliw e opowieści nie 
mniej zajm ujące o praw dziw ych w ypadkach  z historji? Jeże li 
może dziecko bez szkody dla sieb ie zapam iętać i stosować 
p rzep isy bezcelowych gier, to dla czego nie może w ten 
sam sposób ko jarzyć dźw ięków  mowy, lub znaków pisma, 
które pozna w zabaw ie przy pomocy kostki do gran ia, jak  
radzi Locke? A  jeżeli ktoś uw aża za potrzebny tak zbyt­
kowny i drogim czasem  opłacany składnik tradycy jne j ency- 
k lopedji dydaktycznej, jakim  jest łacina, czy nie lep iej uczyć 
jej, obok nowych języków  w tym  najw cześn iejszym  okresie, 
niż zab ijać nią czas i m yśl ucznia starszych  klas?

Jedną z przyczyn obawy przed wczesnem  kształceniem  
jest, zdaje  się, p rzyp isyw an ie skutkowi roli przyczyny. Przed­
wczesna w ybujałość um ysłowa dzieci byw a n iek iedy na­
stępstwem  chorobliwego stanu lub zbytniej delikatności dzie­
cka, powodujących łatwo smutne następstw a przy braku 
oględności. S tąd  potoczne mniemanie, że „mądre dzieci nie 
chow ają się".

Ścisły zw iązek wczesnego kształcenia z wybitnem i zdol­
nościam i umysłowemi stw ierdza już znany powszechnie fakt 
wczesnego rozwoju ludzi znakomitych. P raw ie w szyscy przo­
downicy w zakresie w iedzy i sztuki byli „dziećmi przed­
wcześnie rozwiniętem i" (enfants  p r e c o c e s ). Można go tu w praw ­
dzie dwojako interpretować: można tw ierdzić, że wczesne 
w ykształcenie stało się przyczyną wybitnych zdolności lub 
odwrotnie, że zdolności te, będąc wrodzone, pobudzały dzie­
cko do przedwczesnego rozwoju.

1) Autor tych w ierszy m iał sposobność obserwować dzieci, rozwijane
i kształcone w edług m etody atrakcyjnej Locke’a, a nie w idział, żeby to, obok 
dodatnićgo w pływ u na umysłowość, pociągało za sobą ujem ne skutki d la zdrowia.



N ajjaskraw szym  w szelako argumentem na korzyść w cze­
snej nauki jest w ychow anie J. St. Mi l l ’a J e ż e l i  bowiem 
z rodziny liczącej dziesięcioro dzieci, jedno tylko, kształcone 
tym  niezw ykłym  sposobem, wyrosło na człow ieka, który tak 
wybitne zajął stanowisko w historji m yśli w szechśw iatow ej, 
to w ydaje się rzeczą naturalną zw iązać przyczynowo ten 
w yn ik z metodą odpowiednią. Jedno można tylko zarzucić 
metodzie, stosowanej przez Jakóba M ill’a: to, że polegała ona 
na przym usie. 2)

Mamy w szelako św iadectw a zastosow an ia m etody Locke a 
przez jego współczesnych i to w całej pełni, t. j. bez przymusu.

Jedną z osób, z któremi utrzym yw ał Locke dłuższe sto­
sunki listowne, był M olyneux, z Edynburga, w ie lb ic ie l filo ­
zofa, z którym zaw iązał pierwotnie przyjaźń listownie, a po 
sześciu latach dopiero odwiedził go w O ates. Stosował on me­
todę Locke a w  w ychow aniu swego syna a o w ynikach do­
nosił mu w r. 1695, jak  to w idzim y z następującego listu 
Locke a, datowanego z Oates 2 lipca 1695 r., zaw ierającego 
także w yniki innych podobnych prób:

„Jestem niezm iernie rad słysząc, że dostrzegłeś na Tw ym  
syn ie dobre skutki stosowania mej m etody. Radbym  w iedzieć; 
chociaż bowiem widziałem skutki na dziecku pani, w  której 
domu m ieszkam  (a  którego m atka uczyła łaciny, chociaż 
sam a je j nie znała w chwili, gdy zaczynała), radbym jednak 
w iedzieć o innych przykładach; albowiem niektóre osoby, 
nie m ogące znieść, aby cośkolw iek w św iecie było popra­
wione przy pomocy nowej m etody, zarzucają, jak  słyszę że 
mój sposób w ychow ania jest n ieurzeczyw istn ialny. Lecz o tem 
Cię mogę zapewnić, że wym ienione w yżej dziecko, które 
skończyło lat dziew ięć w czerwcu ubiegłym, czyta teraz 
z m atką Q. Kurcjusza, bardzo dobrze zna geografję i chro-

' )  Ob. jego Autobiografję (przekł. poUki).
Przypomnim y tu te wiadomości o pierwszych studjach M ill’a, które 

powinny być znane każdemu pedagogowi. Od trzech lat uczył się J. St. M ili 
wokabuł greckich; później konjugacji i deklinacji, później autorów (Bajki Ezopa, 
Anabazis, C yropedja, M em orabilia, Herodota, P latona i t. d.) arytm etykę i p isa­
rzy historycznych angielskich. Od lat ośmiu zaczyna uczyć się łac iny , której 
w miarę przysw ojenia, udziela jednocześnie siostrze, a później i młodszemu 
rodzeństwu. Dodać należy wszakże iż mimo tej obfitości greckich oryginałów, 
piękność poezji Homera odsłonił mu po raz pierwszy, według jego wyznania; 
przekład angielski Pope’a. W spom inamy o tem dla tych, którzy bronią języ­
ków starożytnych, jako klucza do arcydzieł poezji greckiej i rzym skiej.

3) Osobą tą była pani Mesham. Por. co do tego §  1 77. M yśli o wychowaniu.



nologję, zarówno jak  i system  Kopernika naszego w iru1); 
dobrze mnoży i trochę dzieli, a w szystko to osiągnął, nie do­
staw szy ani jednego uderzenia za swe książk i".

W  odpowiedzi sw ej M olyneux (Dublin, 24 sierpnia 1695) 
podaje szereg bardzo ciekaw ych szczegółów, równoległych 
do poprzednich, a w ykazu jących  wyższość m etody Locke’a 
nad wodnistą a bo jażliw ie przyćm iew ającą umysł dydaktykę 
współczesną.

„Miał on sześć lat, czytam y tu około połowy zeszłego 
roku. Gdy tylko co w ykroczył poza pięć lat, mógł czytać dos­
konale; na globusie zakreślić i w ytknąć w każdym  w skaza­
nym  punkcie k ra je  i m iasta św iata, zarówno na lądzie, jak  
i na morzu. G dy miał lat p ięć i pół mógł w ykonać w ie le  
prostszych zadań na globusie, jak  oznaczenie długości i sze­
rokości, w ytkn ięcie  antipodów, czasu u nich i w  innych kra­
jach  i t. d-, a w szystk iego  tego nauczył się w formie zabaw y 
i rozryw ki, rzadko będąc napędzany do tego, n igdy strofo­
w any lub b ity“.

„W  tym sam ym  w ieku mógł przeczytać dowolną liczbę 
nie p rzekraczającą sześciu m iejsc, mógł ją  rozłożyć według 
żądan ia na pojedyńcze cyfry lub zera. Gdy osiągnął sześć 
lat umiał bardzo dobrze obchodzić się z cyrklem , lin ijką, 
i ołówkiem oraz w ykonyw ać rozmaite sztuczki geom etryczne; 
w tym  czasie przystąpił do p isan ia i arytm etyki. Już od trzech 
m iesięcy zajm uje się łaciną, przyczem  nauczyciel jego prze­
strzega, o ile tylko może, przepisanej przez Ciebie metody. 
Może on czytać gazetę i pokazać na w ielkich mapach San- 
sona, p rzeb iegając je , w iększą część w yb itnych m iejscowości 
i przejść do map właściwych. W idział już d ysekcje  paru 
psów i może zdać spraw ę z głównych rysów  anatom ji. Co 
zaś do w ykształcen ia jego umysłu, stanow iącego, jak  słusznie 
zaznaczasz, główny cel wychowania, nie sądzę, aby jak ie  
dziecko umiało w tym  stopniu jak  on panować nad nam ięt­
nościam i swemi. Jest on posłuszny i uw ażny do najdrobniej­
szych szczegółów, a jednocześnie pełen żyw ej wesołości «ł\ , i czynny ).

Z listu przytoczonego w idzim y, że p rzyjacie l Locke a 
podniósł głównie w zastosowaniu do syna swego dw a mo­
menty z system atu  pedagogicznego Locke’a: naukę wczesną, 
a przytem  opartą na rozbudzeniu zainteresow ania w dziecku

*) t. j. układu słonecznego. Nazwa „wir“ pochodzi z fizyki K artezjusza.
2) Works o f J . Locke’ci 1801, tom IX str. 364—365.



i na zbliżeniu je j do zabaw y pod Względem pobudek'),  t. j. p ły­
nące z wrodzonej ciekawości i skłonności do czynu2) zam iast 
przym usu, zniechęcającego dziecko do tego, do czego sam a 
natura je pociąga i obrzydzającego sam ą m yśl o nauce. Jak 
dalece nowym dla ówczesnych pedagogów był fakt, że można 
nauczyć dziecko w ielu  rzeczy bez bicia, w yn ika to zarówno 
z długiej argum entacji na korzyść tej tezy w książce Locke’a3) 
jak  i z akcentow ania faktów w obu listach zarówno Locke’a 
jak  i M olynex’go. Czyliż mamy dziw ić się, skoro dziś jeszcze 
Prusy, szczyczące się sw ą szkołą, m ają w przepisach i w prak­
tyce katowanie dzieci przez nauczyciela, nasi zaś pedago­
gowie, w yżsi pod tym  względem , hodują jednak i stosują 
pom ysły uczynienia z zabaw  godzin przym usowych4).

Braki i błędy system atu pedagogicznego Locke’a płyną 
z jednostronnego akcentowania tego, co stanowi jego zalety , 
C harakteryzując zmarłego p rzy jac ie la , pani M asham pisze
o Locke u: „Był on zaw sze w najw iększych  i w najm niejszych 
spraw ach życia, zarówno jak  i w opinjach speku lacyjnych , 
skłonny do u legan ia dowodom rozumu, ktokolw iekby je po­
dał. Będąc zaw sze w ięrnym  sługą, rzec można praw ie, nie-

T) Por. § §  73 — 75. Niesłusznym w ydaje  się nam zarzut p. Quicka 
w Re for nie S str. 225 (polska 176) powtórzony z w iększą jeszcze siłą w  przed­
mowie do Kembrydżskiego w ydan ia dzieła Locke’a (str. XII), jakoby M olyneux 
„wpadł w  pospolite sidła, przypuszczając, że nagrom adzenie w iedzy stanowi 
główny przedmiot wychowania**; oraz że popisy młodego M olyneux nie są w cale 
tą nauką, opartą na zrozumieniu, jak ie j żądał Locke, że M olyneux przymnożył 
enfants terriblcs. Z tego bowiem, że M olyneux (który był stałym  korespon­
dentem naukowym  Locke’a jak  Mersenne Descartesa, o którym Locke pochlebnie 
w yraża się w  swoim Essay, podnosząc postawione przez niego i znane w  hi- 
storji psychologji pod jego nazwiskiem  zagadnienie) kładł nacisk na w ykształ­
cenie (stanowiące w  jego dobie tak trudne do rozw iązania dla m yślącego czło­
w ieka zagadnienie praktyczne), nie w idać, żeby nie w idział p ierw szeństw a nad * 
niem w ychow ania moralnego; ani też nie ma podstaw y do przypuszczenia, że 
znajdyw ane na globusie punkta były dlań dźwiękiem  bez znaczenia. Autor tych 
w ierszy w ykonyw ał podobne czynności w  w ieku niezbyt odbiegającym  od w ieku 
małego M olyneux’a  i zdaje sobie zupełnie sprawę, że czynił to św iadom ie i ze 
zrozumieniem rzeczy. Najbardziej uderzający przykład przedwczesnego samo- 
uctwa obserwował autor na pięcioletniem dziecku, syn ie nauczyciela w Tomsku 
na Syberji. Chłopiec ten m iał siostry znacznie starsze, które będąc w  gimnazjum, 
uczyły się często lekcji na głos. Chłopiec słysząc je  p rzysw ajał sobie bardzo 
w iele w iadomości z różnych zakresów; zwłaszcza zaś pociągała go arytm etyka. 
Gdy czegoś nie potrafił sam dojść, przychodził do rodziców lub sióstr z p yta ­
niami (jedno z nich dotyczyło np. num eracji wyżej m iljonów). W szystko to 
działo się wbrew  usiłowaniom rodziców (bardzo inteligentnych) stłum ienia tego 
przedwczesnego rozwoju z obaw y o zdrowie dziecka.

2) Przypomnijmy prześliczne słowa o roli c iekaw ości w  §  118,
3) Ob. §  86 — 87.
4) Por. co mówi Locke o tem w 76.



wolnikiem  praw dy, n igdy je j się nie sprzeniew ierzał dla cze­
gokolw iek innego i postępował za nią wyłącznie dla niej 
sam ej". Te dw ie cechy: bezw zględnie oddanie się prawdzie,
i uznanie najw yższow ładztw a rozumu, łączą się w  nim z mało 
rozwiniętem  życiem  uczuciowem. Stąd pewne braki, każdemu 
w oczy w padające, pewne oceny błędne, jak  ujemne trak­
towanie w ychow ania estetycznego; nierozumienie istoty p sy­
chologicznej zabaw y i gry, ignorowanie wogóle rozwoju uczuć, 
prócz tych, które pomocne są jako narzędzia w ychow aw cze; 
ujemne niem al traktowanie wyobraźni.

P. Quick w ytyka , że w w ychow aniu moralnem Locke 
traktu je sprawę tak, jakgdyby cnota, dobre w ychow anie
i roztropność były całkow icie nowemi roślinami, zasiew anem i 
na dziew iczym  gruncie umysłowości, nie zaś rowinięciem  
zaw iązków , tkw iących już w um yśle pupila, jak  to czynią 
Pestalozzi i Froebel. S tąd  sztuczność niektórych z jego w ska­
zów ek, przypom inających jeszcze dale j posuniętą sztuczność 
„pobożnych obłud", jako lekcji poglądowych u R ousseau’a'). 
W  terminach współczesnego naturalizmu można błąd ten od­
znaczyć, jako  ignorowanie p ierw iastka dziedziczności. W y­
nikał on niezawodnie z apriorycznego założenia L o ckea  o ro­
zumie jako  białej tab licy.

T y lko  co przytoczony subtelny autor w ytyk a  jeszcze 
jednę osobliwość. W brew  sw ej zasadzie kardynalnej, trakto­
w an ia każdej czynności głównie ze w zględu na je j działanie 
na umysł i na naw yknien ia , które ona zaszczepia, przy w y­
borze studjów nie powoduje się Locke tym motywem, lecz je ­
dyn ie użytecznością ich d la gen tlem an a2). Ten rys kazał nie­
którym w idzieć w L ocke’u szerm ierza „utylitaryzm u". W i­
dzieliśm y atoli, że płynie on nie z utylitaryzm u w ciasnem 
znaczeniu w yrazu, lecz z dążenia do zw iązania w ychow ania 
z życiem . Locke był tym, który na m iejscu „przedmiotu", 
t. j. nauki d la  w ystaw ian ia  je j na pokaz, postaw ił „podmiot", 
t. j. człow ieka jako  cel wychowania; stąd w ynikało pytanie
o celu  w ychow ania w związku z zadaniam i, do których prze­
znacza się w życiu dana jednostka. Z drugiej strony nauka, 
ja k  w idzieliśm y, stanowi d la Locke a rzecz drugorzędną w w y­
chowaniu pod czyimś kierunkiem ; przenosi się ona całko­
w icie niem al w zakres kształcenia siebie samego, w chwili, 
gdy odczuje młodzieniec w ewnętrzną potrzebę w iedzy. Nie 
rozważania w ięc ogólne o w pływ ie poszczególnych nauk na

’) W stęp do T h o iig ts  w  w ydan iu Kam brydżskiem str. IV.
2)  Ta sam a przedmowa str. I t. V.



rozwój władz um ysłowych, lecz chęć w yrzucenia niepotrzeb­
nego balastu z ogólnego w ykształcen ia była główną pobudką 
do rozw ażania tego, co z nauk powinno wchodzić w skład 
w ykształcen ia przyszłego gentlem ana. W szystk ie metodyczne 
zagadn ien ia traktu je Locke natom iast w  Conduct  o f  the Under-  
słanding.

Nie m iejsce tu wchodzić w inne bardziej szczegółowe 
n iekiedy drobiazgowe zarzuty, które czyniono Locke’owi. Nie 
będziem y, w ślad  za niektórym i współczesnym i pisarzam i nie­
mieckimi, rozciągać m yśli znakomitego filozofa na prokrusto- 
wem łożu pedagogiki H erbarta. ') W olim y zam knąć tę ocenę 
naszą idej pedagogicznych Locke a sądem  poważnego histo­
ryka m yśli filozoficznej. „Już Bakon w ielokrotnie i z naci­
skiem  w skazyw ał na to“, mówi Kuno F isch er ,2) „że odno­
wienie w iedzy powinno być także odnowieniem w ychow a­
nia... U w szystkich  filozofów nowożytnych wogóle odczucie 
potrzeby reform pedagogicznych uw ażać na leży za w ynik 
ich dośw iadczeń osobistych, w szyscy bowiem narzekają na 
jałowość szkół, które sam i przebyli. s) Lecz poprawa szkoły 
w ym aga uprzedniego ustanow ienia zadań w ychow aw czych 
oraz ich nici przewodniej. Locke był pierwszym , który pod­
jął się tego zagadnienia. Jak w nauce o państw ie poprzedził 
on M onteskjusza, w skazu jąc mu drogę tak w nauce o w ycho­
waniu stał się poprzednikiem  R ousseaua ... W praw dzie siedm- 
dziesiąt lat oddziela szkic L o ck ea  od Emila Rousseau a, 
a je ś li weźm iem y pod uw agę, jak  odmienne są oba dzieła 
pod w zględem  kom pozycji i stylu ; jak  różne były obie epoki 
pod w zględem  w rażliw ości na m yśli o nowem w ychowaniu, 
że w reszcie Rousseau sam bardziej akcentuje, w czem odbiegł 
od Locke a, niż od niego się zapożyczył, łatwo zrozumiemy, że 
pierwotnie nie było skłonności do krytycznego ich zestaw ie­
nia. Locke podał zbiór dobrych rad, przygodnie spisanych, 
n iezbyt system atyczn ie ułożonych a przeznaczonych d la ojca 
jego wychow ańca, przeznaczonych d la użytku prywatnego... 
Rousseau dał powieść pedagogiczną, robinsonadę, która w ze ­
psutym  św iecie, przesyconJM ^sy^^f wykształceniem , dążyła 
do zrobienia i zrobiła wrażenie ratowania  ludzkości. Lecz 
m yśl zasadnicza reformy w ychow ania n a leży do Locke’a

’ ) Ob.

2) Francis Bakon und seine Nachfolger 2-ie w yd. str. 643 i dal.

3) Porównajmy np. ostrą krytykę, której poddaje Kartezjusz nauki szkolne 
w  pierwszej księdze sw ej Rozprawy o Metodzie.



i zostaje w  ścisłym  zw iązku z najbardziej wewnętrznem i mo­
tyw am i jego nauki".

Sąd ten, n iespraw ied liw y w zględem  R ousseau ’a, pod­
kreśla w szakże  w sposób w łaściw y stanowisko Locke’a: nie 
w tem znaczeniu, iżby Locke był inicjatorem  i pierwszym  
podającym  rozw iązania zagadnień pedagogicznych nowożyt­
nych, lecz w tem, że on p ierw szy rozwinął i uzasadnił te 
rozw iązania, n ad a jąc  przy tem im sw oje indyw idualne piętno. 
Jeże li zaś jego  doktryna epistem ologiczna przyczyniła się 
w części do tego indyw idualnego piętna, to naogół już sama 
tożsamość w odpowiedziach na problem aty pedagogiczne 
św iadczy, że nie były one zależne od specjalnego punktu 
w idzenia, lecz od wspólnego epoce ideału wychowania opar­
tego na dążeniu do wolności i równości, t. j. do em an cy pa c j i  
człowieka-


