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Bez dobrze dowiedzionej a jasnej ieorji
nie bedzie prawdziwej nauki.
Jedrzej Sniadecki.

Przedmiot ksiazki niniejszej stanowi cze$¢ teoretyczna
zagadnienia t. zw. szkoly pracy. Celem jej jest wysSwietle-
nie zasad metody nauczania przez prace samorozwojowa,
zasad, opierajacych sie na danych naukowych, dotyczacych
zagadnienia ogd6lnego rozwoju miodej istoty. WysSwie-
tlenie takie ma sie zarazem przyczyni¢ do poznania celdéw
wychowawczych tej metody, a co za tem idzie, do zrozu-
mienia pozadanych przez nig zabiegéw metodyczno-dydak-
tycznych. Nie podaje tu gotowych wzoréw i przykiadow
do praktycznego zastosowania. Ograniczam sie tylko do
ogoélnych wskazan pedagogicznych, na podstawie ktdérych
nauczyciel moze sam wedle potrzeby danej chwili i okolicz-
nosci wszelkie zabiegi obmys$la¢ — tworzy¢.

W tej to mysli staratam sie poruszy¢ najwazniejsze
momenty wychowawcze, opierajac sie gtéwnie na zasadach
samodoswiadczenia UCinia i rownoczesnem uwzglednieniem
jego ustroju w danem stadjum rozwoju.

W uwzglednieniu tta spotecznego, na ktoérem sie re-
formy szkolne przewaznie dokonywujg, staralam sie ujaé
geneze nauczania przez prace w ewolucyjnym jej przebiegu,
od dalekiej przesztosci, po dzien dzisiejszy.



Podajac zarys historycznego rozwoju idei pracy w nau-
czaniu, zatrzymatam sie diuzej nad omoéwieniem przodo-
whnictwa Komisji Edukacji Narodowej i jej cztonkéw—wy-
bitnych pedagogéw, ktoérzy przez wprowadzenie w swoim
czasie reform szkolnych, wyprzedzili o cale wieki nowo-
czesne dazenia, stawiajagc 6wczesne szkolnictwo polskie
jako wzér dla innych. Podkreslam tu z calg $wiadomosciag
znaczenie tych reform i reformatorow, dla wskazania na
swojskie zrédta wychowawczo-naukowe, ktére tworzag nie-
przebrane skarby zdrowych, racjonalnych wskazan, dosto-
sowanych do nowoczesnych dazehn w pedagogji. Podajac
historje wiasciwej t. zw. ,Szkoty Pracy“, staratam sie pod-
kresli¢ podjete proby w tym kierunku w dwéch bytych
dzielnicach Polski, z Poznanskiego za$, mimo staran, nie
udato mi sie otrzyma¢ pozgdanych informacyj. Sporo miej-
sca poswiecitam tez omawianiu pogladéw na cel i metode
»Szkoty Pracy®. Chodzito tu bowiem o wskazanie pew-
nych odgraniczein miedzy pogladami na cele wychowawcze,
w ktoérych dziatanie ucznia ma znaczenie $rodka, a nauka
robét recznych w charakterze zawodowo-
ksztatcagcym.

Poniewaz pod nazwag ,Szkota pracy” dajg sie po-
miesci¢ nietylko te dwa kierunki, ale i wszystkie ich odcienie,
staratam sie termin ten nieco zmieni¢, proponujac nazwe
~Metoda*“, wzglednie ,,Szkota pracy samorozwo-
jowej“, co tez usitowalam w odnosnym rozdziale uza-
sadni¢. Podawszy w ten spos6b krotka w najogodlniejszych
zarysach ujetg historje, poglady i nazwe metody pracy
samorozwojowej, przeciwstawitam dla uwypuklenia roéznic,
zachodzacych miedzy szkolg przysziosci a szkotg dzisiej-
szg, btedy tej ostatniej, ktadac przytem nacisk na szkody,
wynikajace z biernego nauczania, a tamujgce rozwoj fizy-
czny, jak i duchowy ucznia.

WysSwietlenie podstaw, stanowigcych! gtowny punkt
oparcia w nauczaniu samorozwojowem, staratam sie ujacé
w rozdziatach, w ktorych zostaty poruszone najwazniejsze
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czynniki i warunki rozwojowe, opierajgce sie na biologji
i psychofizjologji dziecka, wskazujagc na samodzielng praee
jako czynnik popierajagcy wzmacnianie sie jego sit fizycznych,
jak i duchowych.

Omawiam tu rozw0j fizyczny i duchowy, indywidu-
alnos¢ dziecka wobec metody pracy samorozwojowej i role
nauczyciela.

Z przykroscig przychodzi mi zaznaczy¢, ze literatura
pedagogiczna polska jest jeszcze nader w tej mierze ubogg
i nie posiada dotad chocby ogdlnego opracowania podstaw
i zasad nowoczesnych pradéw w pedagogji. Ten fakt stat
sie tez gtbwnym bodZzcem do napisania niniejszej pracy.
Nie ma ona pretensji do wszechstronnego, lub wyczerpu-
jacego opracowania, ani tez do wyczerpania nowych Zzrédet
i odkry¢ na temat samorozwojowego nauczania; celem jej
jest wskazanie wytycznych, jakiemi rzadzi sie nowoczesna
pedagogja, a zarazem pobudzenie czytajagcego nauczyciel-
stwa do dalszej pracy na tem polu i doskonalenia sie tem
samem w swoim zawodzie, w mys$l nowoczesnych haset
i dagzen wychowawczych.

W tem miejscu niech mi wolno bedzie podziekowaé
przedewszystkiem Ministerstwu Wyznan Religijnych i OSwie-
cenia Publicznego, ktore mi umozliwito opracowanie tej
ksiazki. Dziekuje tez p. profesorowi dr. Segatowi za przej-
rzenie rozdziatu, obejmujagcego biologje i psychofizjologie
dziecka, jako tez dr. W. Gorzyckiemu za przejrzenie rozdzia-
tow, dotyczacych historji.

Warszawa, dola 6 maja 1922 r.
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I.  Rozwo0j idei pracy w wychowaniu

Siedzac przebieg idei pracy w nauczaniu, tak zwa-
nej szkotly pracy, w genetycznym jej rozwoju, docieramy
do najdawniejszych czas6w, Kkiedy cztowiek pierwotny
przyspasabiat swego potomka do walki o byt codzienny,
zaprawiajgc go juz od pierwszych lat zycia do samodzielnej
pracy i skazujagc go na wiasng pomystowo$¢ w zdobywa-
niu i urabianiu sobie warunkéw zycia.

Pochdd kulturalny w dziejach ludzkos$ci, przyczynia-
jac sie do ulepszenia tych warunkéw, wptynat zarazem na
ich zrézniczkowanie, i co aa tem idzie, na pomnozenie sposo-
boéw do ich osiagniecia.

W miejsce zmagan fizycznych dyktowanych przez in-
stynkt samozachowawczy” wystepujg juz wysitki natury
duchowej podniecane prz*ez uczucia, a kierowane S$wiado-
mie przez rozum. Walka O byt odnoszaca sie do potrzeb
danej chwili dnia, zmienia sie na walke trwalg, zapobie-
gawczag na przysztos¢, na wieksze lub mniejsze okresy cza-
su, i to nie tylko dla siebie, ale i dla potomstwa. W po-
czuciu swego Ja“ stoi cztowiek kulturalny przed zagad-
nieniem wszechbytu. Dla udogodnienia warunkéw zycia
usituje opanowac sity pr/.yrody i wykorzysta¢ je dla swo-
ich potrzeb. Praca umystowa staje sie nieodtgcznym wspot-
czynnikiem pracy fizycznej i naodwrot. W miare postepu
kultury wzmagajg sie porzeby zyciowe, a z niemi dazenia

|



40 osiggniecia réznorodnych celéw i dobierania sSrodkow
do zrealizowania ich. Realizowanie to za$ wymaga zna-
jomosci rzeczy, ktére stanowig przedmiot pozadania — wy-
maga umiejetnego dobierania sposobow i Ssrodkow, celem
stosowania ich w oznaczonym czasie i miejscu. Wylania
sie tedy na tle rozbudzonych uczué¢ wartosciowych koniecz-
nos¢ obmys$lania, kombinowania i dziatania
w oznaczonym kierunku, a ws$lad za tem wystepuje obli-
czanie si¢ z sitami w stosunku do podejmowanych zamia-
row. Z natury rzeczy wystepuje kwestja oszczedzania sit
i dazenia do osiggniecia jak najwiekszej wydajnosci pracy
za cene jak najmniejszego wydatkowania débr realnych
i duchowych. Ekonomja ta prowadzi umyst ludzki na dro-
ge wynalazkéw, dzieki ktérym dajg sie jej postulaty z wie-
kszem lub mniejszem powodzeniem urzeczywistnic.

Rzecz jasna, ze réznorodnos¢, ilos¢ i jakos¢ tych wy-
nalazkéw, bedacych wytworami samodzielnych umystéw,
stanowia podstawy bogactwa narodéw i przyczyniajg sie
do wzmozenia jego sit wytwérczych, do zasilania i wzbo-
gacenia jego skarbow na polu ekonomicznem, spotecznem
kulturalnem.

Z usSwiadomieniem sobie tego faktu, w imie dobra
interesu jednostki, jak i og6tu, ujawnia sie dazenie w za-
biegach wychowawczych do wyrobienia u wychowankoéw
samodzielnosci umystowej i fizycznej. Postulat
ten, dominujac nad innemi, przetrwal juz diugie wieki.
Przyswiecat on starozytnym narodom, stanowi tez i dzisiaj
gwiazde przewodnig dla szkoty przysztosci.

Zrozumiano, ze samodzielnos¢ umystowa w catem
tego stowa znaczeniu, rozwija¢ sie moze na tle swoistych
cech osobnika i jemu wtasciwych skionnosci. Wtedy bo-
wiem tylko utrwali sie i wzmoze zdolno$¢ jego do dziata-
nia w raz obranym kierunku, rozwinie sie pierwiastek twoérczy,
ktéory u réinych jednostek przejawi sie w réznorodnych
wytworach mysli i czynéw. Okazata sie wiec koniecznos$é
uwzglednienia w nauczaniu cech przyrodzonych przy wy-



rabianiu samodzielnosci wychowanka czyli inaczej, wytonit
sie postulat uwzglednienia indywidualnos$ci
osobnika przez podawanie mu sposobnosci i stwarzanie
podniet do podejmowania samodzielnej pracy w kierun-
ku swoich uzdolnien i umitowan.

Praca umystowa, $wiadoma swoich celéw, staje sie
wiec, jak zaznaczono, nieodtgcznym wspotczynnikiem pracy
fizycznej i naodwrdt. Poznanie warunkédw pracy i jej pro-
duktéw staje sie podnietg dla umystu, pobudzajagcg go do
dalszych préb i zabiegow.

Utrzymanie zdrowia fizycznego dla wzmo-
zenia zawiazkoéw zycia duchowego, staje sie jednym z pod-
stawowych postulatéow wychowawczych. Wyzyskanie wro -
dzonych popedoéw do ruchu do wyrobienia sit
fizycznych, droga rozrywek, gier i zabaw, stanowi
u wysoce kulturalnych narodéw starozytnosci jedng z gtow-
nych zasad, na ktoérych sie wychowanie opiera.

Ksztatcenie fizyczne staje u wroét pierwszych
krokéw na drodze planowego wychowania miodziezy.

Zrozumiano, ze wczesne wylamanie sie jednostki—do
samodzielnego dziatania cho¢by w formie gier i zabaw
przyczynia sie do wzmozenia jej sit fizycznych, a jakkol-
wiek kwestja oddziatywania warunkéw fizjologicznych na
rozwo6j centré6w nerwowomoézgowych i ich wzmacniania, nie
byta brang pod uwage, to jednak juz oddawna zdawano
sobie sprawe z wzajemnego oddzialywania na siebie dwéch
dziedzin zycia, duchowego i fizycznego. Zrozumiano tez,
ze zostawiajagc jednostce swobode dziatania pod osobistg
jej odpowiedzialnoscia za wyniki pracy, podnosimy tem
samem wartos$¢ osobista i spoteczng tejze jednostki.

Pozostaje jeszcze kwestja unormowania stosunkow
poszczeg6lnych osobnikéw miedzy sobg, wyrobienia poczu-
cia przynaleznosci ich do odno$nych grup — spoteczenstw,
narodéw, kwestja wspotdziatania i wspotzaleznosci twor-
czej pracy ludzkiej — poszanowania obcej witasnosci, po-
czucia sprawiedliwosci, obrony stabszych wobec przemocy
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silniejszego, stowem zagadnienia etyki indywidualnej i spo-
tecznej, normowanej poczatkowo przez wierzenia religijne,
prawa zwyczajowe, wreszcie przez narzucone ustawy praw-
nopanstwowe.

W  zrozumieniu, ze od jakosci postepowania po-
szczeg6lnych osobnikéw, od ich sity moralnej i twoérczej
zalezy j ak o $¢ grupy spotecznej, zalezy jej dobrobyt i roz-
woj — wystepujg dazenia do wpajania dorastajgcemu osob-
nikowi takich zasad, ktéreby droga nawyku przez wiasne
dziatanie i postgpowanie ztozyly sie na wyrobienie w mio-
dem pokoleniu sit do wytrwania w takich postepkach,
»,aby mu dobrze byto z innymi, ainnym z nim*“
Najodpowiedniejszym $érodkiem do osiagniecia tego celu
okazuje sie podanie osobnikowi sposobnosci do céwiczenia
sit duchowych, a przedewszystkiem sity woli, czyli inaczej
ksztatcenia jego charakteru. Tak tedy ujawniajg sie juz
od najdawniejszych czas6w cztery zasadnicze postulaty,
zdgzajagce do ulepszenia cztowieka i warunkéw jego bytu,
jak i otoczenia:

1) Wyrobienie samodzielnos$ci mys$li iczynu.

2) Urobienie dodatnich charakterdéw.

3) Ksztatcenie fizyczne.

4) Przystosowanie zabiegéw wychowawczych do in-
dywidualnosci wychowanka.

Postulaty te stanowig po dzienh. dzisiejszy podstawy
do ksztalcenia miodych pokolen i skladajg sie na cato-
ksztatt dazen wychowawczo-naukowych. Zmienity sie tylko
sposoby, z ktérych pomocg dazono do osiggniecia tych
celéw. Zmienity sie zabiegi dydaktyczne, zmienita sie¢ me-
toda. Krécej mowigc: tre$s¢ zostata ta sama, zmie-
nita sie tylko forma.

Wiadomo ze, starozytne narody kiadly nacisk na
ksztatcenie fizycznej i duchowej samodzielnosci. Wystepuje
tu juz zrozumienie faktu, ze wytamanie sie jednostki
zawczasudo samodzielnegodziatania, branie
na siebie odpowiedzialnos$ci za swe postepki,



czyny — przyniesie grupom spotecznym ko-
rzy$¢ niespozyta. Zostawiajagc kazdemu osobnikowi
swobode dziatania, mozna oczekiwa¢ odpowiednich jego
stanowi duchowemu wynikéw, a czynigc go odpowiedzial-
nym za ich jako$¢, mozna bedzie wyrabia¢ w nim site dla
wykonywania powzietych zamiaréw. W dalszym ciggu
zrozumiano rowniez, ze wylamanie sie takie przyniesie tez
wartosci spoteczne, ze wzgiedu na r6znorodno$¢é pomystow,
doboru jak i wykonania danych zamierzen, przyczyni sie
do utatwienia zycia osobnika, wzmoze jego wytworczosé,
podniesie zadowolenie, jakiego dostarczajg osiagniete za-
mierzenia, nawet za cene chwilowych wygo6d i pewnych
umitowan, kosztem pokonywania nawyczek, niecheci it p.,
przez wzmacnianie woli wlasnym przymusem osobnika,
ktory tag droga przyzwyczaja sie do panowania nad sobg,—
stowem wytworzy sie nawyk. W mysl tych postulatow
Grecy obok ¢wiczen fizycznych, kitadg gtéwny nacisk na
urabianie silnej woli.. Wzniesienie sie ponad witasny bdl
i cierpienie—zwyciestwo odniesione nad sobg staje w sze-
regu zwyciestw bohaterskich, identyfikujgc cnote z mestwem,
zagdajag od wychowania rownomiernego ksztatcenia sit du-
chowych, jak fizycznych, wyrabiajgcych sie w czynach
i prébach zyciowych. W takich probach podporzad-
kowania swej woli postepowaniu i odpornosci duchowej
dojrzewajg najszlachetniejsze owoce mysli ludzkiej — doj-
rzewa filozofja grecka. W zasadach jak i celach wycho-
wawczych wyprzedzili Grecy o kilka tysiecy lat wspo6t-
czesne dazenia pedagogji. Ksztatcenie umystow i dazenie
do osiggniecia harmonji zycia duchowego z fizycznem,
indywidualizacja wychowanka, rozwdéj jego sa-
modzielnos$ci duchowej droga wtasnej obser-
wacji (Platon i t. p.) —to wytyczne, na ktérych peda-
gogja starozytnych Grekow oparta swe postulaty.

Podobne wytyczne stosowali tez, z pewnemi odchyle-
niami Rzymianie.



Indywidualizacja wychowania od najwczes$niejszego
wieku, popieranie rozwoju dobrych sklonnosci, zaostrzanie
i zasilanie zmystu spostrzegawczego, zaspokojenie popedu
do ruchu i dziatania (Cicero), oto sg podstawy dazen wy-

chowawczych u Rzymian. ,Nie dawa¢ bezuzytecznej wie-
losci wiedzy, ale praktyczne przysposobienie do rzeczywi-
stego zycia, obudza¢ w uczniach pragnienie nauki; li tylko

spragniony pije ze smakiem, a tylko gtodny zajada z ape-
tytem®, nawotuje Seneka.

Nie tu miejsce na rozpatrywanie zasad wychowaw-
czych u starozytnych narodéw. Przytoczenia powyzsze,
utrzymane w najogdlniejszych zarysach, maja na celu wy-
kazanie, ze idea szkoly pracy w genetycznym swoim roz-
woju siega w dalekg przesztos¢, skad sie poczyna Swia-
dome dazenie ludzkosci do przygotowania mitodziezy do
zycia i do pomnazania i utrzymania débr osobistych, jak
i og6lnych, droga jej wspétudziatlu w zyciu i jego potrze-

bach. Lecz zamiast dalszego rozwoju i doskonalenia sie
ych dazen odchyla sie od nich znacznie pedagogja
wiekdédw Srednich. Pod hastem pogardy dla zycia

doczesnego, w imie ideatow zycia pozagrobowego, pod
wptywem filozofji scholastycznej, przewazaja w wychowa-
niu dazenia o charakterze intelektualistycznym. Ksztatcenie
ciata (ktére jest synonimem grzechu) ustepuje miejsca
ksztatceniu intelektu. Wychowanie odbiega od zycia prak-
tycznego i ktadzie nacisk na intelekt, kierujagc umyst ku
spekulacjom myslowym. Intelektualizm zagniez-
dza sie jako zasada wychowawcza. Gimnastyka
umystowa wypetnia nauczanie szkolne, z wylgczeniem gim-
nastyki ciata i ¢wiczenia zmystow.

Jednakze juz pod koniec wiekéw Srednich zaczynajg
sie znowu wyjasnia¢ cele wychowawcze, zblizajagc sie pod
wzgledem metod do skierowania nauki na droge samo-
dzielnego doswiadczenia wychowankéw. Epoka rene-
sansu humanistycznego odradza ponownie pojmo-
wanie celéw i dgzen wychowawczych narodéw klasycznych.



Powstaja nowe dazenia, ktére sie domagaja wychowania
catego cztowieka, nietylko jednej strony jego zycia.
Doszukiwanie sie piekna w harmonijnym rozwoju ducha
i ciala—zajmuje znowu naczelne stanowisko w kierunkach
wychowawczonaukowych. Jednakze w okresie poprzednim
nauczanie stowne, niestety, tak gtebokie zapuscito korzenie,
ze mimo iz wiedza 6éwczesna zwracata sie ku przyrodzie,
odchylajgc sie od czysto teoretycznych rozumowan, to w sy-
stemie szkolnym nauczania mate tylko zaszty zmiany. Nau-
czanie stowne nie ustepowato dos$wiadczeniom naukowym
i niemi sie nie przejmowato. Pojawiajg sie tylko przebtyski
nowych mysli u niektérych pedagogdéw, ale i te pod wpty-
wem oOwczesnego systemu ksigzkowego czesciowo tylko
wystepuja z ram teoretycznych wywodéw. Mimo to prze-
jawia sie juz nowy kierunek w wychowaniu.

Higjena ciata, ¢éwiczenia fizyczne zaczynajg sie poja-
wia¢ w programach szkolnych i nabiera¢ znaczenia czyn-
nika wychowawczego. Do zwolennikéw tego kierunku,
stanowigcego pomost miedzy nauczaniem czysto teoretycz-
nem, majgcem na wzgledzie tylko ksztatcenie intelektualne,
a nowym Kkierunkiiem, uwzgledniajgcym takze i rozwo6j cie-
lesny, nalezy Wtoch Vittorino da Feltre, ktory w XV
wieku w szkole w Mantui, uwzgledniat, obok nauk klasycz-
nych, éwiczenia fizyczne, stosujac rozmaite gry i zabawy.
Zajecia fizyczne stanowiag juz przedmioty, wchodzace
w program tej szkoly, domagajgcej sie harmonijnego roz-
wijania ducha i ciata. Odzywajg sie nawet gtosy, jak
Erazma z Rotterdamu, Kktéry poza uwzglednieniem higjeny
i wychowania fizycznego poleca ksztatci¢é mtodziez w dwo-
jaki sposéb, a to przez poznawanie st6w i przez
poznawanie rzeczy. Zdaniem jego lekcja winna byc¢
krétka, tatwa i lekko wesoto$cia zaprawio-
na, przyczem nalezy zwazaé¢, aby sie umyst ucznia
do samodzielnego mys$lenia naktaniat. Do-
maga sie, aby uczen sam sobie kres$lt plan
i wedtug niego sie kierowat.



Jednym z najdalej idacych teoretykow w przejSciowym
tym okresie jest hiszpan Ludwik Vives. Biorac juz pod
uwage psychologie uczgcych sie, zaleca oso-
biste poznawanie rzeczy za pomocg Spo-

strzegania i obserwacji. Zalecajagc nauczanie me-
toda indukcyjng, nawotuje jednocze$nie do rozwijania
samodzielnosci umystowej i domaga sie

wprowadzenia wszedzie ¢wiczen fizycznych.

Czasy reformacji nie zaznaczyly sie poddéwczas
w reformie szkolnej. Dopiero realizm pedagogiczny XVI! w.
i poczatku XVIII w. usituje nauczanie wyzwoli¢ sie z pod
wptywu werbalizmu. Nauczanie ulega radykalnej zmianie
pod wzgledem metodycznym. Okazuje sie konieczno$¢ do-
starczenia wychowankowi sposobnosci, aby moégt sam
poznawa¢ i zrozumie¢ rzeczy 1z otoczenia
Wslad zatem zjawia sie koniecznos¢ doskonalenia na-
rzagdéw poznawania, jakiemi sa przedewszystkiem zmiysty.
Ruch ten rozszerza sie na wszystkie kraje cywilizowane.
Przodownikami jego sa Francuzi: Michat Montaigne,
René Descartes (Kartezjusz), Anglicy Bacon i Locke,
Niemiec Ratichjus (Ratke) i Morawianin Komenski.
»Przedmiotem wychowania“, powiada Montaigne, ,nie
jest ani dusza, ani ciato, ale cztowiek catly”. 1 W mysi tych
zasad, z matemi wyjatkami (Descartes), propagujg umysty
wybitnych pedagogéw zasade ksztalcenia zycia duchowego,
jak i fizycznego, ktadac nacisk na zblizanie ucznia do pozna-
wania warunkoéw i potrzeb zyciowych. Pozna¢ je moze roz-
wijajacy sie cztowiek przez bezposSrednie zetknie-
ciesiezniemi ,Maonje poznawa¢ nie tylko zmy sta-
nii, ale rownoczesnie ich tres¢ rozumem pojmowac.
Stad nalezy stwarzaé podniety, naktaniajgce ucznia do pytan.
Nalezy uzywaé rozumu, wyobrazni, zmystéw i pamieci czy to
do doktadnego wyrobienia poje¢ zasadniczych, ,czy tez do
potaczenia szukanych i nieznanych ze znanemi, czy tez do
wyszukania nieznanych*, mowi Kartezjusz. Jakkolwiek priez
te zasady przeziera przewaga intelektualizmu. to jednak we-



zwanie zmystow do wspotdziatania z wiadzami intelektuai-
nemi jest juz wyraznem zblizaniem sie do naturalnego wy-
chowania.

W zasadach, gtoszonych przez Bacona, opierajacych
sie na metodzie indukcyjnej, wystepujg objawy nowych re-
form w pedagogji, ktéore od nowoczesnych mato sie rdznig.
Pogtebit on przedewszystkiem podane przez Vivesa zasady
nauczania metodg indukcyjng (doswiadczalng.) Wychodzac
z zatozenia, ze wiedza jest ,,odwzorowaniem przyrody*“,
jest Bacon goracym rzecznikiem doktadnego poznawania
jej i zada, zeby nauka dokonywata sie na faktach
przez dosSwiadczenie. Rozwijanie samodzielnosci
umystowej uwaza Bacon za jedno z najwazniejszych zadan
pedagogicznych, wskazujgc przytem na uwzglednienie indy-
widualnosci ucznia.

Gloszac zasade, ze ,nhauka o rzeczach*“ wyprzedzac
winna, lub jednoczes$nie postepowac¢ z nauka stow, podaje
w najogélniejszem znaczeniu metode pracy samorozwojowej.
Rozwijajac t¢ mys$l, powiada, ze najlepsza metoda jest ta,
ktéra zgadza sie z naturg. ,Przechodzi¢ nalezy od faktow
i zjawisk istotnych do poje¢ oderwanych. Znajomos$¢
rzeczy powinna wyprzedzacé¢ reguty. Uczen
powinien samodzielnie dochodzi¢ prawd, samodzielnie
przedmiot badaé, nie za$ polega¢ $lepo na tem, co mu
nauczyciel swag powaga stwierdzi. Samo nauczanie winno
budzi¢ zainteresowanie sie naukag. Wszelki przymus
powinien by¢ z nauczania wytgczony. Tylko tego ma
sie uczen uczy¢é na pamieé, co przedtem doktadnie zro-
zumiat”.

Zasady \vychowawcze Bacona zyskaly dos$¢ wielu
zwolennikéw. Nie brakto itakich, ktérzy sie starali je w czyn
wprowadzié. Nalezat do nich Wolfgang Ratichius
(Ratke), ktéry, opartszy wiasne swe poglady na zasadach
Bakona, podjat probe praktycznego zastosowania ich w za-
tozonej w tym celu w r. 1612 szkole we Frankfurcie nad
Menem, a pézniej w Kothen. Proéba, niestety, podjeta dwu-
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krotnie przez Ratkego, nie powiodta sie, wskazujagc na roz-
dzwiek, jaki istnieje miedzy teorja a praktyka, o ile uzdol-
nienie i wspoéiczynniki wychowawcze nie odpowiadaja
podjetym zadaniom. To tez wysitek Ratkego nie wywart
zadnego wptywu na reformy o&éwczesnej szkoty. Mimo to
jednak teorje jego nie przeszty bez echa i znalazty za-
stosowanie w dalszych zabiegach 6éwczesnych reformato-
réw na polu szkolnictwa.

Jednym z najwybitniejszych pedagogéw, usitujgcych
stosowac¢ wywody teoretyczne w praktyce, jest Jan Amos
Komenski. kaczac gteboka wiedze filozoficzng z doswiad-
czeniem praktycznem pedagoga, pragnie on oprze¢ nauczanie
na podstawach psychologicznych, podajac zarazem wycho-
wawcom w dzietach swoich odpowiedni do tego materjat.
Jego ,,Didactica magna” i ,Orbis Pictus” zawie-
rajag nie tylko wskazania teoretyczne, ale podajg materjat
konkretny do zastosowania praktycznego.

Jakkolwiek tendencje wielkiego pedagoga okazaly sie
w tym wypadku niewystarczajgcemi, a to z powodu, ze
obrazy zaczynaty zastepowac rzeczywistos¢ i dziataty tylko
na zmyst wzroku z pominieciem innych zmystéw, to
jednak zasady Komenskiego wptynety decydujaco
na zwrot w nauczaniu i wskazaty drogi, ktoremi kroczy¢
nalezy ku wyzwoleniu szkoty z pod formalnego, stownego
nauczania.

Z zasad Komenskiego wida¢, ze zrozumiatl doniostos$é
pracy fizycznej w nauczaniu i wptyw dziatania na
rozwéj umystowy ucznia. Swiadcza o tem jego zasady
pedagogiczne, polegajgce na nauczaniu przez wtasne do-
Swiadczenie wuczni6w, zapoznawania ich tym sposo-
bem z otoczeniem. Jakkolw iek Komenski nie zdawat sobie mo-
le do$¢ doktadnie sprawy z oddzialywania czynnosci fizjolo-
gicznych [na rozwo6j zycia duchowego, to jednak wyczut
catg doniostos¢ tego czynnika wychowawczego. ,W nau-
czaniu—powiada Komenski—nie powinien istniecé
rozdziat rzeczy od stéow. W kazdej nauce na-
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lezy przestrzega¢ zwigzku z zyciem*. OkreSlajac
cel wychowania, zaznacza, ze obok rozwoju umystowosci
ma szkota wytworzy¢ dzielnych i zrecznych w swym
zawodzie ludzi. Nadajgc wychowaniu znaczenie utylitarne,
stangt Komenski na stanowisku tych zwolennikéw .Szkoty
Pracy”, ktérzy sie domagaja, aby uczniowie, nabywajac
wiadomosci, przygotowywali sie réwnoczesnie do przyszte-
go zawodu.

Zwolennik Komenskiego, August Herman Francke,
w pierwszej potowie w. XVIII stara sie zasady Komerskiego
w czyn wprowadzi¢. Na zasadach obserwacji w bez-
posredniem zetknieciu sie z otaczajgcemi rzeczami, uczono
w szkotach, zatozonych przez Franckego w Halli. Nauki przy-
rodnicze goérowaty nad innemi. Uczniowie sami badali,

poswiadczali i poznawali wszystko, co miato sta-
nowi¢ przedmiot nauczania.
Uwzgledniajac koncentracje nauki, nawigzy-

wano do poznanych przedmiotéw wszystkie inne, majace
z niemi bezposrednig lub posrednig stycznosé. Ktadziono tu
nacisk na roboty reczne, ktore wkraczajg juz nawet
w dziedzine rzemiost jako to: szlifierstwo, tokarstwo, przy-
czem roéwnoczes$nie uczono literatury i t. p. System, pa-
nujacy w szkotach Franckego, dat impuls do zaktadania szkot
zawodowych i pierwszych szkét realnych. Mimo wielkiego
poparcia i uznania, z jakiem sie ten kierunek spotkat, nie
zdotat on sie diugo utrzymaé¢. Dopiero pod koniec XVIII
wieku rozszerza sie i ozywia kierunek wychowawczy, pod-
jety przez Franckego. Kinderman, wielki jego zwolennik
i nasladowca, stosuje nauczanie robét recznych
w potaczeniu z literaturg. Stosowanie nauki robot
recznych w szkole przybiera coraz wyrazniejszy charakter juz
to srod ka, do utrwalania poznanych przedmiotéw w umy-
Sle ucznia, juz tez wspéiczynnika w nauczaniu z okreslo-
nym z goéry celem przygotowania uczniébw do przysz-
tego zawodu. Liczne szkoty zawodowe i realne, jakie
pod temi hastami powstaly, nie utrzymaty sie diugo z po-
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wodu niepokojéw, wywotanych wojnami napoleonskiemi
Niewiele z nich przetrwato do pierwszych lat dziesigtkow
w. XIX, mimo poparcia rzadu bawarskiego, ktéry wyda
specjalne zlecenie gminom, aby szkoty takie zaktadano, gro-
zac opornym, lub opoézniajacym sie dotkliwemi karami.l

W Anglji i Francji zbliza sie w miedzyczasie wycho-
wanie coraz wyrazniej ku nowym pradom. Jakkolwiek na-
uczanie stowne ciggle jeszcze Swieci swe triumfy, schodzi
ono jednak do realnych podstaw zyciowych opierajgcych
sie na interesie jednostki i interesie panstwa. Wystepujg wy-
bitni mysliciele jak Locke, Rousseau i inni, ktérzy, gtoszac
zasade naturalnego wychowania, wysuwaja, jako pierwszy
warunek prawidtowego nauczania, poznawanie przez ucz-
niow rzeczy przy pomocy zmystow, a nastepnie omawianie
ich. W ten spos6b stwarzajg oni podwaliny pod nowy kieru-
nek wychowawczy, kitadac nacisk na przyswajanie sobie wia-
domos$ci przez ucznibw za pomoca dziatania i wiasnego
doswiadczenia. Na tem stanowisku stojg Locke, Rous-
seau i inni Kktoérzy =zaczynaja juz przypisywaé pracy
w szkole donioste znaczenie. Ciekawym jest fakt, ze
w tym juz okresie zaczynajg sie wytania¢ rdoznice w okres-
leniu celu pracy szkolnej, ktéra wedle jednych ma tu
znaczenie celowego przygotowania adeptéw szkoty do
przysztych zawodoéw, wedle innych ma ona stanowi¢ $ro-
dek dla osiggniecia celéw wychowawczych, Locke n. p.
opierajagc sie na zasadzie, ze niema nic w umysle, coby
nie przeszto przez zmysty: ,Nihil est in intellectu,
guod non fuerit in sensu”, przypisuje wspoétuczest-
nictwu zmystéw role zasadniczego czynnika wychowaw-
czego, uwazajagc przytem prace za $rodek do rozwoju
umystu. Oproécz bowiem zewnetrznego dosSwiad-
czenia, ma sie dokonywaé¢ dosSwiadczenie

1) Por. Schmidt: ,,Theoretische and praktische Grundlagen
zur Aasgestaltung des Arbeitsunterrichts” Leipzig—Berlin 1912
str 8.
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wewnetrzne. Najwiekszy jednak wptyw na zmiane
pogladéw w wychowaniu szkolnem wywart niezawodnie
Jan Jak6b Rousseau. Smiate zasady jego, potepiajace szko-
dliwe wptywy nauczania informacyjnego, wskazujg z podzi-
wu godng i przekonywujgcg argumentacjg na wychowanie
zgodne z natura.

Zasady te daty impuls wielu wybitnym pedagogom
wsrdd filantropinistéw, do szukania nowych drég i sposobéw’
wychowawczo-naukowych. Na nich to oparli swe zasady
wychowawcze Pestalozzi i najwybitniejsi nie tylko jemu
wspotczesni, ale i poézniejsi pedagogowie. Staly sie one.
tez podstawg, na ktéorych oparty sie nowe prady w wy-
chowaniu. Nie =znalaztszy jednak szerszego zastosowania,
w praktycznem nauczaniu, mimo licznych zwolennikéw, nie
wyszty z ram teorji. W zasadach swoich poruszyt Rousseau
mato uwzgledniany w pedagogji moment wychowawczy,
jakim jest wywotywanie wzruszen u ucz-
niéw i oddziatywanie na ich uczucia.
Stojagc na stanowisku M ontaign’a ze nalezy ksztatci¢ ca-
tego cztowieka, a nie jedna tylko strone jego zycia, domaga
sie, zeby ksztatcenie to odbywato sie tylko droga samo-
rozwojowya. Wszelkie podawanie gotowych wiadomosci
uwaza Rousseau za barbarzyAstwo. ,Zy¢*“ — powiada
Rousseau — ,to nie znaczy oddychaé¢, to zna-
czy dziata¢, to znaczy uzywac¢ naszych orga-
néw, naszych zmystéw, naszych =zdolnos$ci,
wszystkich czesci naszego ,ja“ dostarcza-
jacych nam poczucia wtltasnego istnienia®“.
Zmysty uwaza Rousseau za narzedzia do Kksztalcenia
umystu. ,,Ciato musi mieé¢ site, by mogto stuzy¢ duchowi,
im ciato stabsze jest, tem wiecej rozkazuje,

im silniejsze — tem <chetniej i tatwiej stu-
cha“. Nie nalezy wiadomos$ci narzucadc,
ktére dziecko wtasng pracg mysli zdoby¢
moze i powinno. Pedagog nie ma udziela¢ formalnej

wiedzy uczniowi, ma on mu tylko nastrecza¢ czestych
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sposobnosci do czynienia dosSwiadczen i wydobywania
z nich odpowiednich wnioskéw. ,,Nie z ksigzek ma
wychowanek czerpaé wiadomoséci. Swiat
i otwarta ksiega przyrody maja by¢ jego
mistrzam i“.

Racjonalistyczno-empiryczne podstawy zasad filantro-
pinistow znalazty w nowych pradach wychowawczych
odpowiedni teren do realizacji. Opierajac sie na za-
biegach dydaktycznych, gtoszonych przez poprzednikéw,
uzupetnili je swoimi pogladami. W mys$l zasad zdgzajgcych
do przysparzania doczesnej szczesliwosci cztowiekowi, zro-
zumieli, ze pierwszym do tego warunkiem jest jego zdrowie
fizyczne i duchowe. Wychowanie zatem fizyczne, ksztat-
cenie woli, ktéra sie ma poddawaé¢ kierunkowi rozumu,
przodujg w zasadach wychowawczych. Nauczanie nie po-
winno sprawia¢ trudnosci, ma sie ono dokonywad, jak
twierdzi Basedow, przez zabawe. Nauka nie ma by¢
dla szkoty, ale dla zycia. Wszelki przymus ma by¢ wy-

kreSlony z zabiegéw dydaktycznych. ,Dziecko jest
istotg zmystowgag, a wiec | nauczanie musi
na zmysty jego oddziatywaé¢ i przez nie
sie dokonywac¢”. Nawet wychowanie reli-

gijno-moralne ma sie opiera¢ na konkret-
nych wzorac h.

Dostarczy¢ trzeba mitodziezy, powiada S alzman,
wielkiej ilosci przedmiotéw, podpadajacych pod zmysty.
Niech wuczniowie sami przedmioty, te ogladaja
i badajg. Tak tedy idea poznawania rzeczy i zdoby-
wania wiadomosci o nich za pomocag wilasnej pracy ucznia,
rozwija sie w miare zblizania sie do wspéiczesnosci
i przybiera coraz konkretniejsze znaczenie skrystalizowa-
nego kierunku wychowawczego, kierunku, ktéry doprowa-
dza miodg istote do poznania droga samodziatania i samo-
dociekania, przy wiasnej pracy, na podstawie wiasnych
pomystdw. Najwymowniejszym rzecznikiem tych zasad byt
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Pestalozzi. Gdy Rousseau’a nazywajg prorokiem peda-
gogji, Ratkego, Komenskiego, Franckego i Basedowa pierw-
szym! wykonawcami w praktyce teorji, ogtoszonych prze-
noprzednikéw, to Pestalozziego moznaby nazwaé¢ twdérca
~Nowej Szkoty”, ktorej podstawy opart na zasadach pracy.
Gdy bowiem z teoretycznych wywodéw jego poprzedni-
kéw, jak i w praktycznem ich zastosowaniu nauczanie
przez prace zblizato sie do wymogéw nowoczesnych
pradéw w pedagogji, to Pestalozzi wprowadza w catej
rozciggtosci swdéj system nauczania przez dziatanie.
Opierajac wszelkg swojg dziatalno$é na postulatach spotecz-
nych, pragnac zyciem swem, jako prawdziwy przyjaciel
ludzkosci, stuzy¢é sprawie doskonalenia miodych pokolen,
nie szczedzit sit i zabiegéw, zblizajgcych go do tych
ideatéw. Widzac w wychowaniu gtéwnag droge, prowa-
dzaca do uszlachetnienia spoteczenstwa, oddat sie on pracy
wychowawczej z catym zapatem. Jako spotecznik, ma on
przekonanie, ze kazda jednostka powinna by¢ czynng, aby
Swiadomie produktywnie wspoétdziata¢ zinnemi, dla dobra
wiasnego, jak i ogo6tu. Wiedza, bez umiejetnosci zastoso-
wania jej dla dobra ludzkosci, stanowi dla niego niezro-
zumiata zagadke. Za podarek wrogiego genjusza czasu
uwaza on udzielanie wiedzy wychowankom bez wyrobienia
w nich zdolnoSci i zrecznosci do samodzielnego dziatania.

Gtébwna zasada, na ktorej opart Pestalozzi swoje po-
stulaty wychowawcze — to praca. Za pomocg niej moze
i powinien cztowiek dopiero do swoich wiadomos$ci do-
chodzi¢. Pusta wiedza nie powinna wyprzedzaé pracy jego
rgk. W tej mysli wprowadza Pestalozzi roboty reczne do
swych zaktadéw. Jakkolwiek zastosowanie praktyczne przez
tworce tych wzniostych zasad nie przyniosto mu w catem
stowa tego znaczeniu oczekiwanych rezultatéw, to jednak
zaznaczy¢ nalezy, ze zasadnicze podstawy, na ktérych je
opierat, nie ustepowaty niemal tym, do ktdérych sie przyszia,
zreformowana szkota zbliza.
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Oddajac wychowaniu pierwszenstwo przed nauczaniem,
wskazuje Pestalozzi na doniosto$¢ czynnosci zmystéw
dla wyrobienia w uczniach zdolnosci spostrzegania. Do-
starczanie wiadomos$ci uczniom przez prace, drogg samo-
dzielnego dziatania z wylaczeniem biernosci umystowej
lub fizycznej, skierowanie ich za pomocg pracy recznej
do wyrabiania sobie o rzeczach samoczynnego pogladu —
oto sg gtéwne <zasady Pestalozziego, ktére tez twoérz?
podstawy dla powstajacej obecnie szkolty o tendencjach
samorozwojowych. Nauka wychowania, powiada Pesta-
lozzi, jest sztukag pobudzania czynnos$ci du-
chowych dziecka. W wychowaniu nie tyle zalez?
na pomnozeniu wiadomosci, ile rozwijaniu i wzmacnia
niu sit duchowych. Praca reczna stanowi¢ powinna Srodek
rozwijania dziecka. Jest ona bowiem tylko $Srodkiem.
W zasadach tych wyprzedzit Pestalozzi nowoczesne daze-
nia wychowawcze. Wyprzedzit on je blisko o dwa wiek.
Jednakze i w tym wypadku prorocze zasady niezwykiego
pedagoga nie wywarty znaczniejszego wptywu na reforrm
owczesnego szkolnictwa.

Wybitni filozofowie, jak Fichte i Herbarf, starali si®
zasadom pedagogicznym w duchu Pestalozziego nadai
znaczenie naukowe.

Fichte, podkres$lajac czynnik spoteczny w wycho-
waniu, stara sie go uzasadni¢ i nada¢ mu Kkierunek naro-
dowo-spoteczny. Her bart, uzasadniajgc psychologiczna
znaczenie dziatania, wykazuje doniosto$¢ pracy recznej dla
rozwoju zycia duchowego. ,Kazdy cztowiek, powiada on,
powinien umie¢ reki swojej uzywaé. Reka ma swoje
znaczenie honorowe obok mowy, aby wznies$¢
cztowieka ponad zwierze“. W robotach recznych
widzi Herbart srodek do skierowania ucznia na droge syste-
matycznego postepowania, a zarazem gtéwny czynnik do
wyrabiania dodatniego charakteru. Szkota Herbarta nie
przyczynita sie jednak do wprowadzenia w szerszeni
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tego stowa znaczeniu dziatania w naucza-
niu szkolne m.

Uczen Herbarta, Zit ler, w swej rozprawie ,,0O pe-
dagogice naukowej“ domaga sie dla uczacej sie dziatwy
jak najszerszego pola do dziatania, rozrywek, a w szcze-
gélnosci pracy recznej. Znaczenie tej pracy jest réwno-
znaczne z nauka o rzeczach ojczystych, ktére droga
doswiadczenia dajg umystowi materjat pojeciowy. Na tern
stanowisku stoi Stoys, ktory w instytucie swoim w Jenie
mial sposobno$¢ zblizenia sie praktycznego do idei naucza”
nia przez prace. Mimo to nie przyczynita sie szkota Her-
barta do rozszerzenia mys$li pedagogicznej, dotyczacej
pracy w nauczaniu, jakkolwiek przyczynita si¢ znacznie do
psychologicznego uzasadnienia i naukowego wyjasnienia,
jak wielkie znaczenie ma dziatanie uczniéw dla rozwoju
ich inteligencji i wzmozenia sit fizycznych.

Wyrazny juz, w tem znaczeniu, charakter ksztatcenia
przez prace nadaje E. Barth kierunkowi wychowawczemu
w swoim instytucie, w Jenie. Produktywne dziatanie w po-
tagczeniu z tworczem nauczaniem, stanowi integralng czesé
programu tej szkoty. Prace uwaza Barth za $rodek do
ksztatcenia umystowego do 12 roku zycia uczniow. Do-
piero po ukonczeniu tego wieku, obok tego nauczania
wystepuje przygotowan ie uczniow do przyszte-
go zawodu. (Praca reczna wystepuje tu juz jako
przedmiot)").

Inaczej B ay er, ktory bez zadnych ubocznych celéow
utylitarnych uwaza dziatanie jako 0$, dookota ktorej obraca
sie wszelkie nauczanie. W mys$l tego wchodzi praca wo-
géle, a w szczego6lnosci praca reczna, w skiad programu
szkolnego, organicznie zigczona z innemi przedmiotami.

Poglady Bayera na nauczanie za pomocg dziatania

® Barth ,Ober den Ujngang“ ,Die Schulwerkstatt*. Cyt.
O. Schmidta. 1 c. str.

K ?2*)
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moga po dzien dzisiejszy stuzyé¢, jako wytyczne dla pro-
wadzenia nauki przez prace.

Takze Rein, zwolennik szkoly Herbartowskiej, po-
daje w dwutomowem dziele swoje poglady na prace wy-
chowawczo-naukowa, gdzie juz szczeg6towo omawia zaje-
cia dzieci przy uprawianiu ogrodu szkolnego, pielegnowa-
niu kwiatow, nalepianiu, uktadaniu i budowaniu.

Wyrazicielem w czynie zasad Rousseau’a i niektérych
filantropinistéw, a gtéwnie Pestallozziego, byt Fryderyk
Frobel ktéory w stowie i praktyce, na podstawach dziata-
nia, opiera swoéj system wychowawczo-naukowy.

Wychodzac z zasady, ze nie do spekulacji, ale do
czynu jest cztowiek stworzony i ze wszystko, czego sie
wychowanek ma uczyé¢, powinno wynika¢ z jego checi
i woli, i z jego popedu do dziatania, opiera wszelkie na-
uczanie na dziataniu ucznia. Zabiegi dydaktyczne Frébla
polegaja na dostarczaniu dzieciom zaje¢, ktére odpowiadajg
ich potrzebom wewnetrznym i tem samem budza za-
interesowanie. Na te potrzeby wskazujg przedewszystkiem
popedy do dziatania w rozmaitych kierunkach.

Uwydatniajg sie tu jasno roéznice, zachodzace miedzy
pogladami wychowaczemi Herbarta a Frébla. Ritzmann sta-
rat sie roznice te wyswietlic w swojej historji nauczania
chtopcéw robét recznych. Powiada on, ze jakkolwiek obaj
opierali nauczanie na pracy, to jednak roznili sie miedzy
sobg zasadniczo. Wedle Frébla ma nauczanie tkwi¢ w pra-
cy, i z niej wychodzi¢. Wedle Herbarta, jest ksztatcenie in-
telektualne gtéwnem zadaniem nauczania, do czego sie tez
praca okolicznosciowo przyfagcza¢ powinna. Zasady Frobla
mimo do$¢ szerokiego zastosowania w praktyce, nie wpty-
nety decydujaco na reforme szkolnag, a ograniczyty sie tylko
do nauczania przedszkolnego.

Przeszkadzato tu, jeszcze zawsze wkorzenione, naucza-
nie stowne. Przeszkadzata tez, jak stusznie méwi O. Schmidt
ociezato$¢ eszkoty i trudno$¢ w asymilowaniu przez nig
nowych reform.
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To tez widzimy, ze mimo gieboko obmyslanych przez
wybitnych teoretykéw, zasad pedagogicznych, mimo préb
praktycznego ich przeprowadzenia, nauczanie informacyjne
opiera sie wszelkim reformom i otoczywszy sie nieprzeby-
tym murem $redniowieczyzny — polegajagcym gtownie na
ksigzkowych wiadomosciach—ostaje sie przeciw wszelkim
nowatorskim dazeniom.



[I. Przodownictwo Polski w reformach nauczania
szkolnego

W dazeniu do reformy nauczania szkolnego, odegrata
wybitng role mys$l pedagogiczna polska. Tragedja narodu,
ktéra sie dokonywata w drugiej potowie wieku XVIII, pok-
ruszyla najtezsze umysty i skierowata je do szukania ratun-
ku dla upadajgcej ojczyzny. Wyrobienie pod wzgledem
fizycznym i duchowym miodych obywateli, miata sie staé
zrodtem, z ktoregoby sie stabngce sity narodu pokrzepiaé
mogty. Dokonany pierwszy rozbidér Polski w r. 1772 — 5
wskazat na konieczno$¢ podjecia pracy wychowawczej jako
najwazniejszego $rodka do uzdrowienia spoteczenstwa
i warunkéw bytu narodowego. Rozwigzanie zakonu Jezui-
téw w Europie, dotyczace i Polski, zadekretowane przez
papieza Klemensa XIV w r. 1773, zniesienie szkét, na kto-
rych czele oni stali, naglito z koniecznosci do reform, wy-
chowawczo naukowych na polu szkolnictwa. W takich
okolicznosciach powstaje ,,Komisja edukacji narodowej“, zto-
zona z pierwszo rzednych pedagogoéw, ludzi nauki, znanych
nietylko w Posce, ale uznawanych i zagranicg. Zasady
wychowawczo-naukowe Komisji, stanety nie tylko na wyzy-
nie owczesnych pradéw reformatorskich, ale moga do dnia
dzisiejszego, stanowi¢ platforme, na ktérej sie reformy pe-
dagogiczne w nowych kierunkach dokonywac¢ maja.
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Niezalezna od nikogo, jak tylko od o6wczesnego Sej-
mu, majgc petng autonomje nawet pod wzgledem material-
nym, mogta K. E. N. wprowadza¢ w zycie swobodnie i gte-
boko obmys$lany system nauczania. Organizacja szkoty,
programy i okreslenie powinnos$ci nauczyciela, pieczotowity
nadzdr szkolny i pielegnowanie uczu¢ moralnych i narodo-
wych drogg dziatania i doswiadczania samych uczniéw, po-
stawito Owczesne szkolnictwo polskie na wysokim pozio-
mie, wysuwajac jej na czoto — jako wzdér dla innych.

To tez korzystajac z notatek déwczesnych najtezszych
pedagogo6w niemieckich, do ktoérych sie zaliczali Meierotto
i Gedike, a ktérzy badali system edukacyjny Komisji Edukacji
Narodowej, istniejagcy jeszcze w r. 1800 i 1802, wyraza sie
0 szkotach polskich de Klewitz, prezydent Prus potudnio-
wych w raporcie swym, wydanym r. 1805 jak nastepuje:
.Zastano przedziwne prawo rzgdu polskiego,
w urzadzeniu szkét w latach 1783— 1790“. ,,Edukacja $cig-
gata sie do osSwiecenia rozumu, moralnosci
lpraktycznej religji, zrecznos$ci i wzmocnie-
nia sit ciata, do ochedostwa domowego i po-
rzgdku. Nauka zmierzata do wydania z siebie
praktycznego uzycia wiadomos$ci i sposob-
nosci wyrazania owychze, juz na pismie, juz
ustnie*“.

Podobnie wyraza sie de Klewitz o oswieceniu lud u,
ktadac nacisk na cele praktyczne w wychowaniu, jako to
dietetyki, krajowego gospodarstwa, sposobu leczenia bydta
i t. p.,, przyczem tez uwzgledniano hartowanie ciata
i przyzwyczajanie do pracowitos$ci.

»,Edukacja dziewczat miata na celu ksztatci¢ je na
dobre zony, matki i gospodynie.” ,Ktéry nowy rzad —
zapytuje de Klewitz za Meierottem i Gedikiem—nie chciatby
sie chetnie do tego przychyli¢ I)“.

¥ Karbowiak. System dvdaktyczno-pedagogicznv. Kom.

Eduk. Nardd. ,Przeglad historyczny* wrzesiei—pazdziernik 1905
str. 245.
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Ta charakterystyka i ocena systemu Komisji Eduka-
cyjnej, wypowiedziana przez Prusaka, daje najlepsze Swia-
dectwo pracy wychowawczej K. E. N., i zarazem wska-
zuje, ze system nauczania nie byt tam szablonowym”,
a raczej byt wyrazem najdalej idacego postepu owej epoki,
skoro wzbudzatl podziw nawet Niemcow, ktérzy—przyznac
to trzeba — $ledzili gorliwie wszelki postep w pedagogji
i wprowadzali go w czyn z wtasciwg sobie skrypulatnosScig—~
Nalezy jeszcze zaznaczy¢, ze na ten okres przypada dzia-
talnos¢ Basedowa (miedzy r. 1723—1790), Salzmana i Cam-
pe'a (miedzy r. 1746—1818). Byty zatem znane Niemcom
wymogi nowych pradéw w pedagogji.

Jesli jeszcze zwazymy, ze szkolnictwo zagranicy wyta-
mywato sie juz wtedy z pod wiezébw werbalistycznego
nauczania,ze pod wptywem Montaignera, Locke’a, Rousseau’a,
mys$l| dziatania i pracy produkcyjnej zaczeta juz przenikac
do umystow pedagogéw, to stanie sie jasnem, ze K. E. N.,
stwarzajgc nie tylko teoretyczne programy w tym duchu,
ale wprowadzajgc je w zycie, sprawita, ze szkolnic-
two polskie tej epoki przodowato i mogto
stuzy¢, jako wzér dla innych.

Zasady i cele wychowawcze K. E. N. wyptywaly
przedewszystkiem z koniecznych potrzeb bytu narodowego,
a wiec musiaty sie opiera¢ na podstawach, przygotowujg-
cych mitodziez do czyndéw, stwarzajgcych dla jednostki i dla
spoteczenstwa lepsze, trwalsze warunki bytu. Ogoélna zasa-
da wychowawcza zatem miata czuwaé¢ nad prawidtowym
rozwojem osobnika, tak pod wzgledem duchowym jak
i fizycznym, a zarazem przyspasabia¢ go do produktywnego
wspotdziatania z innymi, dla dobra witasnego i ogélnego.

To tez calg tres¢ wychowania ujeta K. E. N. w Kkro-
tkie stowa, ze ,to wszystko jest istotg edukacji,
CO moze ucznia sposobnym ze wszechmiar
uczyni¢ do tego, zeby i jemu byto dobrze
i aby znim byto dobrze*“.
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Obok wiec wzgledu na dobro osobiste wychowanka,
Tng odgrywac¢ gtéwng role czy nnik”spoteczny. Wy-
chowanie ma sie gtdbwnie zatem opiera¢ na zasadach dobra
wiasnego jak i ogélnego.

Rozwijajgc te zasade, méwi Grzegorz Piramo-
wicz: ,,Celem nauki jest ksztalci¢ cnotliwych o$wieconych
ludzi, dobrych obywateli, ktérzy potrafiag broni¢ praw
swych... Edukacja i instrukcja winny czyni¢ cztowieka
szczes$Sliwym i pozytecznym... Nauki, nie tylko
dla samej wiedzy dawane by¢* maja, sa one nie celem
lecz Srodkiem. Szkota ma by¢ szkotg zycia,
poczciwos$ci i cnoty?”.

W tak ujetej zasadzie K. E. N., ktéra przyswiecala
tworzacemu sie szkolnictwu, a zarazem dawata dyrektywy
dla osiagniecia celow wychowawczych, ujagt Piramowicz
tres¢ nowych pradéw w pedagogji. Nauczanie ma by¢ tak
prowadzone, aby sie stato czynnikiem rozwojowym dla
umystéw uczacych sig, a nie stanowito komplekséw goto-
wych wiadomosci, podawanych uczniowi.

Mys$l te ujmuje juz w ramy dydaktycznych zabiegéw
cztonek K. E. N., znawca literatury angielskiej i francuskiej
ks. Antoni Poptawski, Pijar, w ksigzce swej ,,O0 rozpo-
rzgdzaniu i wydoskonaleniu edukacji obywa-
telskiej“. Powiada on: ,Wszystko jest dla dzie*
ciecia nowe —wszystko chce z osobliwg cie-
kawoscig poznawa¢ przez zmysty, niechze
mu wtedy wolno bedzie czyni¢ takowe do-
Swiadczenie, nie zabraniajgc bynajmniej, aby,
co widzi, nie miat, oraz ile mozna, probowac¢
tego wszystkimi pieciu zmystami, z Kktérych
kazdy innym coraz sposobem niesie do duszy jego, pozna-
nie wszelakiego stworzenia i przez ktére udziela sie nie-

przestannie widomemu S$wiatu i Swiat jemu. Pierwiej
¢ziecie powinno pozna¢ zmystami rzecz
sama, lub tez onej podobienstwo — nizeli sie

nauczy stowa, ktdére jg wyraza.”
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Rozpatrujagc zasadnicze postulaty wycho-
wawcze K. E. N, znajdujemy w nich fundamentalne pod-
stawy, na ktorych opiera sie gmach zreformowanej szko-
ty wspoéiczesnej. Harmonijne ksztatcenie ciata i duszy,
uwzglednienie indywidualnosci ucznia, z pozostawieniem
mu swobody dziatania, tatwy i przyjemny spos6b naucza-
nia droga gier i zabaw ruchowych, ksztatcenie fizyczne
w tacznosci z ksztalceniem moralnem, poznawanie rzeczy
przez spostrzeganie, obserwacje ze wspoétudziatem wszystkich
zmystéw, nauczanie droga wlasnego, samodzielnego dziatania
ucznia — oto liczne zasady Komisji, ktére wskazujg na to,
ze postulaty t. zw. obecnie szkoty pracy byly prawie w zu-
petnosci juz w déwczesnem szkolnictwie polskiem uwzgled-
niane. Swiadczg o tem wymownie plany naukowe K. E. N.,
w ktdérych skiad wchodzg juz wyrazne wskazania dla naucza-
nia przez prace. Swiadczy tez o tem system, ktory sie
rozgatezit na trzy rownorzedne dziaty, obejmujace catoksztat
ustroju fizycznego jak i duchowego cztowieka. Pragnac przez
wychowanie wyrobi¢ obywatela uspotecznionego i uzdol-
nionego do przysparzania swemu spoteczenstwu szczesli-
wosci, ktadzie Komisja Edukacyjna nacisk na utrzymanie
jego zdrowia fizycznego, ktdre sie staje podstawga do ksztal-
cenia intelektualnego, jak tez i moralnego.

Trzy dziaty systemu nauczania Komisji odpowiadaty
powyzszym celom. Pierwszy z nich obejmowat eduka-
cje rozumu czyli instrukcje, drugi edukacje ser-
ca i woli, trzeci edukacje ciata, czyli fizyczna

Podstawowe znaczenie tego podziatu polega na tem,
ze ustawa K. E. N. domaga sie ro6wnorzednego tg-
czenia wszystkich dziatéw, tak aby stanowity
jedna, harmonijng cato$¢ w nauczaniu. Najblizej zwigzane
sg z sobg ksztatcenie fizyczne i moralnel).

Domaga sie zatem Ustawa Komisji koncentraciji

1) Por. Karbowiak 1c. str. 223.
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nauki — ktéra tak wazng odgrywa role w nauczaniu
przez dziatanie (w Szkole Pracy), — a mianowicie w sto-
wach nastepujacych:

»,Zwigzek i zjednoczenie najscislejsze duszy z ciatem
gruntuje istotng potrzebe i okazuje roéwnie $cisty zwigzek
edukacji fizycznej z edukacjg moralng. Nie mozna by¢
szczes$liwym, nie mozna nabiera¢ o$wiecenia umystu, dziel-
nosci duszy, tatwosci uzywania jej wiladz, zdatnosci i zrecz-
nosci w wykazaniu obowigzkéw swego stanu bez zdro-
wia, bez mocnego i trwalego ztozenia ciata, — zdrowie
za$ czerstwe, moc zmystow i sit od pierwszego wycho-
wania w niemowlectwie, od sposobu zycia w mtodzien-
czym wieku nieochybnie zawisty I).”

Koncentracja nauki i wzglad na harmonijny
rozwéj ducha i ciata, stanowig tu o0$, dokota ktérej
majg sie obraca¢ zabiegi dydaktyczne. Jest to zarazem
zrealizowanie zasady, ze nie nalezy ksztatci¢ oddzielnie
ani ducha, ani ciata, lecz catego cztowieka.

Jedli tu jeszcze dodamy, ze metoda nauczania
miata sie opiera¢ na dziataniu ucznia i wszech-
stronnem poznawaniu przedmiotéw z oto-
czenia i jego przezycia, drogag wtasnego do-
Swiadczenia,- za pomoca wszystkich pieciu
zmystow,—jak mowi Poptawski,—ze uwzglednienie wro-
dzonych popedéw do ruchu i ¢wiczen fizycznych wchodzi
w skiltad programu, ze ostatecznie udzielanie nauk miato
by¢ dostosowane do wieku wychowanka z uwzglednieniem
jego wrodzonych zdolnosci, to mozna $miato stwierdzié,
iz teorje gtoszone przez genjalnych teoretykéw pedago-
gicznych znalazty realne zastosowanie w ustawach K. E. N,
a wiec i w szkolnictwie polskiem, majagcem juz wtedy
podstawy do tworzenia szk6t nowego typu.

Czeg6z bowiem wiecej domagajg sie nowoczesni re-

*) Ustawy K. E. N. dla stanu akademickiego i na szkoty
Rzeczypospolitej przepisane. W Warszawie 1783 r. Rozdziat XXV.
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formatorzy pedagogiczni, jak harmonijnego ksztatcenia du-
cha i ciata na materjale z otoczenia ucznia, poznawanego

droga spostrzegania i obserwacji, drogg samodziatania,
ktéra sprawiajac zadowolenie uczniowi, przyczynia sie do
wiasnej jego, jak i spotecznej — szczesliwosci.

Przyzna¢ trzeba, ze na tres¢ ustaw K. E. N. wpty-
nety niezawodnie zasady gtebokich myslicieli zachodu.
Byty one znane cztonkom K. E. N. i przejawity sie w ich
projektach, dotyczacych organizacji szkolnictwa, jako tez
systemu nauczania. Jednakze zaznaczy¢ tu nalezy, zZe re-
formatorzy polscy, majgcy na oku stosunki kraju, potrzeby
calego spoteczenstwa i tradycje narodowe, nadawali refor-
mom wychowawczym swoisty, polski charakter. Poglady
bowiem pedagogdéw polskich, upatrujgcych w wychowaniu
dzwignie do utrwalenia bytu jak i dobra narodu, przy-
braly charakter wielkiej misji narodowej, ktérg mieli spet-
ni¢ postannicy-wychowawcy. Jakze tedy nie zadaé tak
zbawiennej edukacji i powszechnej oswiaty, Kkiedy w niej
najwieksze dobro Ojczyzny polega“, — powiada Poptaw-
ski, — skladajac swoj projekt edukacjil).

o] tendencjach wychowawczych, jak i zabiegach dy-
daktycznych Komisji $wiadcza zasady jej wspotpracowni-
kéw, ktére juz to wprost byly skierowane do K. E. N.
jako projekty do ustawy, albo tez w osobnych roz-
prawach drukowane, przenikaly jg swym duchem. Jeden
z tych wspétpracownikéw, ks. Ant. Poptawski, we wspo-
mnianym powyzej projekcie zaznacza, ze ksztatcenie
fizyczne stanowi podstawe wychowania, nie
tylko umystowego ale i moralnego. Rozwi-
janie rozumu, nauka przez zmysty i zabawy
powinny poprzedza¢ w ksztatceniu dzieci
nauke ksigzkowg. Wychowanie nalezy sto-
sowac¢ do natury dziecka w szczego6lnosci. Tylko

®» W. Osterlof{ , Wychowanie obywatelskie i oSwiata
powszechna” Warszawa. — Passim.
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wychowanie zgodne z prawami ustanowionemi przez nature
moze wychowaé¢ czitowieka w prawdziwem znaczeniu tego
stowa. Wychowanie moralne opiera Poptawski na wyro-
bieniu nawyku moralnego w postepowaniu wychowanka.
Stojac na stanowisku réwnosci praw obywatelskich—doma-
ga sie Poptawski powszechnego wychowania obywatelskiego
i oSwiaty powszechnej przyczem prace reczng uwaza za
czynnik wychowawczo-spoteczny. ,Dzieci majg by¢
uspotecznione przez prace. Tamte, zamozne, gdy
zrozumiejg znaczenie podzialu pracy w spoteczenstwie
drugie, niezamozne za$ — gdy nadto naucza sie pracowac
rozumnie i celowo w swoim zawodzie“. Wychowanie
wogo6le ma dla Poptawskiego znaczenie ekonomiczno-spo-
teczne i opiera sie na podstawach realnych. Praca wiec
reczna ma w programach jego znaczenie
celul. Mobwigc o ksztalceniu rozumu, zaznacza Poptaw-
ski, ze ,poznawaé¢ prawde jest to samo, co
znaé¢ to, cojest, i wiedzie¢, jaki jest tego
stosunek do nas i do naszego dobra” Nieche¢
swojg do stownego ksigzkowego nauczania wyraza w sto-
wach: ,Nie wszystko napisano, co nalezy wiedzie¢, ani
tez moze cztowiek to wszystko przeczyta¢, co sie w ksigz-
kach znajduje. Lepsza i znaczniejsza czescig nauki bedzie
refleksja, obserwacja i medytacja wtasnego
rozumu niz cudzego, niz szkota, niz ksiazka*“.
Stawia zatem wyzej samodzielne poznawanie rzeczy, ktére
identyfikuje zprawdag, ponad nauczaniem teoretycznem. ,W ten
sposoOb, nie znuzy ucznia wielos$é¢, nie przej-
mie rozmaitosé, nie uwiedzie ksztatt i pozdr”.
Podnoszac wazno$¢ uwzglednienia indywidualnosci dziecka,
zaznacza: ,l lubo ludzie niejednostajng sposobno$¢ na ro-
zumie biora od natury, przeciez jednak przy odpowiedniem
¢wiczeniu, moze kazdy wedtug siebie natezy¢é pojetnoscé
swojag, cho¢ nieréwng miarg: — ten predzej, inny poézniej.

'Y Por. Osterloff, 1 c str. 11, 17, 19
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ten latwiej, tamten pracowiciej“. Omawiajgc ksztatcenie
w mowie i mysSleniu, wskazuje za przodownikami swoimi
(Locke), ze pierwej dziecie pozna¢ powinno rzecz sama,
lub tez jej podobienstwo, a po6zniej nauczy¢ sie stowa,
ktére ja wyraza. ,lle tylko mozna, wszelkie nau-
czanie powinno sie na S$wiadectwie zmystow
opiera¢, nie za$ na samych tylko stowach na-
uczyciela®“. Wskazujac na zabiegi dydaktyczne, powiada
Poptawski ze ,przed teorjg— praktyke, przed naukg—¢wi-
czenie, przed rozbieraniem na rozum jakiejkolwiek nauki—
wzor jej i przyktad, przed definicja og6lng jakiej rzeczy—
doktadne jej opisanie i odmalowanie, przed catoscia jej—
czastki* przed przyczyng— skutki w wyktadaniu iS¢ powinny*.
W postepowaniu metodycznem nalezy postepowac¢ od rze-
czy tatwiejszych do trudniejszych, od blizszych oczom do
dalszych, od potrzebnych do pozytecznych, od pospolitych
do rzadkich. W dalszym ciggu zaleca Poptawski nauczanie
uprzyjemni¢ przez wzbudzanie ciekawosci i zainteresowa-
nia, przyczem nalezy zostawi¢ dzieciom moznos$¢ dalszego
domys$lania sie i snucia sagdow z siebie sa-
mych, a nie ustawicznie za innymi ludzmi.
Gdy jeszcze dodamy, ze w tym dziale wskazuje Poptawski
na stadja rozwoju dziecka, na uwzglednienie tych
stadjow w udzielaniu mu wiadomosci, to widocznym staje
sie fakt, ze na powyzszych zabiegach dydaktycznych jak
i celach nauczania, mozna polega¢ do dnia dzisiejszego —
przy stosowaniu reform szkolnych nowego typu.

Pod wzgledem wychowawczym opiera sie Poptawski
na zasadzie Locke’a, ze dziecko nie rodzi sie z zadnym
ztym nalogiem, ale tylko ze sposobnoscig do nabycia kaz-
dego. Jaki za$ zaciagnie, taki mu sie prawie w druga na-
ture obraca. Wskazuje to na konieczno$¢ wprawiania dziecka
w natég czynienia dobrze®“. Jednak i nauk mo-
ralnych wudziela¢ nalezy przez dos$wiadcza-
nie wychowanka i wtedy tylko mozna sie
spodziewaé¢ pozadanych z nich skutkow. ,Taka nauka
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moralna na doswiadczeniu i potrzebie oparta, a przy
tych dwoch rzeczach na rozum i uwage dziatajgca, wiecej
wskoéra na serce miodego cztowieka, niz wszystkie mo-
ralne ksigzki i lekcje, lub niewczesne, a zawsze rozja-
trzajgce tajania i strofowania“. Ze wzgledu na uspotecznie-
nie dziecka , powinien pozna¢ mtody cztowiek i rozpatrzy¢ sie
najlepiej w prawach i powinnosciach zobopolnych, jakie
zachodzg w spotecznosci, a na ktérych dochowaniu funduja
sie wszystkie rzetelne interesa”. Jako jeden z najwazniej-
szych $rodkéw wychowawczych zaleca Poptawski prace.
Chodzi mu o to, zeby dzieci byty zaprawiane w zyciu
pracowitem, w pracy ,niby zarobkowej*“.

Jako zwolennik zapoznawania uczni z rzeczami konkret-
nemi za pomocg zmystdw, przez prace,— stawiajagc pojecia
oderwane na dalszym planie, rozwigzuje Poptawski w cieka-
wy sposo6b nauke religji. | tu zaleca dawanie wychowankowi
obok pouczen teoretycznych, sposobnosci do wykonywania
nakazéw religijnych przez wilasne dziatanie. ,,Niechze wiec
kazdy mitody cztowiek pozna porzadnie, krétko i jasno,
co mu Kosciot Swiety podaje do wierzenia i czynienia.
Ale niechaj przy takim wyktadaniu prawd chrzescijanskich,
wprawia sie by¢é prostym co do wiary, by¢ prawdziwym
co do uczynkéw, by¢ bardziej poboznym, niz okazatym
chrzescijaninem, co do oddawania czci winnej Bogu przez
nakazane c¢wiczenia poboznosci. A tym sposobem zaszcze-
pione w nim cnoty przez edukacje moralng, potwierdzone
i podwyzszone zostang przez chrzescijanskya”.

Inni wspotpracownicy K. E. N. wysuwajg w swych
projektach na pierwszy plan nauki, réwnie jak Poptawski,
moment spoteczny, dokota ktérego majg obracac¢ sie cele
i zabiegi wychowawcze. Chwila dziejowa wywotuje ko-
nieczno$¢ uwzgledniania wszystkich, stanéw w nauczaniu,
a wiec w gorszem lub lepszem pojmowaniu demokratyzacji
nauki. W kazdym badz razie przysSwiecajg nauczaniu cele,
prowadzace do szczes$liwosci wiasnej i spoteczenstwa, oparte
na zasadach konkretnych, utylitarnych. Sg one wiec oparte
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na warunkach uzdalniajgcych wychowankéw szkoty dit
stuzenia ojczyznie w kazdej potrzebie i kazdym kierunku
Cele takie i wskazéwki do ich realizowania wybijajg si»
na pierwszy plan w pomystach ks. Kamienskiego i Bielin-
skiego. Uznajagc konieczno$¢ rozszerzenia edukacji ni
szersze warstwy ludu polskiego, widzac w tem najwazniejsza
zadanie pracy obywatelskiej K. E. N., ograniczajg jednat

zakres nauczania odpowiednio do stanéw i tem samem
wskazuja na przysposobienie ucznibw do pracy, odpo-
wiadajagcej stanowi, z ktéorego pochodzg

»Celem tedy edukacji®, powiada Kamienski, ,,ma by¢ dobro
Ojczyzny, wyptywajgce z dobra i uszczesliwienia kazdego
w niej znajdujagcego sie obywatela. Prowadzg do tego dwa
najgtéwniejsze $rodki, t j. oswiecenie rozumu
i wzmocnienie sit i czerstwos$ci ciata, co
znéw prowadzi do edukacji rozumu i serca, lecz
do tego jest konieczng edukacja ciata. Stad
sie wnosi, ze catkiem co innego jest wychowywaé, a co
innego uczyc“.

W mysl tych zasad jest Kamienski rzecznikiem szkot
rzemies$lniczych, w ktérychby sie znajdo-
waty warsztaty. Obok nich powinnaby sie odbywac
nauka kupiectwa, traktujagca o wszelkich potrzebnych
do tego wiadomosciach. Przy szkotach w dawniejszych
wojewoddztwach powinnyby sie znajdowa¢ szkdtki rze-
mieslnicze, w ktérychby uczono rzemiost do powszech-
nego i pospolitego uzytku.

Kamienski jest zatem zwolennikiem pracy, a nie naucza-
nia przez prace. Praca tu stanowi zatem cel, anie
srodek, a jesli srodek, to par excellence utylitarno-spo-
teczny. Zbliza sie tem samem autor projektu do zwolen-
nikow ,,Szkoty Pracy“, domagajagcych sie przygotowania
uczniow do przysztego zawodu.

Na tem stanowisku, co Kamienski, stoi Bielinski, : ma-
temi tylko ré6znicami w swoich poglagdach. Wychod:i on
z zatozenia, ze edukacja polega na ,kierowaniu na-
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turg, celem jej jest tworzenie ludzi. Wszel-
kie nauki stanowig — wedlug niego — tylko $rod-
ki pomocne do dobrej edukacji, gdyz wcale
inszy jest jej cel*®“. Pozostajagc w ramach $cisle stano-
wych, odgranicza wyksztatcenie rolnika od mieszczanina,
wskazujagc na zakres pracy odpowiednio do ich
zawodu. Odrebnie tez traktuje edukacje szlachecka,
nadajagc jej charakter stanowo-zawodowy.

Dwaj ci wspdipracownicy K. E. N., stojac na stanowi-
sku nauczania pracy zawodowej, uwazajg prace w-szkole,
jako czynnik ekonomiczny i spoteczny. Propa-
gujac idee powszechnego nauczania, zacies$niajg jag réwno-
czesnie do ksztalcenia stanowego. Obaj jednakze opieraja
swoje systemy na podstawach konkretnych. Nauczanie
stowne schodzi tu do minimum wobec edukacji duchowej
i cielesnej, w celach aktualno-utylitarnych o charakterze spo-
tecznym. Nauczanie szkolne przybiera tem samem w mysl
ustaw K. E. N. zupetnie odmienny charakter, niz w innych
szkotach éwczesnych.

Hasto zblizania szkoty do zycia, zaznajomienia ucznia
z warunkami jego otoczenia, sprowadza nauczanie na realne
tory—poznawania konkretnych rzeczy iucze-
nia sie ich. Prady epoki absolutyzmu o$wieconego owia-
ty swym duchem i K. E. N. Powszechne nauczanie, ktérego
rzecznikami sa wspotpracownicy ustaw Komisji, ma otwo-
rzy¢ wrota dla wszystkich mogacych i chcacych sie uczyé€.
Jakkolwiek nauczanie to ma by¢ przykrawane do potrzeb
poszczeg6lnych stanéw, to jednak juz tem samem odbiega
ono od systemu éwczesnego nauczania stownego, opierajgc
sie na podstawach realnej pracy.

W skrystalizowanej juz formie, z jasng tendencja
prowadzenia nauki szkolnej drogg dziatania, wystepujg
poglady wychowawcze ks. Grzegorza Piramowicza. Ksigzka
jego p. t. ,,Powinnosci Nauczyciela“, ujmuje zasady dydak-
tyczno-pedagogiczne w duchu reformatoréw zachodu. Gie-
bokie zrozumienie naturalnego wychowania, dostosowanie
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go dopotrzeb zyciowych jednostki narodu nadaje zasadon
Piramowicza znaczenie reform, do ktérych sie wspotczesne
szkolnictwo zbliza i na ktérych ma sie oprzeé¢ szkota przy-
sztosci.

W zadaniach jak i celach wychowawczych opiera sie
Piramowicz na zasadzie przygotowania uczniéw do zycia
przez danie im sposobnosci blizszego poznawania warun-
kéw tegoz, ,a to dla ich dobra, azeby umieli te rzeczy,
ktére ich w dalszym wieku sposobniejszymi uczynig da
spraw i zadan zycia, jakie sg: rolnictwo, rzemiosta, handel,
rézne reczne roboty, cate gospodarstwo, sprawowanie urze-
dow po wsiach i miasteczkach i inne podiug rozporzadze-
nia boskiego, ktére ich w takim stanie mie¢ chciato". Oto
program Piramowicza—ujmujacy zakres przedmiotéw nau-
czania.

Wytyczng dla postepowania nauczyciela ma by¢ pra-
widto, ,ze tylko taka nauka przyda sie cztowiekowi, ktérg
na rozum jasniej i gruntowniej pojat, ktoéra

sam z sobag zwazyt, ktoérej uzycie iprzy-
stosowanie widzi. Dzieci nalezy naktania¢ do pytan
a nie zagtusza¢ ich dtugiemi wyktadami i ta-
mowac¢ ich mysli. Jest takze wielkiej wagi dla
wszystkich nauczycieli, choéby najwyzszych umiejetnosci,
aby dzieci zrazu przez zmysty i doswiadczenie

wtasne nabieraty poznania rzeczy, a gdy sie
z wiekiem rozum wzmoze, dopiero przychodzity uwagi,
racje, wywody. Cwiczenia i zajecia koto rzeczy, ktérych
sie ucza, by¢ majg takie, zeby utwierdzaly i wbijaty
podawang sobie nauke, zeby dawaty im tatwo$¢ moéwienia
i pisania o nich w potrzebie, aby okazywaty na co sige im
ta nauka w zyciu przyda“. Dalsze wskazania powinnosci
nauczyciela dotycza wyrobienia uuczniéw samo-
dzielnosci umystowej przez pobudzanie
ich do zadawania pytan, wydawania sagdow
o pracach wspoétucznidw.

Jest tu tez mowa o podtrzymywaniu ciekawosSci
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u dzieci, o higjenie nauczania, o rozrywkach, grach i zaba-
wach. ,,Ruszanie sie, bieganie sa im z przyrodzenia mite.
Roboty ogrodnicze iinne gospodarskie i dla
domu pozyteczne bedag i do zdrowia pomoga,
ochronig tez od uprzykrzenia nauki“, czyli innemi stowy,
wzbudzg zainteresowanie.

Omawiajac nauke przedmiotow, wszedzie podkresla
konieczno$¢ dostarczania uczniowi sposobnosci, aby sam
maégt doswiadcza¢ i docieka¢ skutkéw z przyczyn owych
i ich zwigzku. ,Atoli nalezy je uczy¢ tak, zeby na rozum
przyjmowaty i widzialy zwigzek jednej prawdy z druga,
t. j. tej rzeczy, ktérg im pierwej powiedziano, z ta, ktéra
potem idzie, zeby poznawaly przyczyne, dlaczego z ra-
chunku taka na koniec suma, taki wydatek, taki podziat
wynika”. Wiadomosci o figurach mierniczych majag dzieci
nabywa¢ w polu z rdédwnoczesnem uzywaniem narzedzi
mierniczych. ,Dopiero po doswiadczeniu w polu niech
kreslg figury, niech uwazajg ich stosunek do samych rze-
czy, jak sie na maltem miejscu oznacza najwieksze rozle-
gtosci miarag. Rysowanie, acz niezgrabne, bedzie dla
nich zabawa”. Przytem maja dzieci widzie¢ miary
i wagi.

Nauczanie drogag samodoswiadczania zaleca Piramo-
wicz wykorzysta¢ dla celow wychowawczych, kiadac na-
cisk na skrupulatne dokonywanie mierzenia i wazenia.
Mozna przyzwyczai¢ ucznia do poczucia sprawiedliwosci
i uczciwego postepowania. Uczniéow zaleca prowadzi¢ do
miejsc, gdzie sie fabrykujg wytwory, ewentualnie dokony-
wujg przetwory materjatéw, jak np. do mityna. Po oso-
bistem zapoznaniu sie ze skiadem danych urzadzern i spo-
sobem dziatania, moze nastgpi¢ stowny opis — omawianie
danej instytucji wytworczej, (jak i jej wytworéw. W po-
dobny sposéb majg uczniowie w kazdej porze roku po-
znawac¢ uprawe i zbiory produktéw rolnych. Takze pozna-
nie handlu, stosunku kupcow do Kkupujacych, tudziez ko-

3
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rgspondencja, i obliczenig handlowe, majg wchodzi¢ w skiad
czynnego doswiadczalnego ngnc?ania.

Mys$li  Piramowicza przenikly do ustagwy K. E. N.
i przyczynity sie do nadania 6wczesnej s?kole polskiej cha-
rakteru ppstgpowego. Na tych to zasadach mogtaby sie
i dzisiaj oprze¢ zreformowana szkota, Szkota przyszjosci.

Do pézniejszych pracownikéw w duchu K. E. N. na-
lezy Jedrzej Sniadecki, ktérego rozprawa ,Ofizycznen
wychowaniu dzieci“ z roku 1805 opiera sie juz na prze-
stankach psychofizjologicznych, ktére stanowia dzi§ pod-
stawe nowoczesnego nauczania przez prace.

~Nowonarodzony cztowiek®“ — méwi Snia-
deckil) — ,nie ma jeszcze zadnej wtadzy umy-
stowej, ale ma ich zarody. Jego tez witadze cie-
lesne sa bardzo ograniczone i stabe; wszelako ma ruch
i czucie; uzywa zmystéw i odbiera wrazenia
zewnetrzne; cztowiek, ksztalcagc sie i rosnac pomiedzy
ludzmi, ksztalci sie nieuchronnie fizycznie i moralnie razem’.
Opierajac ksztatcenie cztowieka na zasadzie jego uzytecz-
nosci spotecznej i osobistej, domaga sie wychowania fizycz-
nego od pierwszej chwili jego zycia. ,,Wychowanie fizycz-
ne, utlozone dla szczescia cztowieka, powinno by¢ takie,
aby kazdy mogt z niego korzysta¢”. Ksztatcenie fizyczne
jest wedtug Sniadeckiego nietylko podstawg do ksztalcenia
moralnego, z ktérem jest nieroztgcznie zwigzane, ale takze
jednym z najwazniejszych $rodkéw dydaktycznych dla
rozwoju wzmozenia wtadz umystowych. ,Kiedy wjec dzieci
zyjac swobodnie, ksztatcg swoje ciato i utwierdzaja zdro-
wie, ksztatcg tem samem i swé6j umyst iwzbo-
gacajag coraz nowemi wiadomosSciami. Cata zatem
sztuka rodzicéw i mistrzéw na tem zalezy, azeby je takiemi
rzeczami zaprzata¢, takiemi bawi¢ i przyjemnie zajmowac,
ktéreby, zatrudniajac ciato i ksztalcagc, zajmowatly umyst

" Jedrzej $Snigdecki: »0 fizycznem wychowaniu
dzieci“. Biblioteka Zwiazku polsk. naucz, szkét powszech. War-
szawa 1920. Str. 9, 13 94.
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1 nowemi wyobrazeniami wzbogacaty”. Temi stowy wy-
powiada Sniadecki jedng z najistotniejszych zasad nowej
metody. Odczuwa on tu widocznie sam, ze wyprzedzit
swojg epoke w poglgdach wychowawczo-ngukowych o dtu-
gie dziesiagtki lat, gdy moéwi: ,Jest sztuka, ktorej
nikt dotad nie umie, jest to kurs edukaciji,
ktéry jakas dobra gtowa przy nieskazonem sercu dopiero
ma utozyc¢“ J).

Jako zwolennik harmonijnego ksztatcenia ducha i ciata,
uwaza, iz ,,cata tajemnica dobrego wychowania na tem zalezy:
azeby i ciato i umyst doskonale wyksztalci¢, azeby przy-
zwoitg pomiedzy niemi rownowage utrzymac¢, azeby
uprawy zadnej wtadzy nie zaniedbad¢, ale za-
dnej nie pozwala¢é wygoérowac¢ zbytecznie i bu-
ja¢ z krzywda i uszczerbkiem drugich”. W in-
nem miejscu znowu zaznacza, ze cztowiek powinien kazdej
wtadzy, ktéra sie w nim znajduje rozsgdnie i umiar-
kowanie wuzywac¢, powinien kazdg doskonali¢
i umacniac¢ przez wprawe. Dla umiejetnego
wzmacniania tych witadz, nalezy je pozna¢ i w prawidto-
wym porzadku rozwijaé; tu dotyka Sniadecki tej doniostej
dla postepowej pedagogji sprawy— jaka jest poznanie
stadjéw rozwoju duchowego wucznia. Poleca
zatem oznaczyé¢, kiedy sie te witadze w dziecku nasam-
przéd pojawiaja, jak rosng i jak nastepujg kolejno jedne
po drugich. | tu znowu Sniadecki, zdajac sobie sprawe,
ze wyprzedza wspbéiczesnych, powiada: ,lle wiem, nikt
dotad takiego pytania nie rozwigzal i rozwigzanie jego nie
jest rzecza tatwa”. Nie spodziewal sie Sniadecki, ze za-
gadnienie to, dotyczace oznaczenia stadjéw rozwoju wy-
chowanka, a odgrywajgce tak wazng role w nauczaniu,
stanie sie dopiero aktualnem z koncem wieku XIX, w na-
uce psychologji eksperymentalnej. Ubolewa on, ze ani
psychologowie, ani fizjologowie dotagd pytania tego nie

J) Jedrzej Sniadecki 1 c. str. 94, 95.
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rozwigzali i dosy¢ sprawy tej nie zgiebili. ,Jest wszakze
wielkie podobieAstwo do prawdy: ze jako dusza nasza
obdarzona jest rozlicznemi wiadzami, Kktére sie objawiaja
za pomocg pewnych narzedzi cielesnych, tak witadze te
nie znajdujg sie i nie pokazujg wszystkie razem, ale pewnym
porzagdkiem jedne nastajg po drugich, tak
jak jedne po drugich nikng, a to w tym samym stosunku,
jak sie ustugujgce im narzedzia poczynajag, do-

skonala lub psujald)”. Nim jednak to naukowo
stwierdzonem zostanie, zaleca Sniadecki, ,azeby dzieci
takiemi naukamilpowoli zatrudnia¢, do ja-
kich pokazujg zdatnos$¢ i ochote”.

W dalszych swych wywodach wskazuje S$niadecki
na wspoétzaleznos¢ nabywania wiadomosci od c<¢wiczenia

odnosnych organdéw. »,TO €CO mamy za pamiec
w mdézgu jest wprawag w miesach a nato-
giem w innych narzedziach. Przeto jezeli
pamie¢ ma wtasciwe swoje organa w mézgu,
te muszag by¢ daleko doskonalsze i moc-
niejsze w dorostych, anizeli w dzieciach?”.

Poznanie tych wiadz i kierowanie niemi, nazywa Sniadecki
sztuka, ktérg opiera na trzech zasadach: 1) harmonijne
ksztatcenie duszy i ciata; 2) wiladze duchowe jak i cie-
lesne nalezy ksztatcic w tym kierunku, w jakim sie
objawiajg; 3) jedynym sposobem doskonalenia wtadz tak
cielesnych, jak i umystowych, jest ich stosowanie.
Pierwsze nauki powinny, wedlug Sniadeckiego, wiecej
zaprzatac¢ ciato, anizeli umyst, powinny zajmowac czas, ,nie
wymagajagc mocnego zastanawiania sie¢ i myslenia.” Proécz
zabaw zaleca jeszcze Sniadecki nauki tatwego rzemio-
sta, przyczem jednak zaznacza wyraznie, ze nie mysli
przeto ,wktada¢ dzieci na prawdziwych rzemie$inikow*,
ale chce- ,aby rzemiosto byto rodzajem przyje-
mnego zatrudnienia i zabawnej pracy cie-

J) Jedrzej Sniadecki: 1 c. str. 106,107.
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lesnej, ktéra razem zaprzgta i umyst. Takowa
nauka ma w dalszym zyciu wielorakie korzysci: bo nam daje
w czasie swobodnym zatrudnienie przyjemne i pozyteczne;
bo w nieszcze$ciu moze nam daé¢ uczciwy sposob
do zycia, bez potrzeby upadlania sie przez zebractwo; bo
nakoniec wuczy nas szacunku dla tak pozytecznej Kklasy
ludzi, jak sa rzemies$lnicy uczciwi”’). Za odpowiednie rze-
miosta uwaza Sniadecki: stolarstwo, tokarstwo, kotodziej-
stwo, ciesielstwo, $lusarstwo i t. p. Sniadecki zatem taczy
w hauczaniu rzemiost cele wychowawcze z utyli-
tarne mi. Czyni on to i wtedy, kiedy zaleca przystoso-
wywanie ucznia do warunkéw i norm, w ktorych zyje.
Dziecko, zyjagce na wsi, powinno sie zapozna¢ z uprawg
ziemi i pracami rolnemi, jednak nie na to, aby koniecznie
zostato na przyszto$¢ rolnikiem, ale aby w przysztosci znato
warunki tej pracy i umiato sie w nich orjentowaé, na pracy
tej znaé. W tych pogladach zbliza sie Sniadecki do
jednej z kategorji zwolennikéw Szkoty Pracy, ktérzy pragna
potaczy¢é wzgledy utylitarne z wychowawczemi. W prace
umystowg nalezy stopniowo wdraza¢ umyst dziecka. Jest
jednak $niadecki nieprzejednanym przeciwnikiem uczenia
sie siedzacego. ,Praca umystowa i siedzenie sa
powolng trucizng dla dorostych a bardzo
szybka i dzielnag dla mtodych.* Z tego powodu zaleca
Sniadecki ,,dobierania takich tylko w pierwszej mtodosci nauk,
ktéreby wprawdzie zaprzataty cokolwiek umyst, ale utrzy-
mywaty cialo w bezprzestannej czynno$ci, a dopomagaty
wzrostowi i porzadnemu rozwijaniu sie wtadz cielesnych,
a zarazem dawaly wszystkim poruszeniom wdziek i zrecz-
nos$c¢“. Na tle harmonijnego wspoétdziatania duszy i ciata
opiera tez Sniadecki wychowanie moralne. Polega ono ré-
wniez na zajeciu wychowanka rozmaitemi czynno$ciami, aby
zadna z obydwoch stron zycia, duchowa jak i fizyczna, nie
ucierpiata. ,,Ciggte i rownomierne c¢wiczenia ciata i umystu

J) Jedrzej S$niadecki 1 c. str. 103.



powinny absorbowaé czas jego tak, aby nie miat jednej
chWili préznej i zadng nienapetnionej robotg“.

Reasumujac wywody Sniadeckiego, mozna powiedzieg,
ze opierajac sie na psychofizjologii dziecka, stwarza on zasady
wychowania fizycznego, ktére sa podstawg do ksztatce-
nia umystu i ciala, czyli inaczej—wychowanie fizyczne jest
platformg, na ktérej ma dokonywaé¢ sie wychowanie mo-
ralne i umystowe. Krocej, drogg koncentracji dokonujg sie
trzy kierunki wychowawcze i jednoczg sie dla osiagniecia
wspdlnego celu: doskonalenia rozwijajagcego sie cztowieka za
pomocg dania mu sposobnosci do naturalnego wspoétdziatania
wiadz duchowych i fizycznych—za pomocg ruchu i dziatania.

Nie drzemata zatem mys$l pedagogiczna w Polsce, kie-
dy na zachodzie dokonywaé sie miaty reformy nauczania.
Nawet smutne wypadki dziejowe, Kktére przejawity sie
w niemocy narodowej wobec niszczycielskich tendendyj za-
borcéw, rozdarcie na trzy dzielnice, z ktorych kazda zna-
lazta sie w warunkach odmiennych, nie pozbawity nas my-
Slicieli, ktérzy usitowali utrzymac¢ wychowanie narodowe na
wysokosci potrzeb spotecznych, propagujac réwnoczesnie
reformy wychowawcze, skierowane ku przystosowaniu oby-
wateli do zycia realnego — a wiec w duchu tak zwanfcj
»Szkoty pracy“. W najtragiczniejszych czasach zycia Pol-
ski pojawiajg sie rozprawy, dotyczagce wychowania naro-
dowego. W liczbie ich autoré6w wymieni¢ nalezy Broni-
stawa Trentowskiego, nazwanego ,polskim Kantem*.

Filozofja narodowa byta dla niego systematem mysli,
wyrostym na gruncie cech narodowych, w celu pozfiania
rzeczywistej prawdy, jednoczacej w sobie wszelkie prawdy
czesciowe. Miata to by¢ prawda narodowa bo jej zada-
niem byto: wychowaé¢ naréd, kierowaé¢ jego dalszym ro-
zwojem. Trentowski pojat zupetlnie oryginalnie filozofje
fiarodowal). Wyrazfcm jego zapatrywan jest wydana przez

J) Por.Wtadyslaw Horodyski. ,,Bronistaw Trentowski*r
Krakéw 1913, str. 6.
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rilegti ksigzka pod tytutem: ,,Chowarina — czyli system
pedagogiki harodowej*.

Podstawowym czynnikiem wychowawczym jest dla
Trentowskiego cianie sposobnosci uczniowi, sty mogt
czyni¢, dokonywac i wyrazac¢ to, czego pragnie. Poznanie
indywidualnosci dziecka jest podstawa dia
osiggniecia samodzielnosci wucznia w dzia-
taniu i pobudzaniu jego umystowoscl do twérczej pracy.—
Jazn cztowieka powinna sie Ujawnia¢ w samo-

dzielnym czynie. ,Czlowiek”, — méwi Trentowsfei,
jest jako obrazek i podobienstwo Boga — trdjcg w jednostce,
jest ciatem, dusza i jazni g7 1. ,Wychowaniec Twoj

ma zosta¢ realng i idealng istotg w jedni, czyli ma zostac¢
rzeczywistym cztowiekie m”2.—Wiec rozwijaj w nim
wszystko. Wychowanie nie ma by¢ ani jedno-
stronne ani wielostronne lecz wszechstronne.
Moralny charakter cztowieka osigga sie w Bogu-czto-
wi eku t zn. cztowiek musi by¢ swiadomy mieszkajgcego
w nim béstwa. Taki cztowiek tgczy, wedtug Trentowskiego,
niebo z ziemia (idealnos¢ z realnoscig), kocha cate otoczenie,
przedewszystkiem jako prawdziwie wszechstronny, zyje
zyciem spoteczenstwa, ktéremu nie narzuca ani nietole-
rancji ani zadnego dogmatyzmu.—Istotnym przejawem
zycia Boga—cztowieka jest wola jako wyraz
jazni dziatajaca3d: swiadome zatem, wlasng wolg
kierowane dziatanie, staje sie tern samem zasadniczym czyn-
nikiem dta przejawienia sie Boga-cztowieka. To tez na podsta-
wie tegoz dzialania opiera Trentowski swe dydaktyczne
zasady.

Wychodzagc z zalozenia, ze wychowanie cziowieka
polega na przysposobieniu go do samodzielnego przeja-

®» Bronista# TrentoWsk i: Chowanna, étr. 179. Cyt.
u Wt Horodyskiego 1 c. str. 185.

*1 j. w. str. 78.

® Wtad. HOrodyski. I. c. str. 185
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wiania swych uczu¢ i mysli w czynach, w dziataniu, domaiga
sie Trentowski, aby wszystko, co sie ma sta¢ przedmiotem
tego dziatania, bylo dla umystu dziecka dostepne, zrozu-
miate, tak, aby mégt dane przedmioty poznaé i zaintereso-
wac sie niemi. Poznanie zatem indywidualnosci uczinia
i dostosowanie przedmiotéw naukowych, odpowiadajacych
sferze jego zainteresowan, stanowi platforme, na ktore]
cale wychowanie oprze¢ nalezy. Poniewaz zainteresowa-
nie ucznia zalezne jest od bezposredniego zetkniecia sie
jego z danym przedmiotem przez zmysty, zaleca Trentow-
ski nauczanie drogg dziatania z uwzglednieniem popedow
wrodzonych do swobody i ruchu. ,,Najdtuzej zatrzy-
mujemy to w pamieci, czego nauczylismy sie
sami prez sie i co nas wiele kosztowato” po-
wiada Trentowski. ,W wielkim miynie natury trzeba
by¢ samemu czynnym, trzeba sta¢ sie mtynarczykiem, chcac
pozna¢, jak sie to miele”. W mysl tych zasad domaga
sie Trentowski nauczania wéréd przyrody, gdzie naj-
dostepniejsze jest dla dziecka poznanie jej. Dla zapozna-
wania dzieci z wytworami przemystu, zaleca prowadzic¢

je do warsztatéw i innych wytwoérni, aby sie
przypatrze¢ mogty prawdziwej pracy. Wyklu-
czajac nauczanie bierne — a tem samem stowne, teore-

tyczne—wymaga czynnego nauczania wogole, a
w szczeg6lnosci przy nauce rachunkéw przez doko-
nywanie pomiaréw pol i laséw, a nawet odry-
sowywanie kart geograficznych 2z poznanych
przestrzeni. W wypracowaniach pisSmiennych, jak i za
pomocg rysunkéw powinno dziecko wyraza¢ swe uczucia
i mysli, co tez ma pierwszorzedne znaczenie w haucza-
niu jezyka — gdzie dziecko samodzielnie mysli swe wypo-
wiada.

Tak tedy utrwala Trentowski, na podstawach filozo-
ficznych rozwazan i psychofizjologicznych warunkéw har-
monijnego rozwoju ducha i ciata, swe zasady wychowawcze,
zdgzajgce do zakre$lonego sobie w Chowannie celu, wy-
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chowania ,béstwa w cztowieku”. Bdstwem za$
tern jest zdolno$¢ samodzielnego dziatania w $wiadomem
poczuciu swojej jazni. Caloksztatt owych zasad

wychowawczych ujat Trentowski w stowach: ,Tylko nie
wezwyczajaj wychowanca do wiernego powtarzania zdan
i sadow twoich, jak to prawie zawsze sie w prywatnem
i publicznem wychowaniu zdarza; bo ty nie maipe twoja,
nie obraz i podobienstwo ciebie samego, ale oryginalne
b6éstwo masz wychowaé! Tym, a nie innym sposobem
rozwiklasz miody rozsadek! O, nie wkiadaj Swiezemu
silnemu duchowi pet na jego lotne skrzydta; bo on moze
te peta raz na zawsze zatrzyma¢ i z orta zamieni¢ sie
w strusia! Ksztal¢ i prostuj jego rozsadek, wystawiajac
przeciw jego wyrokom twe watpliwosci, inne przeko-
nanie, inny sposdb rzeczy widzenia, ale nie
przez twa dogmatyczng nauke! Czynnos$¢ ducha
rosnie jedynie wtasnym rucheml”.

Lecz ,Chowanna” miala jeszcze inne znaczenie*
Ucisk rzadu zaborczego, usitowania czynione przez Prusa-
kéw celem zgermanizowania szkoty polskiej, niebez-
pieczenstwo grozgce miodziezy polskiej, pobudzito w Wiel-
kopolsce wybitnych myslicieli do przeciwdziatania temu
pradowi. Dagzeniom tym przyswiecata ponadto nadzieja
wyzwolenia ojczyzny z pod jarzma zaborczego. Zblizata
sie wiosna ludéw. Naglita potrzeba przygotowania spo-
teczenstwa, a przedewszystkiem przygotowania miodziezy
do godnego przyjecia tej wyczekiwanej chwili. Gotowata
sie rewolucja polska — trzeba byto do tego ludzi silnych,
rozwinietych umystowo i fizycznie, a pozatem Swiadomych
swych dazen narodowych obywateli.

Polsko$¢ miata sie przejawia¢ na kazdem polu dzia-

tania, a w szczegdlnosci na polu pracy duchowej na-
rodu. Stworzenie nowych systematéw filozoficznych, wpro-

Y Wtadystaw Horodyski 1 c. str. 456 z ,,Chowanny*
wyd. | § 22 lit. 7.
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wadzenie w zycie nowych sposobéw wychowawczych
stalo sie gtbwnem zadaniem wybitnych myslicieli, ktorzy
W poczuciu $wietej misji starali sie nada¢ twdérczosci swej,
jak i pracy wychowawczej charakter polski. Wyrazem
tego kierunku jest ,,Chowanna” Trentowskiego.

Do praktykéw, usitujgcych mimo réznorodnych prze-
szkd6d wprowadzi¢ w czyn rozwazania teorytyczne filozo-
fow polskich, nalezy Ewaryst Estkowski. Pragnac
szkote polska wyzwoli¢ z pod wpltywu niemieckiego, z pod
suchych form pruskiego nauczania i nada¢ jej ceche na-
rodowg—nawigzuje Estkowski swe zabiegi wychowacze do
zasad K. E. N. i Izby Edukacyjnej. Stad czerpie wskazanie
do swoich programoOw i podstaw organizacyjnych dla szkoty
polskiej: Zasady metodyczno-dydaktyczne, wyrazone przez
EstkoWskiego, cechuje duch wspoétpracownikow i tworcow
Komisji Edukacyjnej, Ustaw K. E. fi.,, jak Poptawskie*
go, Piramowicza i innych, jakotez wplyw filozofow —
Libelta, Cieszkowskiego i Trentowskiego. Stojgc jak on
na zasadach narodowych, podkresla w swoich wskaza-
niach metodycznych i zabiegach pedagogicznych  ko-
niecznoé¢ wprowadzenia wychowanka w Swiat zycia
praktycznego. Ukladajgc program naukowy dla szkofr
polskiej, ujmuje jej cele w trzy zasadnicze punkty: t) roz-
budza¢, krzewié, ksztalci¢é cale zycie serca t. j. uczucia
religijne, etyczne i estetyczne, wiare, sumienie i wolg;
2) rozbudzaé, rozkrzewia¢ i ksztalci¢ wszystkie wiladze
umystowe; 3) przyswaja¢ uczniowi poczatki wszelkici
gtéwnych wiadomosci, ktorych cziowiek wogoéle w kazdem
potozeniu, zawodzie i zatrudnieniu plotrzebuje.

Ostatni punkt wskazuje, w jakim kierunku ma doko-
nywa¢ sie nauczanie. Kladac nacisk na nauke rzeczy
ojczystych, domaga sie Estkowski, aby je uczen obser-
wowat, poznawatl i odtwarzat. Kredlenie w pia-
sku, rysowanie barwnemi otéwkami, gry i zabawy, wy-
cieczki i przechadzki Sg podstawowemi zabiegami dyda-
ktycznemu Nauke czytania i pisania pojmuje Estkowski
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Wedtug nowdczestifcj rhfetody. Jakkolwiek sarii jfest autorerii
¢IMerfictitai-za, twierdzi oh, ze naiika czytariia i pisania
moglaby Si” bez elementarza zupetnie obejsé,
byleby tylko w klasie znajdowato sie ruchomfe abecadto
i tablica. Do pisania przygotowujag jiiz uczriia rysuflki,
w ktére sie przez pewien przecigg czasu pfzEd rozpocze-
ciem tej zmudnej nauki pisania wprawia. Czytajac wska-
zania dydaktyczne Estkowskiego, ma sie wrazenie, ze jest
to jeden z nowoczesnych zwolennikéw t. zw. Szkoty pracy.
Byt on bowiem przodownikiem w stowie i czynie pradow
wspétczesnych, opierajacych sie gtéwnie na samodziataniu
ucznia i samopoznawaniu rzeczyl). Stlowem Estkowski
dat podstawy juz przed siedemdziesieciu laty do utworze-
nia polskiej szkoty pracy samorozwojowej. Niestety usito-
wania jego nie zdotaly w tem znaczeniu utrzymac sie
i rozkrzewi¢ w o6wczesnem szkolnictwie polskiem pod za-
borem pruskim.

Tak tedy my$l pedagogiczna polska dazy nieustannie
w kierunku pedagogiki postepowej. Nie zdotaty jej wytraci¢
ze swego biegu tragiczne wypadki dziejowe. Zdawacby
sie mogto raczej, ze ciosy dziejowe staty sie podnietg do
intensywnej dziatalnosci w kierunku wychowawczym i po-
budzity do dzieta odrodzenia duchowego umysty wybitnych
myslicieli, ktérzy, obeznani z nowemi pradami zachodu,
w gtebokiem odczuciu i zrozumieniu wartosci, jakie nauka
przedstawia, stajg na strazy wychowania narodowego pod
hastem: nauczania przez dziatanie. Szkoda wiec, ze pedago-
gowie wspotczesni, zwolennicy tak zwanej ,,Szkolty Pracy*,
wzorujg sie na obcych, pomijajagc niemal zupeinie pedago-
géw polskich, ktérych zasady goracym patrjotyzmem
owiane — stanowi¢by mogty aktualne podstawy dla
»Polskiej Szkoty Pracy*®. Podja¢ te mysli, uzupeic

J) Blizsze szczego6ly o zyciu jak i dziatalnosci pedagogicznej
E. Estkowskiego moze czytelnik znalez¢ w opracowaniu H. Row ida
»Ruch Pedagogicznyu, maj, czerwiec, wrzesieni, pazdziernik r. 1920.
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je wynikami wiasnych doswiadczen i prob, bytoby wdziecz-
nem zadaniem dla nauczycielstwa polskiego i przyczynitoby
sie do postawienia szkoty polskiej na wysokosci zadania,
tak, ze moglaby sie rozwing¢ i nasza szkota, ,,Polska Szkota

Pracy”, ktorg najwiasciwiej bytoby nazwaé ,,Szkotg Pracy
Samorozwojowej*“.



lll. Historja ,,Szkoty Pracy“

W historji dazen wychowawczych idea dziatania
W nauczaniu, jak widzieliSmy powyzej, torowala sobie
droge przez wszelkie zapory i, kroczac z sitg koniecznosci
spoteczno-kulturalnej, zakre$la coraz szersze kregi.

Odpychana przez zmechanizowany aparat szkolny,,
tlumiona przez rutyne i szablon, opdznia sie coprawda,
lecz, przejawiajac sie raz po raz w pracach bojownikoéw
racjonalnego wychowania miodziezy oraz wybitnych my-
Slicieli, przedostaje sie powoli i do praktyki. Wytrgcona
przez Sredniowiecze z naturalnego biegu, wraca mysl
»Ssamodzialania w nauczaniu“ i przebija sie uporczywie
przez szkoty filozoficzne i Kkierunki etyki indywidualnej
i spotecznej, torujac sobie droge ku zrealizowaniu zasad-
niczych celéw wychowawczych, zdazajgcych do uszlachet-
nienia rasy ludzkiej drogami, ktére wyznaczyta cztowiekowi
sama hnatura. Zdrowa mysl pedagogiczna, poszukujgc
srodkéw, prowadzacych do powyzszych celéw, zwraca sie
nieustannie do zasady samodziatania ucznia, jako podsta-
wowego czynnika wychowawczego. Poparta ostatnio wyni-
kami badan psychologji eksperymentalnej, tudziez fizjologji,
opiera sie na zasadzie rozwoju stadjow zycia duchowegor
jak i fizycznego. Mysl ta, dazac stale w tym Kkierunku,
wytamata sie w drugiej potowie XIX w. z tamujacych ja
pet i rozlata sie szerokiem tozyskiem na terenie pracy wy-
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chowawczej, wnoszac wartkim pragdem reformy pod hastem
samoczynnego rozwijania sie ucznia, z wylgczeniem bier-
nego nauczania. Samorozwo0j, samodoskonalenie sie ucznia
za pomoca jego wilasnych doswiadczen—dociekan, ma sie
sta¢ podstawg do urobienia sobie przez niego wilasnego
pogladu na dane zjawisko, a tem samem do wzbogacenia
umystu nowemi wiadomosciami.

Zdrowa ta mysl pedagogiczna, rokujgca wychowan-
kowi wzrost sit fizycznych i wzmozenie sie jego wiadz
duchowych, zaczela sie wreszcie wszelkiemi szczelinami
wciska¢ do szjfo.lnictwg krajow kulturalnych z wiekszem
lub mniejszem powodzeniem, wypetniajgc luki, lub tez
rugujac zupetnie wadliwe systemy nauczania stownego.

Pierwszy etap nowego typu szkoly w okreslonej juz
formie—nauczania przez prace—dokonywa sie w Finlandji.
Nauka zrecznosci wchodzi tu w latach 60-tych do progra-
mow szkolnych w potgczeniu z ip,nemi przedmiotami, a prze-
dewszystkiem z nauka matematyki, fizyki i nauk przyrodni-
czych. Wprowadzona do szkét elementarnych przez na-
czelnego ich wizytatora, Uno Cygnausa, przybiera nauka
ta znaczenie $rodka do osiagniecia rozwoju fizycznego, jak
i duchowego uczniéw. Gioéwny nacisk kiladzie Cygnaus na
wyrobienie sprawnosci reki. Bez tego wszelkie nauczgnie
staje sie narzucaniem u,czfliowi wiadomosci, ktére majg
tylko teoretyczne znaczenie, bez moznosci praktycznego
zastosowania. Naodwrét jednak, zaniedbanie nauk teore-
tycznych kosztem ksztatcenia zrecznosci powoduje zmecha-
nizowanie zycia ludzkiego. Stad wyprowadza Cygnhaus
konieczno$¢ tgczenia nauki zrecznosci z réwno-
czesnem ksztatceniem intelektualne m. Nauka
zrecznosci miata sie tu przyczyni¢ do wyrobienia dziel-
nosci duchowej. Miata zatem tylko znaczenie $rodka
ksztatcagcego, z pominieciem wszelkich celéw utylitarnych,
lub tez przygotowania artystycznego. Jest ona organicznie
zlaczona z innemi przedmiotami i stanowi Srodek do zro-
zumienia i poznania ich przez uczpia.



47

WsSlad ?atem zostaja wprowadzone w Szwecji do
szkot roboty reczne —slojd, w odmiennym jednak charak-
terze, jak w Finlandji. Nauka zrepznosci zajmuje tu juz
miejsce odrebnego przedmiotu, ktéry, osobno trakto-
wany, wchodzi wraz z innernj w skiad programu szkol-
nego. Punktem wyjsScia inicjatorow nauki slojdu byto
dazenie do zréwnowazenia wysitkéw umystowych. W pierw-
szych dziesiatkach lat 70-tych zaczyna sie nauka zrecznosci
poczatkowo pojawia¢ jako przedmiot w istniejgcych juz
szkotach, w dalszym za$§ ciggu tworzg sie juz osobne
warsztaty uczniowskie, w ktorych miodziez uczy sie slojdu.
Fakt ten pociaga za sobg koniecznos¢ ksztatcenia obytych
Zz tym przedmiotem nauczycieli. Wielkie znaczenie dla roz-
szerzenia sie nauki slojdu w Szwecji mialo powstanie
seminarjum nguczycielskiego w Naas r. 1874 O>>tozonego
przez obywatela ziemskiego, Augusta Abrahamsona. Orga-
nizacje seminarjum, jak i system nauczania slojdu opraco-
wal Otto Salomon. Ostatnio zorganizowano tam tez
kursy ksztalcenia Kkierownikéw gier ruchowych, nauczy-
cielek gospodarstwa domowego, ogrodnictwa* modelowa-
nia, gimnastyki i rysunkéw. Seminarjum w Naas cieszyio
sie nietylko uznaniem w swojej ojczyznie, ale zastynelo tez
zagranicy i $ciggato corocznie licznych stuchaczy z odlegtych
krajow. Wystarczy zaznaczyé, ze od roku 1205—1913
uczylo sie w Naas 5960 oséb, a wsrod nich — uczniowie
z najodleglejszych krajow, tak ze niemal wszystkie czesci
Swiata byly w Naas reprezentowane.

Poza szkotami, w ktérych nauka zrecznosci obowigz-
kowo byta udzielang, wspomnie¢ jeszcze nalezy o domach
pracy dla dzieci. Urzadzone na wzér domow szkolnych,
dostarczajg dzieciom moznosci pracy recznej pod kierow-
nictwem nauczycieli. Domy pracy dochodzg w Szwecji
do liczby 92 — na sam Sztokholm przypada ich 24 —

¥ H. J. Rygier i K Apfelbauin jabtonowski — ,,Szkol-
nictwo w Szwecji, Warszawa 1920, str, 23—25.
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w ktérych mieszcza sie dzieci od lat 7— 14 w liczbie 3000,
Domy te maja juz w zalozeniu swojem charakter utyli-
tarny. Chodzi tu o przygotowanie dzieci do zycia i zarob-
kowania. Uczg sie tu one: stolarstwa, szewstwa, szczot-
karstwa, koszykarstwa, kroju, szycia ubranek dla dzieci,
introligatorstwa, snycerstwa, gotowania, przedzenia i t. p.
Nauka robét recznych ma juz tutaj charakter zarobkowy.
Dzieci bowiem wyrobami swemi, wzglednie pieniedzmi
za nie otrzymanemi, zasilajg fundusze na utrzymanie tych
domow]).

Pozatem jest tu nauka robdét recznych przygotowa-
niem ucznia do pracy zarobkowej przez wytwarzanie
przedmiotéw uzytkowych. Odnosi sie to gtéwnie do doméw
pracy, gdzie uboga ludno$¢ dzieci swe umieszcza, aby je
przyspasabia¢ do wyrabiania przedmiotow domowego uzytku.

Zaznaczy¢ tu jednak nalezy, ze nazwa slojd wyraza

wiasciwie nauke zrecznosci, ktéra nie ma nic wspolnego
z ksztalceniem zawodowem.

Najsilniejszy prad reformatorski powiat z Danji
w siddmym lat dziesigtku XIX w. Klauson Kaas, zwo-
lennik i goracy rzecznik wprowadzenia pracy do nauki
szkolnej, zdotat sprawa nowego kierunku wychowania
zainteresowa¢ nietylko fachowych nauczycieli, ale i szer-
sze sfery spoteczenstwa. Wyglaszajgc odczyty, nietylko
w swoim kraju, ale i w wiekszych miastach zagranics,
pozyskat wielu zwolennikéw dla nauki zrecznosci w szkole.
Jakkolwiek nie byta mu obcag idea pracy recznej, jako
czynnika wychowawczego, to jednak nadawat on nauce
zrecznosci znaczenie gospodarcze. Wyréb rzeczy uzytko-
wych dla gospodarstwa domowego posiada— jego zda-
niem — znaczenie zasadnicze.

W Niemczech wzbudzita propaganda Klauson Kaas’a
wielkie zainteresowanie, zwlaszcza u kilku wybitnych peda-

*) Por. W. J. Rygier i K. Apfelbaum Jabtonowski, 1 c.
str. 23—25.
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gogbéw, wsérdd ktérych wyrdzni! sie nadzwyczajng praco-
witoscig i wytrwatoscig E. v. Schenkendorf; za wspdlng
inicjatywa jego i Gotza powstalo w roku 1886 niemieckie
towarzystwo robét recznych dla chiopcéw (Verein fir
Knaben-Handarbeit).

Takze Francja juz w roku 1873 wprowadzita, pod
wpltywem krajéw skandynawskich, nauke sléjdu do swego
szkolnictwa. Anglja i Japonja wprowadzity réwniez w owym
czasie do nauczania wysoko pojeta nauke zrecznosci.

Pedagogowie Ameryki pétnocnej zwrdcili na nauke
zrecznosci nadzwyczajng uwage. Powstaje tam nawet ro-
dzaj szkoly $redniej, ktéra w celach ogélnoksztatcacych
uwaza roboty reczne za gléwnag o$ nauczania. Sg to tak
zwane ,Manuel Training High Schools', ktére obejmuja
4 lata i tgczg sie bezposrednio ze szkolg ludowa. Wielka
tu role odgrywat amerykanski pedagog John Deweyl.

Organizacja jak i zasady, na ktorych Dewey opart
te szkoty, sg najdalej idgcym wyrazem tego, czego wymaga
nowoczesna pedagogja od nauczania przez samodziatanie.
Czeé¢ zgrupowanych odpowiednio uczniéw oddaje sie cichej
samodzielnej pracy umystowej, obierajgc sobie zagadnienia
z podrecznika, poczem kazdy zdaje sprawe nauczycielowi
z tego, co sobie obral, co poznat i zbadat. Réwnoczes$nie zas
druga cze$¢ klasy odbywa prawidtowa lekcje gtosno z na-
uczycielem. Dewey domaga sie koncentracji nauki, a uwzgled-
niajagc w zyciu ucznia trzy stadja rozwoju, domaga sie do-
stosowania do nich poziomu i zakresu materjatlu naukowego.
Opierajac swoje zasady gtéwnie na uwzglednieniu indywi-
dualnosci ucznia, w zrozumieniu, ze cechy tej indywidual-
nosci dadzg sie za pomocg studjow i eksperymentéw nad
dusza dziecka poznaé¢, urzadzit Dewey rodzaj uniwersy-
teckiej szkotly elementarnej, ktéra stanowi laboratorjum dla

J J. Dewey: ,Schule und o6ffentliches Leben*
i ,Die Schule und das Kind®“, Chicago i New-York, 1900.

4
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studentéw pedagogji. Nauczanie odbywa sie tu drogg sa-
modziatania, a praca reczna stanowi 0$, dookota ktérej obra-
ca sie nauczanie. Poglady Dowey’a ujete w pracach p.t
»~Szk°*a a zycie publiczne* (1900), ,Szkots
a dziecko®, ujmuja metodyczng jak i dydaktyczng strone
wychowawczo-naukowg i sg wyrazem zasad, ktére skia-
daja sie na typ nowoczesnej szkoty.

We Wioszech wprowadzita Dr. M. Montessori zasa-
de samodziatania w zatozonych przez siebie ,,Domaén
Dzieciecych“. Dazac do wyrobienia samodzielnosci fi-
zycznej jak i duchowej uczniéw, stosuje ona wszelkie za-
jecia dla dzieci, jako srodek prowadzacy do powyzszego
celu. Poglady na wychowanie w powyzszym duchu ujmuje
D-r Montessori w ksiagzce p. t. ,,Wychowanie przez sa*
modziatanie we wczesnym wieku dzieciecym*J).

W Austrji zaznaczyt sie zwrot do nowego kierunku
nauczania juz w r. 1873, wywotato go pojawienie sie dziela
dyrektora gimnazjum Erasmusa Schwaba ,,Die Arbeitsschule
als organischer Bestandteil der Volksschule”, w ktérem
autor domaga sie dla szkoly pracy praktycznej; to samo
dazenie przejawia sie w ksigzce jego p.t ,,O0 ogrodzie
szkolnym*®., Rowniez i D-r Edward Hause domaga sie
w swoim ,Systemie naturalnego wychowania" pracy jako
czynnika wychowawczego.

W praktycznem zastosowaniu ujawniaja sie nowe prady
wychowawcze takze i w Czechach, gdzie nowe plany, uto-
zone dla szkoét ludowych, domagajg sie prowadzenia nauki
metodg samoczynu — a zarazem zarzucenia wszelkich te-
oretycznych pouczan, obcigzajagcych pamie¢ dziecka nie-
produkcyjnym materjatem.

Ponadto ukazaty sie tu liczne dziela, ktére wywodami
swojemi dostarczyty obfitego materjatu o wysSwietlenia

J) Tiumaczenie w jezyku niemieckim ukazato sie p. t.
.Selbsttatige Erziehung im frihe”n Kindesalter”
1 Hoffman. Stuttgard r. 1913.
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metody zasad i nauczania przez prace. Jedno z tych dziet,
p. t. ,Arbeitspad agogik"”, podaje podstawowe zasa-
dy do prowadzenia nauki metoda pracy.

Z teoretykéow' polskich wymieni¢ tu nalezy filozofa
polskiego Wiadystawa Dawida, ktéry w naukowem uzasad-
nieniu Swiadomej celu pracy wskazatl na doniostos¢ jej
dla rozwoju umystowego osobnika. Wskazujagc na wspoét-
zaleznos$¢ zycia duchowego od fizycznego, stwierdza Dawid,
ze rozw0j inteligencji zostaje w rownym stosunku do samo-
dzielnej, Swiadomej celu pracy umystowej, ktora stale to-
warzyszy kazdej pracy fizycznej.

W poczynaniach praktycznych na ziemiach Polski daje
sie zauwazy¢ rowniez pewien ruch. Wiadomo, ze skutkiem
wczesnego dostania sie Matopolski pod obce panowanie,
nim jeszcze zajasniat ozywczy duch Komisji Edukacji Narodo-
wej na polu wychowawczem, oswiata lezata tutaj odtogiem
przez dilugie lat dziesigtki. Nie tu miejsce na podnoszenie
faktow, ktére sie na to ztozyly. Wystarczy zaznaczy¢, ze
wszelki postep w nauczaniu byt tamowany przez zywioty
obce i nieprzychylne rozwojowi narodowemu. Mimo to
w ostatnich lat dziesigtkach, w miare ogdlnego rozwoju
szkolnictwa galicyjskiego, powiat i tu prad ozywczy. Pod
wptywem poszczegélnych nauczycieli, jakotez niekt6érych
inspektoréw szkolnych, powstajg we Lwowie prébne klasy,
prowadzone metodg samorozwojowg. O wynikach pracy
recznej Swiadczyta wystawa, urzadzona przez wiadze szkolne
w r. 1905. W Krakowie rozbudzit sie réwniez intensywny
ruch reformatorski na polu reform szkolnego nauczania,
ktéry do dnia dzisiejszego objat juz dos$¢ szeroki zakres.
Na temat ,,Szkoty pracy“ odbywaty sie tu liczne wyktady
na kursach nauczycielskich, zainicjowanych 2z ramienia
»Zwigzku polskiego nauczycielstwa ludowego™.

Po wyzwoleniu sie Krélestwa Polskiego zaczat sie row-
niez i tu ruch reformatorski w nauczaniu szkolnem. W Warsza-
wie powstaty w niektorych szkotach prébne klasy, przewaznie
na stopniu elementarnym. Wygloszono tu szereg wykla-
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déw na ten temat na wyzszym kursie ped. w Tow. Badan
nad dzieémi i w Muzeum pedagogicznem. Takze na ,,Wolnej
Wszechnicy Polskiej” odbywaty sie wykiady przez jedno
pétrocze na temat ,,Szkoty pracy”, z uwzglednieniem prak-
tycznego zastosowania nowej metody.

Poglady na cel i metode ,Szkoly Pracy“

W rozwoju pogladéw na zastosowanie dziatania w na-
uczaniu przebijajg sie dwa zasadnicze kierunki,
ktére, wychodzac z tych samych zasad dydaktycznych,
réznig sie w oznaczeniu ostatecznego celu i metody nau-
czania J).

Pierwszy kierunek, nie zapoznajac rozwojowego zna-
czenia nauki przez dziatanie, propaguje mysl réwnoczes-
nego przygotowania uczniéw do przysziego
zawodu. Poniewaz dziatlanie w nauczaniu przejawia sie
gtéwnie w pracy recznej, przeto kladzie sie tu gtéwny na-
cisk na nauke zrecznos$ci, jako przedmiotu,
ktéry wchodzi do programéw szkolnych, obok innych i jest
osobno przez nauczycieli specjalistéw udzie-
lany. Obok sal szkolnych powstajg warsztaty studenckie.
Nauczycielami zrecznosci sa tu specjaliSci — rzemiesinicy.
Przedmioty, wyrabiane przez uczniéw, majg warto$¢ uzyt-
kowa w zastosowaniu gospodarczem, i stanowig galgz
przemystu domowego. Technika wykonania, dokfadnos¢
jak i porzadek w wytwarzaniu przedmiotéw, stanowig tu
cel dydaktyczny, z ktérego w dalszej konsekwencji
wybija sie na pierwszy plan rozbudzanie w uczniach za-
mitowania do pracy wytwdrczej, zrozumienie jej zna-
czenia spolecznego, ocena ze wzgledu na jej wartosé uzyt-
kowa i jakos¢ wykonania, a co za tem idzie, wywotanie
w uczniach uczu¢ szacunku i poszanowania dla wytworéw

H Blizsze szczego6ty, dotyczace roédznicy pogladéw na cele
i metody nauczania przez prace podaje: A. Herget: Die wich-
tigsten Strommungen im padagogischen Leben der Gegenwart.
Prag-Wien -Leipzig 1920. Tom I. Wyd. 4. Str. 47-86.
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jak i wytwdrcéw pracy. Uczniowie majg poza tem spo-
sobnos$¢ obierania umitowanego przez siebie rodzaju pracy
i przyspasabiania sie do przysziego zawodu.

Przejawiajg sie tu wiec przewaznie cele utylitar-
ne, uwzgledniajgce potrzeby spoteczne. Kazda jednostka,
jako czes¢ zbiorowosci spotecznej, ma zadanie wspot-
dziatania dla zaspakajania jej potrzeb, pomnazania jej dobr
przez umiejetne wspoétuczestnictwo w podniesieniu przemy-
stu, jako podstawy ekonomicznej jej bytu.

Inaczej rzecznicy drugiego kierunku. W uwzgled-
nieniu doniostego znaczenia czynnosci zmystéw dla rozwoju
i wzmozenia wiadz duchowych i fizycznych, opierajgc sie
na wynikach badan psychologji eksperymentalnej, stawiajg
warunek dziatania w nauczaniu,jako podstawowg zasa-
de dydaktyczna, w mys$l ktérej wszelka praca wogole,
a w szczegdllnosci praca reczna ma tu znaczenie $rodka
dydaktycznego, popierajgcego rozwo6j i dojrzewanie
osobnika w danem stadjum jego rozwoju.

Dziatanie zatem, wymagajgce czynnosci nie tylko rak,
ale innych organéw, musitgczy¢ sie organicznie z nauczaniem
og6lnem, wciela¢ sie w tres¢ przedmiotow naukowych.
Niema zatem na nie osobnego miejsca w programach
szkolnych. Roboty reczne wnikajg w zakres ogélnego dzia-
fania, wchodzacego w tres¢ danego przedmiotu, i majg tu
znaczenie juz to odtworcze, wzglednie wytwdércze w dalszej
konsekwencji.

Wyrabiajac sobie poglad na dany przedmiot przez
odtwarzanie go, nabywa o nim uczeh dokladnego pojecia,
uswiadamia sobie swo6j wihasny do niego stosunek. Poznawa-
niem cech odnosnych przedmiotéw i ich czesci sktadowych,
konsystencji materjatu, konstrukcji jak i ksztattu, przez samo
doswiadczanie zapomoca zmystdéw, przyswaja sobie uczen
wiadomosci, ktére sie sta¢ muszg organiczng wilasnoscig
jego umystu. Oto cele dydaktyczne tego kierunku, ktérym
wszelkie inne uboczne wzgledy ustepuja miejsca.



Nauczycielami powinni by¢ tutaj znawcy psychologji
dziecka i pedagogji naukowej, ktorzyby odpowiednio do
danego stadjum rozwoju ucznia, umieli dobieraé odpowiedni
zakres i jakos¢ przedmiotéw naukowych, tak, aby w dostar-
czaniu pokarmu duchowego nie przekraczali granic, w kto-
rych pojemnos$¢ umystowa.ucznia, sfera jego zainteresowan
i wogole stany duchowe sie mieszcza. Wszelka wytwor-
czos¢ ucznia, jak wogdle wszelkie dziatanie, ma tu znacze-
nie Srodka prowadzgcego do poznania i rozwi-
jania jego wiadz intelektualnych, jak i fizycznych.

Kiedy zatem pierwszy kierunek uwaza prace zaprzed-
miot szkolny zdazajagcy do osiagniecia celéw utylitarno-
spotecznych, drugi uwaza sam fakt dziatania za Srodek
rozwojowy dla ducha i ciata. Kiedy rzecznicy pierw-
szego kierunku upatrujg wartos¢ wytworczg ucznia w war-
tosciach uzytkowych, jak i wykonawczych danego wyrobu,
majgc .na celu przysposobienie go do przysziego zawodu,
a w dalszej konsekwencji do nadania mu wartosci spotecz-
nej jako wytwércy, to drugi kierunek propaguje ideje dzia-
tania w nauczaniu, z tendencjg wyrobienia samodziel-
nos$ci ucznia i przygotowania go do samodzielnej dalszej
pracy w jakimkolwiek, obranym kierunku.

I tu i tam odgrywa role uwzglednienie indywidual-
nosci ucznidéw, z ta jednak rdznica, ze kiedy przedstawi-
ciele pierwszego kierunku daza do nadania danym wytwo-
rom, mimo réznorodnosci cech indywidualnych wytwdércow,
jed nolitego charakteru, noszacego pietno odnosnej
grupy spotecznej, kraju i t. p., to rzecznicy drugiego Kie-
runku kladag nacisk na rozwdéj osobowos$ci ucznia,
oczekujac na podstawie swobodnego dziatania, réznorodnosci
W przejawianiu sie pierwiastka tworczego. Nie jest i tu
wylaczona zasada jednolitosci cech narodowych, ktéra
jednak ma swe zrédto w ustroju duchowym osobnika, be-
dacego wyrazem oddzialywan otoczenia i przepojonego
ogblnemi cechami grupy spoteczno -narodowej, z ktorej
pochodzi.
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Obok dwbéch zaznaczonych kierunkéw wytonit sie
trzeci, ktéry, nie kiadac nacisku na prace warsztatowa,
zaleca, aby praca reczna odbywata sie w obrebie samej
klasy, albo tez na jakiemkolwiek innem miejscu, jak na
wolnem powietrzu, w innych salach i t. p., przy zastoso-
waniu prymitywnych narzedzi jak np. nozy, obcazkéw, no-
zyczek i t. p., jako tez najprostszego materjatu, byle tylko
dzieci mogly wykonywaé prace reczng w zastosowaniu do
potrzeb i okolicznosci nauczania. Ten kierunek zdaje sie naj-
bardziej przemawiaé do przekonania ogétu pedagogéw
j znajduje w szkotach ludowych liczne zastosowanie. Za-
chodzi jednak powazna obawa, aby stosowane tu roboty
reczne w charakterze Srodka naukowego nie wykroczyly
ze swej roli, i nie byly traktowane jako przedmioty, co
moze sie przyczyni¢ do obnizenia nauki szkolnej przez po-
mnozenie ilosci przedmiotow naukowych i niecelowego
ich stosowania. Poza temi trzema kierunkami zaznaczajg
sie jeszcze liczne poglady, dotyczace pracy wogoble
a w szczegdllnosci pracy recznej w szkole, odmienne od
tamtych.

Odcienie i roznice, jakie zachodza miedzy przedsta-
wicielami tych grup, a specjalnie dwoch zasadniczych kie-
runkéw, przejawity sie wyraznie na pierwszym niemieckim
kongresie nauczycielskim w Dreznie, ktory sie odbyt
w r. 1911, w celu okreslenia zadan wychowawczo-nauko-
wych i celéw szkoty nowego typu.

Przytocze tu poglady na te sprawe dwdch najwybit-
niejszych pedagogéw niemieckich, rzucajgce jasne Swiatto
na wytyczne reprezentowanych przez nich kierunkéw.

Jednym z nich jest Georg Kerschensteiner — refor-
mator szkolnictwa ludowego w Bawarji, a specjalnie w Mo-
nachjum, drugim nadradca szkolny D-r. H. Gaudig, dyrek-
tor wyzszej szkoly dziewczat, tacznie z seminarjum zer-
skiem w Lipsku.

Stanowisko Kerschensteinera jest par excellence spo-
teczne. Jedyny cel wychowania polega na uspotecznieniu
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ucznia, a to do tego stopnia, aby ten juz od najmiodszych
lat odnajdywat w nauce cele spoteczne, mdégt przyczyniac
sie do ogodlnego dobra wspétobywateli i do pomnazania
débr kulturalnych kraju. Przysposobienie zatem do pro-
duktywnej, pod wzgledem technicznym dobrze
wykonywanej pracy, jestpierwszem zadaniem szkoty.
Poniewaz przewazna cze$¢ obywateli zajmuje sie praca
reczng, przeto nauka robdét recznych ma zajgé
wybitne miejsce $réd zajeé¢ szkolnych. Nauka
tego przedmiotu nie moze by¢ okolicznosciowa, ale musi
jako samodzielny przedmiot wchodzi¢ w skiad programu.

Wychodzgc z zatozenia, ze celem szkoty jest przygo-
towanie dzielnych i uzytecznych czionkéw spoteczenstwa.
Kerschensteiner stawia szkole trzy podstawowe zadania.
Pierwszym obowigzkiem szkoly jest wyksztalcenie ucznia
do przysztego zawodu. Drugim—przyzwyczajanie go
do pracy zawodowej, pojmowanej w duchu spetniania
obowigzku dla dobra og6tu. Trzecim — wyrobienie
W nim poczucia obowiazku, w mysl ktérego kazdy
ma sie przyczynia¢ do pomnazania powszechnego dobra,
majagcego wznies¢ spoteczeristwo do idealu moralnej
zbiorowosci.

Szkota ma wiec przygotowaé uczniéw do umystowego
lub praktycznego zawodu. Nie czyni ona jednak zados$¢
swemu zadaniu, o ile nie ma odpowiednich urzadzen do
rozwijania uzdolnien do pracy recznej, tembardziej, ze okres
szkolny przypada na czas, kiedy u dzieci popedy do pracy
recznej goruja nad innemi t. j. od 7-14 roku zycia. Drugie
i trzecie zadanie szkoty dotyczy ustroju szkolnego, prowa-
dzonego w duchu pracy zbiorowej [)

Omawiajgc strone metodyczna, zaznacza Kreschen-
steiner, ze ani praca warsztatowa, ani tez praca w cha-
rakterze Srodka, dziatania lub zasady, nie ma nic wspoélnego

) G. Kcrschesnteiner. Der Begriff der staats-
birgerlichen Erziehung. S. 12 IV Aufl. Leipzig 1919.
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z duchem szkoly pracy i jest mu obcg, o ile wszelkie
dziatanie nie jest skierowane do wydobywania pewnych
débr kulturalnych. Wydobywanie zas to staje siesyste-
matycznem narzedziem ksztatcenia woli i tem
samem spetnia role wychowawcza.

Z innego zatozenia wychodzi prof. Gaudig. Nie za-
myka on wszystkich zadan zyciowych dorastajacej mtodziezy
w ramy zycia spotecznego, stwierdzajac, ze kazdy osobnik
ma jeszcze poza tem inne warunki i obowigzki zyciowe, jako
to: zycie familijne, religijne, zawodowe i t. p. Stad nie
uznaje Gaudig ksztatcenia tylko w znaczeniu spoteczno-uzyt-
kowem, jako gtéwnego zadania szkoly. Nie upatruje tez
w zbiorowej pracy jedynie dobra panstwa. Od szkoty
domaga sie Gaudig rozwijania i ksztatlcenia oso-
bowosci wychowankéw w Kkierunku wszechstron-
nosci potrzeb zyciowych. Mimo przyznania pracy recznej
doniostego znaczenia rozwojowego, zaznacza Gaudig, ze nie
moze ona by¢ gtéwna cechg szkoty pracy. Wszak i czysto
umystowe czynnosci mogg rowniez stanowi¢ o0 przebiegu
pracy, wszak chodzi tutaj nie o jej tres¢, ale o sposéb,
w jaki sie dokonywa. Aby sie reforma szkolna w calem
tego stowa znaczeniu dokonata, nalezy przeistoczy¢ szkote
tak, aby w niej odbywato sie samodziatanie ucznia, ktore
powinno stanowi¢ jedyng forme wszelkiego jego dziatania
wogéle. Uczen ma dziata¢ sam przy obieraniu sobie celu,
przy porzadkowaniu robo6t, postepowaniu w nich, przy
rozstrzyganiu krzyzujacych sie drég, przy kontrolowaniu,
korygowaniu i t. p. Izba szkolna nie ma by¢ salg wyktadowa,
lecz warsztatem wszechstronnej pracy. Ma ona
by¢ miejscem, gdzie uczen ksztatci swe zdolnosci i zdobywa
wiedze, pracujgc. Nie powinna by¢ instytucja, w ktorej
uczniowi wtlaczajg wiedza, gdzie sie nad nim pracuje
i obrabia sie go, lecz ma by¢é miejscem, gdzie pod Kkierun-
kiem nauczyciela uczen przyswaja sobie technike
zdobywania wiedzy. Cele wychowawcze Gaudiga
wytaniaja sie same przez sie, wyptywajg z jego zasad, do-
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magajagcych sie rozwijania osobowosci ucznia. W tych
pogladach wytrwanego pedagoga wypowiedziane sg cele
i tendencje zwolennikéw drugiego kierunku.

Zaznaczy¢ tu jeszcze nalezy, ze opinja nauczycielstwa
niemieckiego staneta w przewazajacej liczbie po stronie
Gaudiga, ktorego z pogladami Kerschensteinera tagczy tylko
wspolna podstawa wychowawcza. Jest nig praca w nau-
czaniu. Dzielg ich natomiast nietylko réznice w okresleniu
celow, i co zatem idzie, zabiegéw dydaktyczno-metodycz-
nych, ale zasadnicze poglady na zycie osobnika i na war-
tosci, jakie ten ma naby¢ przez wychowanie.

Za dalekobysmy zaszli, chcac bodaj w najogélniej-
szych zarysach poda¢ réznice pogladéw na cele wycho-
wawcze i na zastosowanie ich praktyczne w nauczaniu
przez prace. Zaznaczy¢ tu tylko nalezy, ze obok tych
dwoch kierunkow wylonity sie jeszcze inne, pochodne,
ktérych rzecznicy zdazajg juz to przez zmiany organiza-
cyjne, albo tez przez czesciowe tgczenie tych pogladéow
do zblizenia ich z soba.

Tak np. Dr. Papst * i grupujace sie wokoto niego
nauczycielstwo domagajg sie pracy w szkole, przedewszyst-
kiem w charakterze $rodka, na drugim dopiero planie ma
ona figurowa¢, jako przedmiot. Dr. Papst twierdzi, ze nie-
podobna traktowa¢ pracy w nauczaniu tylko jako Srodka
dydaktycznego. Musi ona tez wystepowa¢ w charakterze
przedmiotu. Obydwa powyzsze kierunki nie powinny sie
wyltacza¢, ale obopoélnie sie popiera¢ i przenika¢ nauke
szkolna.

Na tem samem stanowisku, co Papst, stoi tez Szerer,
inspektor okregowy w Budyndze. Domaga sie on stosowania
pracy w nauczaniu z réwnoczesnem traktowaniem jej jako
Srodka na stopniach elementarnych, za$ jako
przedmiotu na stopniach wyzszych.

J) A Herget 1 c Str. 70.
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Pod koniec jeszcze raz zaznaczy¢ nalezy, ze po-
dobne ro6znice co do pogladéw na wprowadzenie pracy
do nauczania szkolnego zaznaczajg sie wszedzie, gdzie do-
konywujg sie reformy szkolne w duchu nowoczesnej peda-
gogji.

Nazwa nowej metody nauczania

~Szkotg pracy®“ nazwano nowg metode, polega-
jacg na samodziataniu ucznia. Nazwa ta wzieta z niemiec-
kiego (,,Arbeitsschule®) nie ujmuje dos$¢ Scisle zasad, na
ktorych opierajg sie nowe prady w pedagogji.

Szerokie pojecie ,,pracy*, obejmujgce niemal wszystkie
dziedziny zycia ludzkiego, a oznaczajgce wydatkowanie
energji i towarzyszacy mu wysitek, bez wzgledu na po-
Srednig lub bezposrednig produkcyjnos¢ pracy, dopuszcza
wielostronng interpretacje tego pojecia w praktycznem
zastosowauiu go do celéw wychowawczo-naukowych.
Wszak pojecie pracy obejmuje zaréwno prace, opierajaca
sie na czynnikach subjektywnych, na interesie mimowol-
nym, lub dowolnym, a dokonywajacg sie pod wplywem
samoprzymusu, jak i prace, wynikajagca z koniecznosci ze-
wnetrznych, dokonywang z powodu narzuconych nakazéw,,
a wiec pod wpltywem przymusu zewnetrznego. To tez
pod nazwg , Szkoty Pracy*®“ dokonywa sie realizo-
wanie nowej idei wychowawczej w rozmaitych kierunkach,
a czesto nawet o przeciwnych sobie zatozeniach.

Najlepszym dowodem tego jest fakt, ze pod nazwg
-Szkoty Pracy* zarysowaly sie juz do dzi$s liczne kie-
runki, o réznych celach. Wszystkie te jednak kierunk*
mieszczg sie dotychczas pod mianem ,,Szkoty Pracy*.
Co wiecej, nawet utarty system, polegajgcy tylko na for-
malnem nauczaniu, z wylgczeniem wszelkiego dziatania,
a opierajacy sie jedynie na pamieciowem przyswajaniu
sobie wiadomosci przez ucznia, roéwniez bywa podcigga-
ny pod miano ,Szkoty Pracy®“. Wszak i w tym
wypadku — powiadajg—dokonywa sie ,,praca‘“. Najlep-
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szym tego dowodem jest znuzenie moézgowe. Bo wszak
wiadomo, ze owo znuzenie jest jedynie wskaznikiem pracy
psychicznej, a wiec praca dokonywa sie i tutaj.

Tak zatem rozciggta nazwa nowej metody stuzy nawet
do pokrywania starych systeméw i stanowi przeszkode do
doktadnego zrozumienia, wzglednie wiasciwej interpretacji
nowej metody i praktycznego jej stosowania.

Najwiekszg trudnos¢ w nadaniu nazwy nowej meto-
dzie stanowi fakt, ze liczni pedagogowie nowoczesni chcg
w niej uja¢ nie tylko najistotniejsze jej cechy, ale tez wska-
za¢ na wybitne roznice, ktére jako nieprzebyta przepasé
istniejg miedzy nig a szkotlg dzisiejszg. Tu sie tez nasuwa
sposobnos¢ do licznych zarzutéw dla przeciwnikéw nowo-
czesnych pradéw w pedagogji, a i zwolennicy ich nie sg
zadowoleni z takiego ujecia i domagaja sie zmiany nazwy.
Kazdy niemal z wybitniejszych pedagogéw, reformatorow
wspoOlczesnego nauczania, stara sie zastosowaé nazwe do
swoich pogladow.

| tak G. KerschensteinerX nazwat szkote przysztosci:
~Szkotg Pracy“ (Arbeitsschule). Kerp2 okresla
nowg metode nauczania jako ,przygotowanie do
czynu“. Plecher3—,Pedagogjg czynu®“. Lay*) —
~Szkotg czynu“. LindeH— ,Szkotg samoczynu*.
Burger9 nazywa jg za Kerschensteinerem , Szkotg

* Nazwe te podal Kerschensteiner w r. 1908, przy sposob-
nosci wygtoszenia odczytu w Zurychu, z powodu uroczystosci
obchodu 126 rocznicy urodzin Pestalozzi’ego na temat: ,Szkota
przysztosci*, podajac réwnoczes$nie zarys wewnetrznej organizacji
szkoty ludowej. ,,Begriff die Arbeitsschule*Leipzig-Berlin 1920. Str.59.

') Kerp ,Erziehung zur Tat*“ (Breslau, Hirt)

3 Plecher »Padagogik der Tat“ Leipzig.

» A. W. Lay »Die Tatschule™.

5 Ernst Linde: »Pé&ddagogische Streitfragen
der Gegenwart®“ w zbiorze »Die Padagogik der Gegenwart™.
Leipzig 1913.

6) Burger: ,L,Arbeitspddagogik* Leipzig 1914
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Pracy“ Gaudigl przyjmuje coprawda nazwe ,,Szkoty
Prac y“, o ile pod nig upatrywaé sie bedzie samodziata-
nie ucznia; jednak dzielom swoim, omawiajgcym szkote
przysztosci, nadaje tytuty: ,,Szkota woli, jako pod-
stawa ogélnego wychowania®“, Iub ,Szkota
na ustugach rozwijajgcej sie osobowosci®.
H. Scharrelmann2? pogtebiajac swdj poglad na szkote
pracy, nadaje tytut swemu dzielu: ,,Pedagogja prze-
zywania". Fritz Gansberg3d nazwat jg w jednej ze
swych ksigzek: ,Pracg produkcyjng“. Schmidt9
nazywa szkote przysziosci: ,,Szkotg wychowawczag“.

PrzytoczyliSmy tu Kkilku niemieckich autoréw, aby
wskaza¢ na réznorodnos¢, jaka istnieje na punkcie nadania
wilasciwej nazwy nowej metodzie. Ogélnie moznaby po-
wiedzie¢, ze wszystkie te prébne nazwy opieraja sie na
dwoéch zasadniczych pojeciach, odnoszacych sie do istot-
nych zasad nowej metody, a opierajacych sie gtdwnie na
ruchu i dziataniu, wzglednie na pracy. Na te zasade
zgadzajg sie zwolennicy nowej metody,niemal wszyscy, bez
wzgledu na kierunki, jakie reprezentuja.

Z wszystkich tych nazw jednak, nie wyjmujgc najbar-
dziej popularnej nazwy: , Szkota pracy”, zadna nie
zdotata sie utrzyma¢. Zadna tez nie zyskata sobie dotad
0go6lnego uznania, jako wyraz dobrego ujecia dazen i celéw
nowej metody nauczania.

Wiemy juz, ze jako ,,Nauka z zycia dla zycia“
(ziller) musi zdaza¢ nowa metoda do usamodzielnienia je-

Y Gaudig: ,Die Schule des Willens als Grund-
lage der gesammtein Erziehung®“ Langensalza 1915
.Die Schule im Dienste der werdenden Persoén-
lichkeit® Leipzig 1917.

2 H. Scharrelmann: ,Erlebte Padagogik®.
8 F. Gansberg: ,Produktive Arbeit” Leipzig 1909.

4 Schmidt: ~Theoretische und praktische

Grundlagen zur Ausgestaltung des Arbeits-
unter richtes\ S..53. Leipzig 1912.
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dnostki pod wzgledem duchowym i fizycznym, tak,
aby sie moglta w dalszym ciggu sama doskonali¢,
aby w poczuciu swej przynaleznosci do grupy spotecznej,
mogta pracowa¢ nad ulepszeniem warunkow bytu, dla ce-
Ibw wiasnych, jakotez ogolno-ludzkich i narodowych. Nie
wystarczy tu udzielanie pewnego zasobu wiadomosci, nie
wystarczy obcigzanie pamieci faktami z najrozmaitszych
gatezi wiedzy tradycyjnej, ale nalezy usposobi¢ ucznia
do samodzielnego szukania tej wiedzy, prze-
twarzania duchowego nabytych wiadomosci
z wtasnego doswiadczenia i pomnazania ich
zasobu drogg dalszego samodociekaniaisa-
modziatania. Pod nieznacznem kierownictwem nau-
czyciela, ma uczen sam wspoétdziata¢é w pracy nad swoim
rozwojem, a pracujgc, wpltywa¢ na wzmacnianie i ksztal-
cenie czynnikéw fizjologicznych,—co znowu przyczynia sie
do rozwoju jego zawiazkéw duchowych. Tg drogg ma sie
tez dokonal ksztatcenie woli ucznia, przez witasne na-
ktanianie sie jego do pracy, a zarazem urabianie ma-
terjalu percepcyjnego, za pomoca ktérego w dalszym ciggu,
w miare nabytego doswiadczenia przy réwnoczesnem two-
rzeniu sie proceséw myslowych sam doskonali¢ sie moze.
Dokonywujac w ten spos6b pracy nad sobg wilasnemi
sitami, ma uczeh w sobie wzbudzi¢ zainteresowanie
do poznania szczeg6téw danego przedmiotu. W miare zas
poznawania tych szczegotéw, skiadajgcych sie na catosc,
wzbogaca¢ sie w wiadomosci, przez samego siebie
zdobyte; ponadto, wspoétdziatajgc z nauczycielem, uczy
sie oceniaC jego prace i nabiera do niego zaufania. Rozpa-
trujagc wyniki swej pracy, zaczyna ocenia¢ jej wartosc,
i poréwnywujac jg z dzielami innych wyrabia w sobie
zmyst krytyczny. W ten sposéb staje sie uczen
sam wykonawcg nie spostrzezenie podsunie-
tych mu zabieg6w dydaktycznych w celu wta-
snego ksztatcenia sie, czyli, inaczej mowiac.,
«zdgza o wtasnych sitach do doskonalenia i rozwi-
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jania samego siebie. W takich warunkach dokonywa sie
coprawda ,,praca“, tak nauczajgcego, jak i uczacego sie;
ale ma ona specjalny charakter, skutki bowiem tej pracy
przenosza sie i wplywaja na rozwdj i ulepszenie istoty
duchowej i fizycznej pracujacego. Wyniki tej pracy jednak
nie objawiajg sie tu jako odrebne wartosci, poza wyko-
nawca lezgce, ale wystepujg w przejawach jego
umystu, charakteru i wzmacnianiu jego organizmu,
sq niedostrzegalne i nie mozna ich uja¢é w konkretne,
bezposrednio dajgce sie okresli¢ wartosci. Sg one bowiem
ukryte w postepie rozwojowym catego ustroju wycho-
wanka. Praca zatem jest tu tylko $rodkiem do celu.
Celem za$ tym jest popieranie rozwoju ucznia
przez wtasne jego dziatanie, czyli skierowa-
nie go do pracy samorozwojowej. Istota za-
tem nowej metody i jej celéw databy sie moze
uja¢ najlepiej w nazwie: Metoda ,Pracy Sa-
morozwojowej“. Nazwa tg, ktora zostata uwydatniona
w tytule pracy niniejszej, bedziemy sie tez postugiwali
w dalszym ciagu.



IV. Szkota wspdiczesna

Wslad za rozmaitemi pogladami powstaty liczne szkoty,
ktore po dzien dzisiejszy figuruja jako probne. Dokony-
wujg sie tu bowiem ciaggle jeszcze doswiadczenia i bada-
nia dziecka, w celu odpowiedniego traktowania go przy
nauczaniu jak i przy ¢wiczeniach fizycznych. Oparcie za-
biegébw dydaktycznych na podstawach naukowych stato sie
koniecznoscig, jesli idzie o kierowanie prawidtowe dojrze-
waniem ducha i ciata rozwijajgcej sie istoty ludzkiej.

Zrozumiano, ze niepowodzenia dokonywanych proéb
reformatorskich, z tendencjami torowania drég do natural-
nego wychowania, zawodzity z braku podstaw naukowych
w pedagogji. Zrozumiano tez, ze réwnie jak wiedza na
polu techniki agronomji, medycyny i t. p. stanowi punkt
oparcia i podstawe dla praktykéw, tak tez i wiedza
o reagowaniu czynnikédw psychofizjologicz-
nych na podniety zewnetrzne (na czem opieraé¢ sie
majg wiasciwie zabiegi pedagogiczne) powinna i musi byc¢
znang pedagogowi. Okazato sie bowiem, ze intuicja peda-
goga bez wiedzy zasadniczej, réwnie jak wiedza teore-
tyczna bez uzdolnienia praktycznego w stosowaniu jej, nie
wytrzymujg prébnych zamierzeh i nie prowadzg do uprag-
nionych celéw wychowawczych ‘). Okazato sie tez, ze

® Por. Dr. Jotejko: »Wiedza a intuicja“. War-

szawa, 1920. Ch. Chabot: ,JEducationisme”. Revue péda-
gogique Ms 1, 15 janvier 1914 passim.
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zakres i jakos¢ materjalu naukowego z uwzglednieniem
czasu na wyczerpanie go, obmyslane przy zielonym stole
przez teoretykdw, czesto nie odpowiadaly naturze dziecka,
tamowaly jego rozwdéj na drodze dojrzewania, wywotujgc
wrecz przeciwne zamierzonym celom wychowawczym skutki.
Czyli, krocej méwigc, zrozumiano, ze pedagogja musi sie
oprzeé¢ na podstawach naukowych.

Podstaw za$ tych mialty dostarczy¢ inne nauki — wy-
Swietlajagce stany ducha i ciata w rozmaitych okresach zycia
uczacego sie. Z .pomocg przyszty tu przedewszystkiem
psychologja eksperymentalna, fizjologja i inne nauki, bada-
jace skilad warunkoéw i potrzeb biologicznych cziowieka. Na
tych podstawach, zbudowanych z wynikéw badan nauko-
wych, ma sie wznies¢ misterny gmach zasad i sposobow
ksztalcgco-wychowawczych, w mysl dazen reformatorskich.

Jak juz wiemy, mysl psychologicznego uzasadnienia
wskazan pedagogicznych znalazta juz dawniej rzecznikéw
w osobach Bacon’a, Rousseau’a, Locke’a, Komenskiego
i innych. Herbart i Pestalozzi starali sie oprze¢ swoje
poglady na podstawach filozoficznych. W ich Slady poda-
zyt Ziller, wedtug ktérego ,,kazdaszkota miataby by¢
szkotg eksperymentéw.“ W tym to duchu pojawito
sie hasto eksperymentowania w prébnych szkotach nowego
typu. (Stanlay Hall, Dewey, Montessori i in.).

Osiagniete zatem wyniki eksperymentéw majg wskazac
wytyczne drogi, ktdremi nowoczesne nhaucznie ma sie posu-
wac, azeby stworzy¢ szkote nowego typu, szkote przysz-
tosci. Eksperymentatorami jednak musza by¢ ludzie po-
wotani i uzdolnieni do przeprowadzania badan naukowych,
wykazujacych dobre lub zte wyniki zastosowanego doswiad-
czenia; w przeciwnym razie metoda doswiadczalna staje sie
narzedziem obosiecznem, mogacen» przynies¢ wiecej szkody,
niz pozytku.

Na tych podstawach oparta szkota nowego typu, ma
pokona¢ dotychczasowy system nauczania, ma wyrugowac

szkoly wspdétczesnej wszelkie dyletanckie wskazania

5
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pedagogiczne, bedace czesto wynikiem nawet przepieknych
mysli, ale nie majgcych nic wspdlnego z ustrojem dziecka,
z jego konstrukcja duchowg i fizyczng w danym wieku, na
danem stadjum jego rozwoju. W tem tez szuka¢ nalezy
zrédta btednych zatozen, ktére szkote wspétczsng przytio-
czyly ciezarem skrupulatnie obmyslanych i opracowanych
planéw naukowych, zaciemniajgcidejenauczania, zgod-
nego z przyrodzong naturg rozwijajacej sie istoty ludzkiej.
W wykonaniu tych planéw widzi skrepowany niemi nau-
czyciel, tylko szereg wypisanych najrozmaitszych przedmio-
tow, ktore majg by¢ w okreslonym czasie wttoczone
w umyst dziecka, przyczem wzglad na pojemno$¢ jego umy-
stu, sfere zainteresowan, zostaje pominiety. Nie sg tu tez
uwzglednione stadja rozwoju ucznia i donioste zmiany, jakie
w pewnych okresach tego rozwoju dokonywujg sie w zyciu
fizycznem jak i duchowem, ani tez réznice indywidualne,
zachodzace miedzy poszczeg6lnemi osobnikami. Jednakowa
ilos¢ i zakres materjalu naukowego bywa wyznaczona
z gory na lat kilka dla kazdej kategorji uczniéw na odnos-
nych stopniach nauki, jak gdyby wszyscy mieli wspdéiny
umyst i zawsze w tym samym wieku — bez wzgledu na
przyrodzone im wiasciwosci- jednakowe posiadali zdolnosci,
jak gdyby mozgi wszystkich przedstawiaty jeden mozg
zbiorowy. Programy te bowiem, polegajgce na domystach,
a opierajgce sie przewaznie na dowolnie wyrozumowanych
tendencjach, w imie podniostych i racjonalnych zresztg ce-
Ibw, podobne sg do doméw konfekcyjnych, gdzie wszel-
kie ubrania przykrawane bywaja wedle jednej uniwersalnej
miary, ktorg przypuszczalnie ma odpowiada¢ budowne
pewnych typéw ludzkich.

Tymczasem wykazuje fizjologja, ze rozwdj cziowieka
miodego przechodzi rozmaite fazy i kazda z tych faz wy-
maga specjalnego traktowania. 0 ile zas rozwdj danego
stadjum odbywa sie nieprawidtowo, o ile nie znalazt odpo-
wiednich warunkoéw i byt tamowanym, cierpi na tem na-
stepne stadjum, i cale dojrzewanie staje sie watpliwe. Na
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ttej zasadzie opiera sie juz Frobel, twierdzgc, ze wychowanie
mie powinno w dziecku upatrywac¢ ani chiopca, ani mez-
czyzny, ale musi uwzgledniac wymagania jego wieku
iodpowiednio do nich sie stosowac¢. Kazdy wiek
bowiem przechodzi wiasciwe jemu okresy dojrzewania, a to
nie tylko catego ustroju fizycznego, ale i poszczegolnych
organdéw, z ktérych jedne wzglednie wcze$nie sie rozwijaja,
kiedy inne znajdujg sie jeszcze w stanie zaczgtkowego roz-
woju. To samo dotyczy i stanéw duchowych. ,Kazdy
wiek“ powiada W} Dawid ,,ma swojg inteligencje.”“ ,,Naj-
wazniejszg rzecza kazdej inteligencji““— moéwi James — jest
,Ku¢ zelazo poki gorgce”. W kazdym przedmiocie chwytac
fale dzieciecego interesu dopoki jej odptyw nie na-
stapi, azeby dawac¢ wiedze, zaszczepia¢ nawyknienia w pore,
stowem torowac i utrwala¢ goscince, po ktorych jednostka
w przysziosci kroczy¢ bedzie®.

Te fale zainteresowania dziecka w pewnych okresach
jego zycia stanowig kamien wegielny pod budowe dazen
wychowawczych, sg wskazaniami dla stwarzania podniet
wywotujgcych procesy myslowe. W nich jest ukryta
tajemnica przemiany uwagi mimowolnej na dowolna.
Uwaga dziecka, wywotana przedmiotem zainteresowa-
nia, naktania jego wole do poznawania i zrozumienia
danego przedmiotu. Odnalez¢ punkty zaczepne do wzbu-
dzenia uwagi, stworzy¢ sztuczne bodzce dla wywotania ich
ruchu, jest podstawowem ‘dgzeniem pedagogji—a najwaz-
niejszem zadaniem pedagoga. Wiadomo za$, ze
temi punktami zaczepnemi moga byc¢ tylko podniety, skie-
rowujgce ucznia do dziatania po linji jego potrzeb bio-
logicznych, umitowan, pragnien i t p. Juz samo dziatanie
zaspakaja wrodzone uczniowi popedy do ruchu i wymowy,
ktore to popedy z zywiotowg intensywnoscig u miodziezy
w pierwszych latach nauki szkolnej pra gwaltownie do
wypowiadania sie.

Pedagogja wspotczesna liczy sie zbyt mato z faktem,
ze skutkiem nieprawidtowego oddychania Z powodu dtugiego
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siedzenia, tamowany jest obieg krwi, a co zatern idzie po-
wolniej dokonywa sie odptyw od moézgu do dolnych czesci
ciata, co powoduje znowu bdle glowy, krwawienie nosa,
brak apetytu i obstrukcje). Wskutek pochylenia gtowy
zginajg sie arterje szyjne, ,ktére odprowadzajg krew io
moézgu od serca, co powoduje naptyw krwi do mézgu i io
oczu i co sie znéw przyczynia do krétkowzrocznosci”. Po-
nadto powiekszony doptyw krwi do mézgu powoduje lez
znuzenie umystowe. ,,Siedzenie przymusowe* mowi Laya)
~tamuje nie tylko rozwéj ptluc i serca, ale przynosi szkode
rozwojowi innych organéw*“. Jeszcze dobitniej wyraza sie
). Sniadecki, jak to juz wyzej zaznaczono, o szkodliwosci
siedzacego trybu zycia w szkole dla mtodocianych uczniéw
»Praca umystowa i siedzenie sg powolng trucizng dla do-
rostych a bardzo szybka i dzielng dla mtodych*.

Pokonanie natury dziecka przez tamowanie jego ru-
chéw—zmuszanie go do spokojnego siedzenia przez -cale
godziny z krétkiemi tylko przerwami, kiedy jego organizn:
gwattownie domaga sie ruchu, kiedy ten ruch jest w dal-
szym ciggu niezbednym warunkiem jego wzrostu, wzma-
gania sie nie tylko sit fizycznych, ale i duchowych, przy-
czyni¢ sie musi do tamowania i do obnizania jego sit
zyciowych.

Do dalszych wad szkoly wspoétczesnej nalezy nakaz
utrzymania karnosci w klasie,.polegajacej na wprowadzeniu
bezwzglednego postuszenstwa — i wykonywania tego, co
nauczyciel kaze. Wszelki odruch ucznia sprowadza na
niego kary, zmusza go do bezwladu cielesnego, jak i du-
chowego. Milcze¢ i stucha¢, w biernym spokoju przyjmo-
waé nakazy, pouczenia i fokciowe tyrady moralne — o0to
rola i obowiazek ucznia. Utrzymywaé ucznibw w tym
bezwladzie — zmusza¢ ich do patrzenia w strone nauczy-

J) Baur: ,Das kranke Schulkind®“ Cyt. z Lay’a
2 W. A Lay M. Ederlin: ..Fihrer durch das ers-
te Schuljahr” als Grundlage der Tatschule. Lepzig 1911. Str. 26.
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cielg i powtarzania za nim tego, co ongi$ i wczorej powie-
dziat, pokazywat, opisywat, wnioskowat, zrobit — oto rola
egzekutora-nauczyciela. Z takiego stanu rzeczy wytaniajg
sie tragikomiczne sytuacje, ktore sie stale utrzymujg pod-
czas nauczania. Nauczyciel wydaje rozkazy, uczen je wy-

konywa. Nauczyciel stoi, albo chodzi po klasie — uczen
siedzi. Nauczyciel méwi — uczen stucha. Nauczyciel po-
kazuje — uczen patrzy. Nauczyciel pyta — uczen odpo-
wiada. Nauczyciel karci, karze — uczen stara sie ujs¢

kary przez ukrywanie swoich pragnien, przez oklamywanie
nauczyciela, przez potajemne przemycanie tego wszystkiego,
do czego ma che¢, w czem sie jego inwidualno$¢ przebija
i nazewnatrz ujawni¢ pragnie. W konsenkwencji tego na-
uczyciel osigga spokéj pozorny, kiedy sie w duszy uczniow
dokonywa buntujacy niepokdj, kiedy stuchajgc, czesto nie
styszg, patrzac, nie widzg, powtarzajg, nie rozumiejac.
Zatraca sie w ten sposOb wszelka oryginalnos¢, a wy-
stepuje nasladownictwo. Znika poczucie wlasnej osobo-
wosci, a wystepujg znamiona jednolitej dla wszystkich tre-
sury. Uczen nie nabywa zdolnosci dalszego ksztatcenia,
nie ma moznosci samodzielnego nabywania wiadomosci,
ale skazany jest na czerpanie ich z rezerwoaru pamiecio-
wego. ,.Wiedza”, powiada Wiladystaw Dawid, ,,przyczy-

nig sie do wzmozenia inteligencji, ale tylko
wtedy, Kkiedy ja so.bie cztowiek sam zdo-
byt i przetrawit. Cztowiek jest nieinteli-

gentnym, o ile przyswoit sobie obce pogla-
dy i bezkrytycznie je wypowiada”)
Tymczasem dotychczasowe nauczanie szkolne polega
przewaznie na dostarczaniu uczniom obcych wiadomosci,
do ktérych przetrawienia nie maja sposobnosci. Wiado-
mosci te, jako produkt czyjejs umystowosci, w formie re-
gal, opis6w, pouczen it p., obcigzajg pamiec¢ ucznia. Zdol-
nym nazywa sie ten, ktéry potrafit sobie zapamietaé¢ jak-

*) Wi Dawid: 1 c
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najwiecej gotowych wiadomosci; wyksztatconym ten, ktory
wielki ich zaséb, czesto z rozmaitych dziedzin nauki, w umysle
swoim zachowat, na to, aby, w razie potrzeby, fonograficz-
nie je wyrecytowaé, lub mechanicznie stosowac. Nieprze-
trawiony materjat tkwi jak obce ciatlo w jego umystowosci,
a opierajagc sie gtébwnie na pamieci, zatraca sie w miare
jej ostabienia.

Przypadkowi zawdziecza¢ tylko nalezy, jezeli u ucz-
nia, po za jego zyciem szkolnem rozwineta sie zdolnos$¢
krytycznego pogladu na rzecz i jezeli przypadkowy zbieg
okolicznosci wyrobit w nim pewng doze samodzielnosci
w dziataniu i mysleniu. Gdy za$ fakt taki nie miat miejsca—
teoretyczno-informacyjne nauczanie powoduje zmechani-
zowanie umystu ucznia, ktory, nie bedac wdrozo-
nym do samodzielnego wytwarzania proceséw myslowych
i przysposobionym do wykonania samodzielnej pracy, za-
chowuje postawe bierng. Przyzwyczajony do przyjmowa-
nia gotowych, przez kogo$ innego wytworzonych mysli,
czy tez z obcego doswiadczenia nabytych wiadomosci, sam
juz nie mysli doswiadcza¢, — nie ma potrzeby. Stowem
popada w stan biernej bezmys$lno$é:. Mimo nawet wiel-
kiego zasobu wiadomosci, nie jes: i by¢ nie moze silg
produkcyjno-twércza. W miejsce organizowania sie jego-
inteligencji, co jest wiasciwem zadaniem szkoty, wystepuje
jej .,dezorganizacja”, jak méwi Binet*. Wymownym
wyrazem tego sg owi uczniowie wzorowi, ktérzy sa réwnie
dobrymi matematykami jak lingwistami, ktorzy celuja w na-
ukach przyrodniczych jak i humanistycznych. Stowem sg
to ci, ktérzy umiejg celujaco kilka, nawet kilkanascie przed-
miotéw, i karjery szukajg tam, gdzie mogg pracowac utar-
tym trybem, wedle regut i przepiséw. Celujacy ci ucznio-
wie, oile nie sg genjuszami, okazujg sie przewaznie w zyciu
ciasnymi ludZzmi, mimo obficie nagromadzonego w pamieci

'Y Binet: ,Pojecia nowoczesne o dzieciach?”.
Przektad M. Szymanowskiej, Warszawa 1919.
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materjalu naukowego. Kierowani, sg zawsze drobnostkowi,
postuszni, nawet potulni. Kierujac innymi, trzymajg sie
nieugiecie litery paragraféw, nie odstepujac od nich, ani tez
nigdy niczego nowego nie dodajgc, nie pragng oni zmian,
nie zdazaja do postepu. Bezruch umystowy, nieprodukcyj-
nos¢ tworcza jest ich udzialem. Zawigzki takiego poste-
powania wyniesli z faw szkolnych, z ktérych obtadowani
umiejetnosciami wyszli jako chluba profesoréw i rodzicow.
Natomiast ludzi twérczych, coby mogli torowa¢ nowe drogi
w zyciu spotecznem, mogli ulepszy¢ administracje, pomna-
za¢ produkcje pracy w przemysle, wzbogaca¢ spoteczen-
stwo wynalazkami z dziedziny techniki, wspiera¢ nauke
i kulture nowemi odkryciami, rozwigzywa¢ zagadnienia
ekonomiczne i prawfio-panstwowe, wychodzi ze szkoty
procent minimalny. Stowem, ludzi, ktorzyby tworczoscig
swojg i zdolnoscig do pracy stanowili materjat produkujacy,
a nie musieli by¢ zawsze Kkierowani przez innych, szkota
obecna prawie nie wydaje. O ile zas wbrew systemowi
pojawiajg sie takie jedmostki, to dzieki temu, ze zdotaty, sie
one oprze¢ wplywo\wi nauczania teoretycznego. To sg
przewaznie owi, nie dlajacy sie ujag¢ w rygor szkolny, tobuzi.
0] obecnym systtemie szkolnym tak méwi Chabot:])
~System ten poswieca jednostke, narzucajac jej mecha-
niczne przyzwyczajenie i przymus ze spotecznego punktu
widzenia. Takie wychowanie jest w gruncie rzeczy tre-
surg i redukuje sie d» nadania przyzwyczajen. Otrzymac
karnos¢ odruchow, zdoby¢ system przyzwyczajen, funkcjo-
nujacych z celowoscig automatyzmu, takim jest cel. Wy-
chowanie jest doskonate, jesli wytworzylo dobre maszyny;
woéwczas znika indywidualnosé, a z nig i swoboda. Jest to
edukacja szkoty, ktora z koniecznosci rzeczy prowadzi do
egzamindw i konkurséw, i usituje za pomocg ciggtych repe-
tycyj utrwali¢ nabyte wiadomosci w umysle jednostki.
Przedtuza ona w niej przyzwyczajenia mys$lowe i minione

J) Cyt: Dr. Jotejko: 1 c. str. 12
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przezycia dawnej ludzkosci i wylgcza wszelka nowos¢
z zycia nowoczesnego. Taka edukacja wpada rychio
w dogmatyzm”.

Przy blizszem rozpatrzeniu powodéw, skladajacyct
sie na te smutne wyniki, zdawacby sie mogto, ze szkohi
obecna przyczynia sie raczej do zniesienia wszystkiego, c(
do poparcia rozwoju dziecka jest konieczne! Doskonalg cha
rakterystyke szkoty wspdtczesnej podaje Hipolit Tainel.

Zamiast nauki dokonywa sie tu koszlawienie’ duch?
i ciata. Najwymowniej $wiadczg o tem niedomagania ucz-
niow, choroby szkolne, dolegliwosci fizycznej i duchowej
natury, juz w pierwszych miesigcach pobytu w szkole, po-
tegujgce sie w miare przediuzenia tego pobytu. Stwier-
dzono, ze przy obecnym systemie nauczania, dzieci w wieki
szkolnym, a zwlaszcza w pierwszych latach nauki, popadaj}
w tak zwane choroby szkolne. Wystarczy tu zaznaczyc,
ze miedzy pierwszym a drugim rokiem szkolnym podwaja
sie liczba chorujagcych dzieci. Do choréb tych naleza:
nerwowosc¢, bol gtowy, blednica it p. (Axel Key, Schmid:-
Monart). Stwierdzono, ze w pierwszych miesigcach zycia
szkolnego zmienia sie waga dziewczat szkoly powszechnej
0 3* kg. a u siedmioletnich dzieci, ktére uczeszczajag do

J Hipolit Taine: Przeklad St. Brzozowskiego (Ksiazki
dla wszystkich) str. 22 — 23.

,0d trzech wiekéw coraz bardziej zatracamy zdolno$¢ zu-
petnego i bezposredniego widzenia rzeczy, pod przymusem wy-
chowania zamknietego w czterech $cianach, zbyt ditugo trwajgcego
i r6znorodnego, poznajemy, zamiast przedmiotéw samych, ich sym-
bole; zamiast kraju, poznajemy jego mape; zamiast zywych zwie-
rzat walczacych o zycie, ich nomenklatury i klasyfikacje, a w naj-
lepszym razie wypchane okazy w muzeach; zamiast poznawac lu-
dzi czujacych i dziatajagcych, uczymy sie statystyki, studjujemy ko-
deksy, historje, literature, filozofje, jednym stowem mamy tylko
wyrazy drukowane, ktére z kazdym wiekiem coraz bardziej odda-
laja sie od doswiadczenia, stajg sie coraz bardziej oderwanenii,
coraz trudniejszemi, zwiaszcza gdy idzie o przedmioty tak ztozone,
jak cztowiek i spoteczenstwo*.
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szkoty, zwieksza sie waga o 1Kkg. mniej, niz u innych dzieci
w tym samym wieku. U 21°* uczniow pod koniec roku
pierwszego skonstatowano zamiast przybrania, ubytek o 3 kg.
wagi, zas$ u 25%—zast6] w przybieraniu wagi. Ogolna ilos¢
jakajacych sie w niemieckich szkotach powszechnych po-
wieksza sie od pierwszego do drugiego roku nauki prawie
w dwdjnaséb. Powodu szukaé¢ nalezy w nauczaniu szkol-
nem, zwfaszcza u dzieci nerwowych, a przez nauczycieli
zapoznanych. Dutzman stwierdzit, Ze procent uczniow,
noszacych okulary, wzrést z 0,5 na 15 w pierwszym roku,
zas 4—5 w czwartym roku nauki szkolnej w Hall.

Szkota, ktorej zadaniem jest rozwijanie zawigzkdéw
duchowych ucznia, musi zapobiega¢ tego rodzaju nastep-
stwom i stwarza¢ warunki, aby rozwdj i czynnosci ducho-
we moglty sie prawidtlowo dokonywaé. Aby jednak te
warunki stwarza¢ i dostosowywa¢ je do potrzeb ducho-
wych, jak i fizycznych ucznia, potrzeba zna¢ stan, w jakim
sie jego duch i ciatlo znajduje. Najwiekszym grzechem,
jakiego sie szkota wspétczesna na uczniach dopuszcza, jest
wiasnie nieuwzglednienie tego faktu, ze dla rozwoju ucza-
cej sie miodziezy nalezy wprowadzi¢ system nauczania,
ktéryby sprzyjat temu rozwojowi i wszelkie okolicznosci
tamujgce go usuwat.

~Szkota wspodtczesna—powiada E. Meumann—
wprowadza, zamiast dobrowolnie wybranych zaje¢, przy.
mus, zamiast ozywionego popedu ruchowego, spokojne
siedzenie. Dziecko nie moze robi¢, co chce, ale musi
robi¢ to, co mu zzewnatrz nakazano. Szkota przepisuje
odrazu dziecku prace z podanemi wyobrazeniami i okres-
leniem stownem. Musi on<o dawac¢ odpowiedzi na pytania,
postugujgc sie swemi niedokfadnemi jeszcze wyobrazeniami.
Jest to nienaturalne, zwilaszcza w poczatkach nauki. Na-
lezy raczej przyzwyczaja¢ pomatu umyst dziecka do repro-
dukcyj szkolnych. Dlaczego nie wyzyskaé raczej gadatli-
wosci dziecka, aby nauke wymowy do niej nawigzac?“



IV. Podstawy

1 ROzZWOJ FIZYCZNY

Wspotzaleznosé zycia duchowego i fizycznego oraz
wspotodpowiedniosé czynnikéw fizjologicznych i psycho-
logicznych wskazujg, ze wychowanie musi uwzgledniaé
obydwie strony zycia ludzkiego, aby osiagna¢ prawidtowe
funkcjonowanie catego ustroju. Wszelka jednostronnosé
moze wypaczy¢ cele wychowawcze, zwlaszcza kiedy
istnieje w okresie rozwojowym. Wystarczy zaznaczy¢, ze
mozg poczatkowo bezksztaltny, dopiero w dalszym rozwoju
dziecka przybiera ustalone formy i ze odgraniczenia ner-
wowe wytwarzajg sie dopiero z postepem rozwoju, i na-
bierajg zdolnosci funkcjonowania. Fazy rozwoju mdzgu,
jak i poszczeg6lnych osrodkéw moézgowych, tudziez catego
kompleksu nerwéw, wchodzacych w kontakt z odnosnemi
organami, wskazuja, ze nie mozna od osobnika wymagac
funkcyj, przewyzszajacych jego moznos¢ dziatania w danem
stadjum rozwoju. Jezeli sie to dzieje, musi nastgpi¢ zbytni
wysitek, ktéry powoduje szkodliwe nastepstwa w dalszem
wykonywaniu tychze funkcyj, co czestokro¢ moze sie odbié
na calem zyciu wychowanka. Gdy wezmiemy pod uwage
fakt, ze w skilad tych funkcyj wchodzi widzenie, styszenie,
ruchy koriczyn, wymiana materji i t. p., to staje sie zro-
zumiatem, ze wychowanie musi wszelklemi Srodkami przy-
czynia¢ sie do wzmagania sie sprawnosci tych funkcyj
przez popieranie rozwoju poszczeg6lnych organéw i catego
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ustroju wychowankéw, uwzgledniajgc przytem wzrost wiadz
fizycznych, jak i duchowych.

Wobec tego otwierajg sie przed pedagogiem dwa
zasadnicze kierunki dziatania, z ktérych jeden wskazuje na
koniecznos¢ popierania rozwoju cielesnego z réwnoczesnem
uwzglednieniem rozwoju duchowego; drugi, domagajgc sie
rozwijania zawigzkéw duchowych mtodego cziowieka, wska-
zuje na konieczno$¢ roéwnoczesnego uwzglednienia jego
rozwoju cielesnego. Obydwa te kierunki zbiegajg sie zatem
w jednem ognisku, z ktdrego majg promieniowaé wszelkie
zasady pedagogiczne.

W takiem zespoleniu, pokrywajgc i uzupeiniajgc sie
wzajemnie, dwa te Kierunki pracy wychowawczej tgczyc¢
sie muszg w metodzie nauczania i zabiegach dydaktycz-
nych. Opierajgc sie na wynikach badan fizjologji do-
chodzi sie¢ do wniosku, ze istnieje nie tylko zwigzek mie-
dzy mozgiem a dziatalnoscig duchowg cztowieka, ale zacho-
dzi wszelkie prawdopodobienstwo tego, ze bezposSre-
dnig podstawe fizyczng naszego zycia duchowego
tworzag osrodki kory pétkul mézgowych, przynajmniej, o ile
sprawa dotyczy Swiadomosci jasnej.— ,, Ten fakt, ze wszelka
sprawa psychiczna wspoétuzalezniong jest i uwarunkowang
przez sprawe fizyczng, ze nasze zycie duchowe sklada sie
z pewnej gromady proceséw psychicznych, nakazuje
nam ustawicznie uwzglednia¢ warunki fizjo-
logiczne w sprawie kierowania, kontrolowania i szafo-
wania dziatan duchowych')*.

Ta wspotzaleznos¢ i wspoétodpowiednios¢ dwéch za-
kreséw zycia ludzkiego wskazuje pedagogji na koniecz-
no$¢ poznawania poszczeg6lnych czynnikéw, powodujgcych
w swym przebiegu rozwojowym wzrost lub upadek sit,
ostabienie lub wzmozenie sie funkcyj psychofizjologicznych.

Jako nauka o wychowaniu, musi pedagogja nie tylko
czuwaé nad prawidtowoscia tego przebiegu, ale regulowac

» L. Sully: ,Umy stowo $§¢ ludzka®“. Warszawa 1898,
T. I str. 59 i 66.
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i prostowaé, (o ile to wchodzi w zakres jej moznosci) zbo-
czenia, zachodzace w procesie rozwojowym. Ta okolicz-
nos$¢ wywotuje znéw potrzebe poznawania natury tych
czynnikbw w ich podstawowych przejawach, jako tez po-
znawanie dokonywujacych sie proceséw wewnetrznych,
wystepujacych nazewnatrz, jako produkty mysli, dziatan,
postepkéw i t. p. Stowem, wytania sie dla pe-
dagoga koniecznos¢ poznawania czynnikow
i wspbtczynnikéw zycia duchowego i fizycz-
nego wychowanka, drogg systematycznej
obserwaciji.

Pod wptywem tej konieczno$ci wstapita nowoczesna
pedagogja na droge dociekan naukowych, dazac do tego,
aby moéc na zdobytym w ten sposéb materjale opiera¢ swe
postulaty, a zarazem stwarza¢ Srodki do ich realizowania.
Przyszta tu z pomocg psychologja eksperymentalna, ktéra
od kilku lat dziesigtkéw przybrata charakter naukowy i, zasi-
lajac pedagogje wynikami swych badan, jak tez niektéremi
metodycznemi wskazaniami, utatwita jej znacznie prace
doswiadczalng, przez dostarczanie otrzymanych wynikow,
stanowiacych czesto punkt oparcia dla metod wychowaw-
czych 1). Polegajgc na fizjologji, uwzgledniajagc anatomiczne
i biologiczne warunki, oddziatywujagce na rozwdj zycia
dzieci w wieku szkolnym, ustala nowoczesna pedagogja
swe zasady wychowawcze.

Cata doniostos¢ tego ruchu polega na tem, ze umozli-
wia on pedadogowi-wychowawcy zdawanie sobie sprawy
ze swoich zamierzen jak i zabiegéw wychowawczych, za-
razem jasne uswiadomienia sobie celéw i rezultatow,
jakie spodziewa sie przez nie osiggng¢. Na tem tez stano-
wisku staneta reforma szkolna w duchu nowoczesnych prg-
déw, w zrozumieniu, ze wyniki badan naukowych,
osiggniete droga obserwacji i eksperymentéw, musza

A Por. Sterling ,,Psychologia doswiadczalna®,
str. 3, Warszawa 1910.



7

stanowi¢ podstawe do stosowania zabiegdéw
wychowawczych.

~Pierwszym i podstawowem polem dzia-
tania pedagogji eksperymentalnej” powiada
E Meutnann,— ,,jest zbadanie duchowego i cie-
lesnego rozwoju miodocianego cziowieka
w jego okresie szkolnym. W tem to badaniu
mamy szuka¢ fundamentu calej pedagogji, wszystkich
pedagogicznych zamierzen, planéw' nauczania dla wszelkie-
go stopniowania wymogow pracy umystowej, jak i pojetnosci
ucznia, w miare podnoszenia sie stopni szkolnych, a to nawet
w technicznych przedmiotach, jak rysunki, nauka zreczno-
$ci it pp Zadnej pedagogicznej reguly, ani
przepisu nie powinno sie podejmowac¢ bez
uwzglednienia umystowego i cielesnego
rozwoju dziecka. Odnosi sie to takze do zagadnie-
nia podrecznikéw szkolnych*“J)

Z psychologii dziecka, jego samorzutnych objawéw
nalezy czerpa¢ wskazania do nawigzania pierwszych zabie-
géw wychowawczych. Jego umitowania, gry i zabawy maja
stanowi¢ punkt wyjscia dla pierwszego nawigzania do nich
wiadomosci — wchodzacych w zakres programéw nauko-
wych. Miedzy zyciem dziecka a szkolg nie powinna
istnie¢ zadna luka. Nauczanie musi przyja¢ forme rozrywek,
gier, zabaw, umitowan i potrzeb dziecka. Musi ono stano-
wi¢ dalszy cigg zycia jego przedszkolnego, czyli inaczej:
nauka dziecka w pierwszych latach szkol-
nych ma sie dokonywac¢ tak, aby wspierajgc roz-
woj fizyczny i duchowy osobnika, wnikata w potrzeby
tego rozwoju, zasalata i wzmagata korzystne
dla niego warunki. Stowem, w pierwszym i drugim
roku zycia szkolnego rna wszelkie nauczanie zajgé¢ stano-
wisko pomocniczo -rozwojowe. Materjat naukowy, jego

i) por. E. Meumann. ,Vorlesungen zur Ein
rung in die experittienteile Paddagogik wund ihre
psychologischen Grundlagen?” Leipzig 1916 B 1 | S. 49.

fuh-
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zakres, jakos$¢ i metoda nauczania muszg by¢ dostosowane
W powyzszem znaczeniu do stadjum rozwoju dziecka, sta-
nowigc zarazem Srodek do popierania go u dzieci nor-
malnych, zas$ dla nienormalnych—s$rodka leczniczego, ktéryby
w miare moznosci miat wptywa¢ na skierowanie zboczenh
ucznia na droge wiasciwego rozwoju.

Zrealizowanie za$ tych zadan zalezy zasadniczo od
trzech warunkéw — wzglednie trzech kierunkéw, w jakich
sie praca wychowawcza dokonywac¢ powinna.

Pierwszym i najwazniejszym warunkiem
jest tu, jak juz wyzej wspomniano, poznanie
ustroju fizycznego i duchowego dziecka
w odnosnych fazach jego rozwoju. Drugim—
dobor jakosci i zakresu materjalu, odpowiadajgcego po-
jemnosci i pojetnosci umystowej ucznia w danem stadjum
jego rozwoju. Trzecim — sposéb podania uczniowi wia-
domosci tak, aby tenze bez szkody dla swoich potrzeb
rozwojowych wyrabiat w sobie nawyk do samodziel-
nego spstrzegania i urabiania duchowego
poznanych rzeczy.

Te trzy warunki ujmujg caloksztalt zabiegéw wycho-
wawczych, na ktérych sie oparli reformatorzy nowoczes$ni,
a ktére majg by¢ podstawg dla szkoty przysztosci. Prze-
platajg sie one wzajemnie i fgczg w jednobrzmigce hasto,
gloszone przez przodownikdw nowoczesnych dazen, jak
Rousseau’a i jego nastepcow — hasto: , naturalnego
wychowania”, ktére dopiero w szkole przysziosci ma
znalez¢ trwate podstawy i aktualno$¢ przez oparcie sie na
nowoczesnych zdobyczach naukowych z dziedziny pedologji.

Biologja, wnikajac w zagadnienia pierwszych przeja-
wow zycia—Sledzac je od najprostszej formy jednokomor-
kowych drobnoustrojéw do najbardziej skomplikowanych
twordw, ktérych najdoskonalszym wyrazem jest cztowiek —
wskazuje na przemiany rozwojowe kazdego z nich,” jakie
dokonywujg sie w oznaczonych warunkach czasu i miejsca.
Od tych warunkéw zalezy doskonaty lub wadliwy rozvoj
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nie tylko catego organizmu, ale i poszczegélnych organow
zyjacej istoty. Wiadomo bowiem, Zze kazdy z nich prze-
chodzi droge rozwojowg w wiasciwych sobie okresach.
Kiedy jedne juz sie znajduja w koricowym okresie
dojrzewania, inne sg dopiero w stadjum poczatkowem, albo
tez dopiero na drodze do zupelnego rozwoju. Fakt ten,
zachodzacy u rozwijajacego sie cztowieka, ma wielce do-
nioste znaczenie dla pedagogji. Kazde bowiem takie
stadjum dokonywa sie wsrod mniej lub wiecej
intensywnych zmian, zachodzacych w sta-
nach fizycznych, jak i duchowych osobnika—
i wymaga specjalnego stosowaniado niego
zabiegéw wychowawczych.—W konsekwencji tego
musi sie z temi stanami przedewszystkiem zaznajomic
wykonawca tych zabiego6w,— kierujagcy wycho-
waniem — nauczyciel. Nie nalezy przez to rozumie¢ jakoby,
kazdy nauczyciel miat sam badania takie przeprowadzag,
t. j. eksperymentowaé. Nie nalezy to do zakresu jego
pracy zawodowej. Niezbedne jest jednak dla niego zapo-
znanie sie z wynikami, do jakich powotani do tego ba-
dacze doszli. Chodzi o to, aby rozumiat objawy wyste-
pujagce w pewnych okresach zycia dziecka, liczyt sie
z niemi w swem postepowaniu, a zarazem umiat droga
obserwacji tych objawow stwierdza¢, zaprzecza¢, lub po-
dawa¢ w watpliwos¢ fakty, osiagniete droga badania na-
ukowego. Stowem, aby umial obserwowac¢ i wiedziat,
co ma obserwowaé, aby mogt odrézni¢ objawy normalne
od anormalnych, wykrywa¢ w czasie wspoizycia i wspot-
dziatania z uczniem utéajone w nim sity i sktonnosci, ktore
wykraczajg poza norme lub nie osiggaja normy, wiasciwej je-
go wiekowi; aby obserwujgc, pomagat rozwojowi
ucznia; gromadzit dane statystyczne do uzupehnienia
i pomnozenia wiadomos$ci, w tej dziedzinie; aby rozpozna-
wat tym sposobem uzdolnienia i sklonnosci og6lno-ludzkie,
rasowe, rodowe, familijne oraz indywidualne. Ten ostatni
wzglad ma niezawodnie dla pedagoga najdonioslejsze zna-
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czenie, o ile rozwijanie zawigzkéw duchowych ma spetnia¢
zarazem zadanie wychowawcze, o ile jego praca ma ni
celu nawigzanie do tych sklonnosci dziecka wszelkie na-
uczanie, a o to chodzi w nowoczesnej pedagogji. ,,Wszelki*
wychowanie” powiada Meumann, ,musi by¢ pojete
w znaczeniu planowego czuwania nad rozwojem naturalnym
i kierowania nim w -mydl ustalonych ideatbw wycho-
wawczych.)*

Lecz jakie sg objawy poszczegollnych stadjow tego
rozwoju, na co ma baczy¢é wychowawca i w jakiem zna-
czeniu ma owo czuwanie i pielegnowanie stosowac, oto
pytania, ktor-e sie nasuwajg kazdemu wychowawcy. Nii
wchodzi w zakres tej ksigzki podawanie blizszych szczeg6-
téw, dotyczacych wynikéw badahn nad anatomiczno-biolo-
gicznemi i psychologicznemi objawami, zachodzacemi w zy-
ciu rozwojowem miodego cziowieka. Literatura w tyci
wzgledzie jest bardzo obszerna i osiggniete droga ekspe-
rymentéw i badan rezultaty wnikajg gteboko w zagadnie-
nia pedagogiczne, dostarczajgc matenjatu poddostatkiem.

Dla ogélnej orjentacji zaznaczy¢ tu nalezy, ze ekspe-
rymentatorzy-badacze; opierajgc sie na okresach czaso-
wych w rozwoju istoty ludzkiej, w ktorych to okresach
zachodzg znaczne zmiany w ustroju duchowym i fizycznym,
zdotali ustali¢ przez masowe badania, normy tych zmian, Sle-
dzac, o ile dany osobnik od norm tych odbiega, lub im odpo-
wiada. Osiggngwszy dane szybszego Ilub powolniejszego
tempa przebiegu tych zmian, zdotano juz w pewnej mierze
ustali¢ i ujag¢ objawy te w prawa.

Sciste jednak okreslenie wieku, w ktérym przeja-
wiajg sie te wahania jest, nader utrudnione przez liczne
wptywy, ktére oddziatywujg na ksztattowanie sie tycia
ludzkiego. Wchodzg tu bowiem w gre wplywy rasowe,
narodowe, rodowe i familijne, ponadto wplyw otoczenia,
warunki klimatyczne a przedewszystkiem warunki ekono-

J) Por, E. MeutngTin 1 c. T. 1 str. 64
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miczne, stanowe i zawodowe rodzicéw, wsrod ktérych
najwazniejszg role odgrywa odzywianie. Z te-
go konglomeratu wpltywdéw wytania sie jeszcze kwestja
cech indywidualnych osobnika. Bez wzgledu jednak na
wszystkie te okolicznosci i réznice w czasowych okre-
sach rozwojowych, posuwa sie badanie psychofizjologiczne
w trzech gtéwnych kierunkach.

Do pierwszego nalezy poznanie okreséw zyciowych,
w ktorych istota ludzka przechodzi z jednego stanu w dru-
gi, czyli inaczej, ustalenie podziatu zycia ludzkiego od
pierwszych do konicowych dni jego rozwoju, ewentualnie
i pbzniej. Odrézniamy wiec tutaj w najogélniejszem uje-
ciu wiek dzieciecy, dojrzewania i miodzienczy.

Najwazniejszy dla nas wiek dzieciecy dzieli Vierordt
na okres niemowlectwa do 9 miesiecy, (wyrézni¢ tu na-
lezy najwczes$niejszy czas zycia noworodka—pierwsze ty-
godnie), potem wczesny wiek dzieciecy, do 8-go roku (le-
piej moze do 9-go), wreszcie — poOzniejszy wiek dzieciecy
do 14 roku wigcznie 1))

Wedlug Meumanna dzieli sie zycie rozwojowe czio-
wieka na: 1) wiasciwy wiek dzieciecy od urodzenia do
okresu dojrzewania ok. lat 14; 2) wiek chiopiecy (dzie-
wczecy) od lat 14—18; 3) wiek miodzienczy, w ktorym
dopatrujemy sie zakonczenia rozwoju, jakkolwiek przemiany
zycia dokonywujg sie jeszcze dalej.

Podziat taki ma dla pedagoga znaczenie drabinki,
ktérej szczeble stanowig owe okresy. Majac szczery za-
miar czuwania nad prawidtowym rozwojem wychowanka, be-
dzie sie starat wychowawca poznawac¢ objawy psychofizjo-
logiczne, ktére towarzysza danemu okresowi zycia.

| tu wkraczamy juz w drugi kierunek badan: zdaza-
jacych do poznania objawéw duchowych," towarzyszacych
zmianom fizycznym w odnosnym okresie, a stanowigcych

X Por. Karl Vierordt ,,Psychologie des Kinder-
alters* Str. 209. Tibingen, 1881. Cyt. E. Meumann 1 c. T. I. str. 65.

6



82

0 rozwoju duchowym. Materjat do poznania rozwoju
dziecka mozna (pomijajac narazie badania specjalne psycho-
fizjologii eksperymentalnej) osiggna¢ przez pordéwnanie go
z dorostym. Roznice, zachodzgce w poszczegolnych okre-
sach osobnika miodocianego a dorostego, stanowig tet
0 zmianach, jakie po sobie nastepujg w miare dojrzewania.

»Aby zrozumie¢ w ogdélnosci rozwd6j miodocianego
organizmu, nalezy przedewszystkiem zerwac¢ z pogladem,
jakoby rozwdéj ten polegat na jakosSciowem uzupetnianiu
sie i ilosciowem przybieraniu ciala i ducha. Milodociany
organizm bowiem nie jest zmniejszonym organizmem do-
rostego cztowieka, i zycie duchowe nie objawia sie przez
mniejsza wydajno$¢. Natomiast okazuje miodociane ciato
pod wzgledem anatomicznym jak i fizjologicznym wielkie
réznice, zachodzace miedzy nim a dorostym cztowiekiem.
Rozwoj cielesny dziecka jest anatomiczny i fizjologiczny,
t. zn. ze rozwijajg sie organy i ich funkcje“®).

Z wstgpieniem dziecka do szkoty sg juz
jego organy rozwiniete o tyle, ze w dalszym
ciggu dokonywa sie tylko ich wzrost, po-
wiekszanie sie ich objeto$ ci i zmiany w ich
zdolnos$ci dziatania. Wyjatek stanowi roz-
woOj moézgu, ktory jeszcze w okresie dojrzewania prze-
chodzi wielkie zmiany. Typowe objawy procesow
fizjologicznych miodocianego organizmu w odrdznieniu od
dorostego redukuje Baur do nastgpujacych: zmiany
w wytwarzaniu sie i obiegu krwi, w oddychaniu, zmiany
w glosie i mowie, w czynnosSciach skéry, trawieniu i re-
sorpcji, zmiany w funkcjach kostnych i w miesniach, w bu-
dowie i trzymaniu sie ciata.

Szkielet dziecka okazuje typowe réznice w porow-
naniu ze szkieletem dorostego cztowieka. Miedzy poszczegol-
nemi stawami znajduje sie jesze chrzgstka, ktdra przetwarza

1) Por. E. Meumann, 1 c. str. 67. T. 1
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sie pOzniej w mas? kostng. Tem tlumaczy sie gietkosc
i elastycznos¢ ciala u dziecka

Stratz]) podaje zmiany zachodzgce w ustosunkowaniu
sie czaszki do twarzy w nastepujgcych proporcjach:

noworodeK.........cccveernnnnnnn, 18 1
dziecko piecioletnie . . . 15 01
dziecko dziesiecioletnie . . 13 1
cztowiek dorosty . . . . 2V2: 1

Wida¢ z tego, ze miedzy pierwszym a 6smym rokiem
pozostaje w czaszce znaczna przestrzen przeznaczona na
pomieszczenie moézgu, i ze w tym czasie wzrost
moézgu musi sie zatem intensywnie dokony-
wac¢ (Baur). Wiadomo, ze kosci czaszkowe, zwilaszcza
ciemieniowe, sg poczgtkowo pofgczone za pomocg bton,
ze dopiero w dalszym rozwoju powstajg kostne szwy
czaszkowe. Wazny jest dla pedagogji fakt, ze o ile sie
kostnienie szwéw zbyt wczesé$nie dokonywa, ta-
muje to rozwoOj mbézgu. Wszelkie za$ tamowanie
rozwoju mézgu tamuje réwniez rozwoj duchowy dziecka.2)

Pod wzgledem fizjologicznym zachodza
rowniez wybitne réznice miedzy dzieckiem a cziowiekiem
dorostym.

Praca serca u dziecka jest wieksza, natomiast cisnie-
nie krwi mniejsze, niz u dorostego, (Baur ttumaczy wiek-

* Por. C. H. Stratz: ,,Der Kérper des Kindes und
seine Pflege”. 3. Aufl. Stuttgart 1909.

2 Meumann 1 c. T.lI str. 69 podaje na ten temat naste-
pujaca lekture. Dobry poglad na zmiany proporcyj ludzkiego ciata
wystepujace z wiekiem, mozna znalezé w niektérych podreczni-
kach anatomji dla artystéw, i w Stawnem dziele Schadowa: ,Poli-
klet Von den Massen des Menschen®“ Berlin 1822. Por. Froriep
u. Hehnert: ,Anatomie fir Kiunstler”. Leipzig 1899. 3 Aufl. —
Niektére wazne wskazéwki u Richtera: ,,Canon du corps humain”.
Paris 1893. — Fritsch Harless: »Die Gestalt des Menschen” 1900
i dzieto Stratza: 1 c.
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szg pobudliwosé serca u dzieci zwiekszong pobudliwos$cia
ich systemu nerwowegoX. Podobnie zachodzg wybitne
réznice w pracy phluc, wykazane za pomocag spirometru
w rozmaitych okresach zycia. Roéwniez oddychanie zmie-
nia sie w réznych okresach.

Wobec tych objawéw zmiennosci i mniejszej wytrwa-
tosci funkcyj fizjologicznych, tatwiejszego ostabienia miesni
dzieciecych, mniejszej odpornosci jego systemu nerwowego,
objawia¢ sie tez musi rychlej znuzenie u dziecka, niz
u dorostego. Natomiast dziecku potrzeba znacznie mniej
wypoczynku, aby powrécito do stanu normalnego 2.

Stwierdzono tez, ze wrazliwos¢ skory jest subtelniej-
sza u miodych, niz u dorostych. Zmyst zas smaku i we-
chu jest stabszy, niz u dorostych. Natomiast bystros¢
wzroku dziecka przewyzsza czasem trzykrotnie by-
stros¢ wzrokowg u dorostego, a i tatwos¢ akomodacji
jest wieksza. Okazato sie dalej, ze chod dziecka jest
szybszy i mniej regularny niz u dorostego (Vierrodt i Meu-
mann). To samo dotyczy i ruchéw ramion.

Bardziej zlozone i trudniejsze jest okreSlenie czasu
i zmian dotyczacych rosniecia.

W aznym dla wychowania jest fakt stwier-
dzony przez Paglianiego w Turynie w r. 1879, ze dzieci
niezamoznych rodzicéw wolniej rosng, niz zamoznych i ze
zachodzace tu réznice sg bardzo znaczne.

Roznice te wystepuja wybitnie u dziewczat. W 15-tym
roku zycia sa dziewczeta zamoznych rodzicow o 6—7 cm.
wyzsze od dziewczat ubogich rodzicow w tym samym
wieku. Jaki wplyw majg na rosniecie warunki zyciowe,
wykazaly badania Erismana w r. 1888, dokonane wspél-
nie z dwoma lekarzami na 100,000 robotnikéw fabrycz-

*) Por. Lucy Hoesch-Ernst. ,Das Schulkind in seiner
Korperlichen und geistigen Entwickelung”. Kap. IV. Leipzig 1906.
2 Adolfina Gorzycka-Wielezynska: ,Wyniki

badan znuzenia umystowego w szkole powszech-
nej“. Berlin 1921 r, str. 23.



86

nych w Rosji, miedzy ktéorymi znajdowali sie liczni miodo-
ciani robotnicy ([uz od dziewigtego roku zycia). Z wynikéw
tych badan okazatlo sie, ze u pracownikéw fabrycznych
rosniecie jest opoéznione i osigga dopiero w 16 r. zycia
najwieksze napiecie. Natomiast przypada najmniejszy przy-
rost w 9 roku zycia u chiopcéw, a w 11 r. u dziew-
czat, ktére od 10 do 16 roku przescigaja znéw chiopcéw,
aby po6zniej by¢ wyprzedzonemi przez nich.

Na podstawie powyzszych wywodoéw, wylaniaja sie
nastepujgce punkty: °)

1) Rosniecie dziecka kroczy w perjodycznych zmia-
nach predszego i powolniejszego przyrostu. Na podstawie
osiggnietych wynikéw badan wzrostu cztowieka od 1 do
21 roku zycia, stwierdzono =zast6j w rosnieciu dzieci
w siodmym roku zycia, ktory dopiero, miedzy 8 a 9
rokiem zndéw ustepuje dalszemu rosnieciu, co sie z pewng
intensywnoscia dokonywa.

2) Krotko przed okresem dojrzewania (od 9 do 10
r. zycia) przejawia sie opoOznienie wzrostu, ktory natomiast
podczas okresu dojrzewania okoto lat 11 — 16 osigga naj-
wyzsze napiecie. Mozna zatem rozr6znic dwa okresy
r o$ni e ci a—intensywnego rosniecia, a to: od 5—7 i od
11— 16 roku;

3) rowniez i inne pomiary ciata wykazujg podobne
wyniki, tak, ze okresy rosniecia wskazujg na ogélne wa-
hania w cielesnym rozwoju dziecka;

4) okazuje sie, ze rasa (narodowos¢) i warunki
zycia sa najwazniejszemi czynnikami rozwoju cielesnego;

5 ponadto okazuje sie, ze doniosty wplyw na roz-
woj dziecka wywiera stanowisko spoteczne jego rodzicéw,
moznos¢ dobrego utrzymania i odpowiedniego pielegnowa-
nia. Ostatni ten wzglad jest wedtug dr. Hoesch-Ernst
donioslejszy, niz wptywy narodowosciowe. ,Im lepsze jest

* Por. Meumannlec T. 1 str. 89
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stanowisko rodzicéw, tern lepszy jest rozwdj cielesny
dzieci, o ile nie zachodzg inne szkodliwe czynniki“.

A zatem zte odzywianie organizmu dziec-
ka tamuje jego rozwdj fizyczny, tamujagc rowno-
czesnie i rozwdj duchowy, jak sie okazuje z wynikéw
badan. Ten fakt oddziatywania stosunkéw spotecznych
na rozw6j miodych istot ludzkich domaga sie od szkoty,
aby stworzyla takie warunki dla uczacego sie dziecka,
ktéoreby dawaly mu pewng rekompensate za warunki do-
mowe, ulatwiaty i popieraly jego rozwdéj fizyczny i cielesny.

2. ROZWOJ DUCHOWY

Psychologja stwierdza zupeing rownolegtos¢ zycia
duchowego, z matemi tylko odchyleniami, w stosunku do
rozwoju cielesnego wogole, a w szczegdélnosci do rozwoju
mézgu; rozwdj duchowy jest bezposrednio zwigzany z roz-
wojem mozgu. Gdzie za$ pojawiajg sie wyjatki i nieréwno-
legtosci w rozwoju fizycznym i duchowym, tam rozwoj
mézgu nie dokonywa sie réwnolegle z rozwojem catego
ciala.

Ogélnie jednak mozna postawié zasade, ie du-
chowo normalnie rozwiniete dziecko jest
tez cielesnie normalne, zas duchowo zacofa-
ne, jak i duchowo nazbyt rozwiniete, jest tez
pod wzgledem cielesnym w rozwoju zaco-
fane, wzglednie nazbyt rozwiniete. Pozorne
wyjatki moga tu zachodzi¢ w trzech wypadkach:

1) kiedy organizm silnie rozwiniety wykazuje staby
rozwo6j duchowy;

2) kiedy organizm wycienczony wykazuje nadto po-
suniety rozwdj duchowy;

3) wreszcie (wypadek najrzadszy), kiedy dziecko,
normalnie rozwiniete pod wzgledem cielesnym, wykazuje
rozwéj duchowy ponizej lub powyzej normy. We wszyst-
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kich tych wypadkach zachodzi ta okolicznosé¢, ze rozwdj
mézgu nie odpowiada rozwojowi ciala.

Meumann ostrzega, aby pamieta¢ o tern, ze dzieci,
wyprzedzajgce norme swego rozwoju, a okazujace osta-
bienie cielesne, nalezy oszczedza¢ i czuwaé nad niemi,
jednakze nie hamowaé ich w rozwoju duchowym, ponie-
waz moze to wywrze¢ zle skutki tak na organizm, jak
i zycie moralne jednostki. Okazuje sie tez tu koniecznos¢
segregowania dzieci wedle ich uzdolnienia,
aby te, ktore sa powstrzymane w rozwoju, nie zatrzymy-
waty bardziej rozwinietychl).

Wazng role odgrywajg w zyciu rozwojowem dzieci
dwie okolicznosci, ktéore moga popieraé, lub tamowac
ten rozwoj. Sa to:

1) Wstapienie dziecka do szkoty.

2) Nadejscie okresu dojrzatosci.

W jednym i drugim wypadku dziecko znajduje sie
w niebywatem dotad potozeniu, ktéremu towarzyszy nie-
zwykte napiecie umystowe, nadzwyczajne pobu-
dzenie wrazliwosci, a réwnoczesnie zmiana zycia dotych-
czasowego. O stanach tych powiada Meumann, ze w Zzyciu
umystowem dziecka, wstepujgcego do szkoty, przejawia
sie napiecie i przyptyw natezenia tak, iz przypuszczaé¢ na-
lezy powstanie silnej podniety dla rozwoju mézgowego.

Z bezplanowego patrzenia przechodzi dziecko do
planowego spostrzegania i pogladu. Jego pamie¢ i uwaga
zaczynajg teraz intensywnie pracowa¢. Dziecko zaczyna
uczy¢ sie i odpowiada¢ na pytania nauczyciela. Przejawiaja
sie tu pierwsze poczatki porzadkowego myslenia. Dotych-
czasowe czynnosci* dokonywane na tle wilasnego zaintere-
sowania sie dziecka, przechodza w prace obowiazkows.
Powstaje tu tez wspdlna praca i wzajemna ocena tejze.
Wszystko to stanowi silne pobudki dla zycia umystowego
dziecka. Po raz pierwszy wystepuje tu fakt, ze dokonywa

) Meumann 1 c. t I, str. 101
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sie rozwéj moézgowy na o0gdlng niekorzys¢ ciata, co znowi
powoduje chorobliwe objawy, jak bdle glowy it p. Sg
to jednak stany przejsciowe, wywotane potrzebg dostoso-
wania sie ucznia do nowej sytuacji.

Wielkg zastuga nowej metody nauczania jest, ze
stara sie ona dziecku daé takie zajecie, aby tego przejscia
nie odczuwato. Szkota dzisiejsza nie liczy sie z ten
wszystkiem. Chodzi o to, ze rodzaj pracy na stopnh
elementarnym, jak nauka czytania, pisania, nie odpowiada
zyciu umystowemu dziecka.

Drugim z najwazniejszych czynnikéw, wplywaja-
cych na wahania w rozwoju dziecka, jest wejsciejego
w okres dojrzatosci.

Rozwojowi moézgowemu towarzyszy w tym czasie
przejscie miodocianego umystu do skomplikowanych czyn-
nosci i samodzielnego przetwarzania materjatu doswiadcze-
niowego. Poniewaz w tym czasie odbywa sie przyspieszo-
ny proces rosniecia, odzywianie sie za$ ciata i waga tegoz
nie dotrzymuje mu kroku, a réwnocze$nie drazliwo$¢ syste-
mu nerwowego i praca moézgu znacznie sie powiekszaja,
to tez wytwarzajag sie z szczegOlng tatwos-
cig czynniki szkodliwe dla cielesnego i du-
chowego zycia osobnika. Btednica u dziew-
czat, nerwowos¢ u obojga ptci, czeste znuzenie jest na po-
rzadku dziennym. Wylaniajg sie tez wtedy liczne skion-
nosci do nienormalnosci fizycznych i duchowych, jak obte-
du miodocianego (Dementia praecox), do histerji i degena-
racji (np. jak podaje R. SchnéNder, upoéledzenie zmy-
stu wzroku: niedomagania oczne sie wzmagajg — kro-
tkowidztwo sie powieksza). Poczucie wiasnej godnosci
staje sie bardzo silne, roztargnienie wzrasta. Popedy se-
ksualne przejawiajag sie poczatkowo w nieokreslonej for-
mie, silnie zaznacza sie dazno$¢ do powiekszenia wia-
domosci, dotyczacych zagadnien piciowych, ktére zyskuja
na znaczeniu.
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W tym to okresie znajduje sie osobnik w stanie mato
odpornym. Cechy jego charakteru mogag by¢ przez kie-
rownika duchowego juz to ustalane, juz tez ostabiane,
wzglednie usuwane. Jest to zarazem czas, ktéry wymaga
jak najtroskliwszego czuwania nad uczniem i pilnowania go,
aby sie nie spaczyt i bezpowrotnie nie ulegt szkodliwym
wptywom, oddziatywujgcym ujemnie na caly kierunek jego
zycia.

Pedagogja naukowa nakazuje ogledne po-
stepowanie w tych okresach przejsciowych, w ktérych
uczen staje przed alternatywa prawidlowego rozwiniecia
swych sit fizycznych, pobudzenia i ustalenia dodatnich skion-
nosci i rozwoju swoich wiadz duchowych, albo tfez spa-
czenia sie na cale zycie.

W rozwoju zycia duchowego dziecka daje sie tez
skonstatowaé fakt, ze wszelkie wewnetrzne urabianie do-
Swiadczen zewnetrznych przebiega trzy stopnie.

Pierwszy—to syntetyczne pojmowanie przed-
miotéw, z ktérych kazdy stanowi* catos¢, przyczem wszel-
kie analizowanie rzeczy odpada. Drugi stopiefi to analiza.
Trzeci jest okresem ponownej syntezy utworzonej juz
na logicznem zestawieniu przedmiotéw i ich czesci. W okre-
sie pierwszej syntezy zyje dziecko jakby w Swiecie bajek
i fantazji. Okres ten nazywajg tez okresem fantastycznej
syntezy. W drugim okresie rozpatruje juz dziecko dane
przedmioty, obserwujac je i stwierdzajagc Swiadomie ich
cechy. W trzecim wystepuje juz logiczne taczenie czesci
i calosci, Swiadome grupowanie rzeczy ze zrozumieniem
i dokfadnoscia. Panuje tu juz, w odroznieniu od pierw-
szego stopnia, zmyst normalnej rzeczywistosci.

Ponadto przejawia sie u dziecka og6lna tendencja do
zdobywania wszystkiego, co dla ekonomji zycia staje sie
koniecznem, co utatwia walke o byt. Wystepujg tu po-
trzeby dziecka, dyktowane mu popedem samozachowaw-
czym. Stad tez orjentuje sie ono pierwej w przestrzeni, niz
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W czasie, predzej tez wystepuje poznanie ksztaltéw rzeczy,
potrzebnych, niz ich barwy, jako cechy dodatkowej i t. ¢

Porownywujac umystowos¢ dziecka w wieku szkol-
nym z umystowoscig dorostych, mozna stwierdzi¢, ze uczei
w 7 roku zycia okazuje wszystkie te same zdolnos$ci, o
i dorosty, jakkolwiek niektére z nich o wieli
stabiej i mniej doktadnie sie ujawniajg. Na-
wybitniej wystepujg réznice miedzy zdolno$cig spostrzega-
nia u dzieci i u starszych. U dzieci do 12 roku zycia oka-
zuje sie brak zdolnosci tworzenia syntezy m
podstawie poznawanych rzeczy. Dziecko bowiem przy-
twierdza swoje spostrzeganie do szczeg6téw, tam zas, gdzie
synteza powstaje, jest ona dowolnie przez dziecko two-
rzona, nie majac czesto z danym przedmiotem nic wspol-
nego. Tak np. przy ogladaniu obrazéw, nie ujmuje
szescioletnie dziecko catej sytuacji, ale po-
szczegoOlne jej elementy. Nazywa ono i opisuje
tylko niezalezne od innych, odosobnione szczeg6lty. Te
wilasciwosé dziecka potwierdzity liczne doswiadczenia. Naj-
wyrazniej wystepuje ona w rysunkach dowolnych, gdzie
dziecko na drobny jaki§ szczeg6t kiladzie nacisk, kreslac
pobieznie gtéwng akcje. Na tej podstawie opart Wt Da-
wid swojg metode badania inteligencji— ,,metode przyczyn
i skutkow.*

PrzytoczyliSmy tu w najogélniejszych zary-
sach caly przebieg rozwoju dojrzewajgcego organizmu
cztowieka, podkreslajac z naciskiem gtéwne okresy, na ktére
nauczyciel musi skierowaé¢ catag swag czujnos¢.

3. INDYWIDUALNOSC DZIECKA
A METODA NAUCZANIA

Wiadomo, ze kazde dziecko poza cechami ogélno-
ludzkiemi posiada jeszcze cechy sobie wiasciwe, indywi-
dualne, odmienne od innych. Sa one wiasnos$cig dziecka,
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niewspoétmierng ani tez podzielng z innymi. Majg one dla
wychowawcy znaczenie zasadnicze.

Praca pedagoga dokonywaé sie tu musi w dwbéch
kierunkach: poznawania cech indywidualnych i stworzenia
takich warunkéw, ab) cechy te nawet w naucza-
niu zbiorowem staly sie dla nauczyciela dostrzegalnemi.

W pierwszym wypadku przychodzi z pomoca lista
indywidualna, obejmujgca pytania i odpowiedzi,infor-
mujgce o caloksztalcie zycia dziecka od urodzenia, o ob-
cigzeniach dziedzicznych, odzywianiu, o stanach psycho-
fizjologicznych i o skionnosciach wrodzonych, ktore zostaty
zaobserwowane przez jego opiekunéw, a specjalnie przez
matke. Stowem, z otrzymanych odpowiedzi ma sie tu uwy-
datni¢ tlo, na ktérem sie te cechy wytonity, wzglednie
zrédia, z ktérych one pochodza. Lista indywidualna musi
zatem obejmowac trzy dzialy pytan, na ktére odpowiadajg
1) rodzice (opiekuni), 2) dany osobnik, 3) nauczyciel.
W ten sposéb powstaje obraz przesziego i wspétczesnego
zycia ucznia; obraz ten jest dla nauczyciela Zrédtem wska-
zan, w jakim kierunku ma sie dokonywac¢ jego praca.

W drugim wypadku pomocni sg nauczycielowi sami
uczniowie, ktorzy, niekrepowani wzorem lub rozkazami
w pracach wiasnych i sposobach ich wykonania, stopniem
napiecia uwagi i zainteresowania, ostatecznie produktem
tej pracy, wskazujg nauczycielowi na uzdolnienie, kierunek
myslowy, na swe pojecia i poczucia estetyczne, etyczne i t. p.
Otrzymane w ten sposéb wyniki, notowane przez nauczy-
ciela w liscie indywidualnej, stanowig cenny materjat, wska-
zujgc zarazem drogi do dalszych badan i poznawania cech
indywidualnych uezfliéw, wskazujac w dalszym ciggu na dobér
materjalu naukowego, zakres i jakosS¢ tegoz. taczy sie
z tem jedno z najwazniejszych zadan wychowawczych”
mianowicie, w jaki spos6b nalezy ten materjat podawac,
aby jednostka, zwlaszcza w zbiorowem nauczaniu, nie spaczyta
sie, aby owe cechy indywidualne sie nie zatarty, azeby
ujemne zanikaly, wzglednie fagodniaty i zostaty zwrécone
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na droge mozliwie nieszkodliwego, nawet uzytecznego
dziatania. Chodzi wiec tutaj o metode wychowawczo
naukowg. Zadaniem metody tej jest przeprowadzeni
nauczania tak, aby dobrany materjat naukow/
przyczyniat sie do rdwnoczesnego popiera-
nia ogd6lnego rozwoju dziecka, a zarazen
utatwienia ekonomji i higjeny nauczani i
czyli chodzi o to, aby stosowana metoda nauczania nia
przysparzata dziecku wiadomosci, kosztem jego zdrowii
fizycznego i duchowego. Higjena ciata ma tu réwnocze$-
nie kroczy¢ z higjeng ducha, a wszelkie wiadomosci maj*
sie wytania¢ z przyrodzonych potrzeb dziecka, odpowiadaj
jego interesowi i wnika¢é w jego horyzonty mys$lowe, ten
samem sta¢ sie organiczng wilasnoscig jego umystu.

Lecz jakgz ma by¢ metoda, ktoraby miata zblizy:
wychowanie do tego ideatu? Jakiemi s$rodkami sie po-
stugiwa¢ i jak je stosowac, aby wyniki pracy wycho-
wawczo-naukowej wykaza¢ mogly zrealizowanie postulatu:
~Wydobycia cztowieka zcztowieka“, bez usz-
czerbku jego osobowosci, bez tamania jego
natury i bez naginania jego ducha pod jarzmo
przymusowego postuszenstwa. Jak rozwija¢ jego
umystowos¢ bez szkody dla ciata, jak rozwija¢ ciato, nie
tamujac przytem rozwoju jego zawigzkéw duchowych, Kkrot-
ko mowiagc, jakie wytyczne ma sobie zakresli¢ szkota, aze-
by wychowa¢ osobnika o zdrowej duszy, zdrowem ciele,
0 silnym dodatnim charakterze i uzdolnionego do samo-
dzielnej pracy, produkcyjnej i twoérczej, tak fizycznej jak
1 duchowej. Zagadnienia te starajag sie rozwigza¢ pedago-
dzy nowocze$ni zapomocg nauczania przez prace samo-
rozwojowa, a wilasciwie przez dzialanie ucznia.

Pozwodélcie uczniowi wilasng praca zdobywac¢ potrzebne
mu wiadomosci. Niech samodzielnie doswiadcza, docieka,
poznaje i reprodukuje to, co poznat. Nie podawajcie mu
gotowych wiadomosci, ale stwarzajcie warunki, aby je
sobie samoczynnie przyswajal na podstawie obudzo-



93

nego zainteresowania, aby nie szczedzit trudu w zdobywaniu
wiadomosci. Rozbudzcie drzemigce w nim popedy do
wiedzy i wykorzystajcie je. Wyr6bcie w nim nawyk, aby
zmystami postrzegat i aby uswiadamiat sobie, to, co spo-
strzega. Niech sie rozwija jego poczucie wtasnej osobowoscis
przez uswiadamianie sobie swej jazni, przez zdawanie
sobie sprawy z otoczenia, ze swego dohn stosunku i z te-
go, jaka jest jego rola jako jednostki w grupie, do
ktérej nalezy, i jakie sa jego obowiazki w poczuciu tej
przynaleznosci. Przyzwyczajajcie go do wspotdziatania
z innymi. Niech wsobie wyrobi pojecie wspot-
zaleznos$ci jednostki od grupy i grupy od
jednostki, a co za tem idzie, zrozumienia obo-
wigzkow obywatelskich, odpowiedzialnosci
za swe czyny i postepki. Nauczcie go szuka¢ za-
dowolenia w czynach, ktére jemu i drugim nie przynosza
ujmy. Ale to wszystko nie przez stowa, lecz
przez czyny. Niechaj nauczanie stowne ustgpi miejsca
wspoétdziataniu ucznia z nauczycielem. Niechaj do rozwoju
duchowego i cielesnego ucznia prowadzi go praca, ktéra
bedzie odpowiadata jego skilonnosciom indywidualnym
i stanie sie dzwignig do wzmozenia sie jego wiadz fizycz-
nych i duchowych.

Tak tedy w imie hasta: do rozboju umystowego
przez prace, — kroczy nowoczesna pedagogja do usta-
lenia fundamentéw pod budowe nowej szkoly — ,,Szko-
ty pracy samorozwojowej”.

Jedli nauczanie ma sie dokonywac¢ droga dziatania,
wzglednie pracy fizycznej ucznia, nalezy podnies¢ sprawe
czynnosci psychicznych w stosunku do pracy fizycznej, celem
wykazania a) czy i o ile te dwie kategorje pracy, dadzg
sie rownolegle i zgodnie dokonywaé i b) jak reaguje na
nie organizm ludzki, wzglednie, ktéra z nich jest wiecej
meczaca. Psychologja stwierdzita, ze niema prawie pracy
fizycznej, ktorejby nie towarzyszyta praca psychiczna i ze
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nie mozna tych dwoch kategoryj pracy od siebie oddzieli:.
Tak np. ,,wykonywanie c¢wiczen gimnastycznych, zwilaszca
zbiorowo na komende, jak réwniez wiele innych czynnosSi
fizycznych wymaga spostrzegania, rozpoznawania, wysitki
na otamowywanie ruchéw zbytecznych, wydawania impu-
séw woli dla ruchéw wecale niewycéwiczonych“1). Réwnt-
legtos¢ zatem tych dwdch kategoryj pracy jest swierdzoni.
Wiadomo ponadto, ze trudno jest okresli¢, ktéra jest ba-
dziej meczacg. Natomiast stwierdza psychologja fakt wa>
ny dla pedagogji, ze ,,praca fizyczna niezaleznie od stopna
zmeczenia powoduje ruchowe pobudzenie, (np. krotszy cz<s
reakcji przy wiekszej jednoczesnie liczbie reakcyj btednyci)
praca psychiczna —pewien stan ruchowego obezwiadnienia? “

Praca fizyczna mie$niowa pobudza serce, zwigksza
cisnienie krwi, oddychanie czyni szybszem i gtebszen
w stopniu znacznie wiekszym, anizeli praca umystowa. Nato-
miast praca umystowa dluzej trwajgca ostabia obwodowy
obieg krwi i obniza temperature 3. Praca miesniowa, sport/,
zajecia fizyczne korzystnie dziatajg na odzywianie, pobi-
dzajg apetyt, wzmagajg ilos¢ przyjmowanego pokarmu; pra-
ca umystowa, przeciwnie, upo$ledza oddychanie, obniza
przyjmowanie pokarméw, wywotuje rozne formy dyspepsj,
W rezultacie zmniejsza wage ciala, jak réwniez odpornosc
na choroby u dzieci ipowstrzymuje wzrost norma-
1ny. Zaleznie od tych ubocznych skutkéw zmeczenie, wy-
wotane przez dang czynnos¢ fizyczng lub umystowg, miec
musi niejednakowe znaczenied),

Widzimy tedy, ze psychologja rozréznia dwie prawie
nieroztaczne kategorje pracy, fizyczna i umystowa. Kazda

D)W+t Dawid. 1c str. 432

8 Bettman:,Uberdie Beeinflussung psychologischer
Vorgange». Psych Arb. | (1895) s. 208. cyt. Wt. Dawid 1 c. 433

3 Por. A. Binet et Courtier. »Les effets du travail musculaire®.
An. psych. 111 (1897) s .62, 182: La consomation du pain, An. Ps. VI
s. 61. La fat. intellect, s. 224. Cyt. Wtad. Dawid 1 c. str. 434

4 Por. Wt Dawid 1 C. str. 433 i 434.
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z nich oddzialywa na organizm w rozmaity i sobie witasci-
wy spos6b. Mimo to skutki pracy umystowej jak i fizycz-
nej objawiajg sie w zmeczeniu. ,Gdzie sie bowiem
odbywa praca, tam wystepuje zmeczenie*“ (Da-
wid). Skutek zatem tych dwuch kategoryj prac jest zawsze
ten sam (zmeczenie). Jednakze reagowanie na nie organizmu,
jak sie okazuje, jest kazdorazowo inne, czasem wprost od-
mienne. Whniosek dla metody nauczania ,pracg samoroz-
wojowg” jest oczywisty: obydwie kategorje pracy
powinny sie uzupetnia¢, tak aby, dokonywa-
jac sie jednoczesnie, nie odbiegaty odsiebie,
aby skutki wystepujgce w zmeczeniu wzajem-
nie sie ostabiaty i aby zaden z tych skutkéw nie gérowat
nad innym, czyli inaczej: pracapowinna sie dokony-
wac¢ wgranicach moznosci j.osobnik a, tak, aby
siezmeczenie nie przejawiato w formie pobu-
dliwego ostabienia, ani tez wobezwtadnieniu
jego.

Wiadomo, ze zmeczenie poza objawami bezwiadu lub
zbytniej pobudliwosci, przejawia sie jeszcze w innych for-
mach, ktérym towarzyszy subjektywne uczucie nie-
mocy lub podraznienia. Ponadto wystepuje ono
tez w czysto subjektywnem uczuciu znuzenia, jakkolwiek
praca wcale sie nie dokonywata. Stan taki znany jest pod
nazwg nudy, znudzenia. | temu musi zapobiega¢ pe-
dagogja, a wlasciwie metoda nauczania. Badania psycho-
metryczne nad znuzeniem dzieci’), ktére w pedagogji eks-
perymentalnej przewyzszyly moze swojg liczebnoscig wszel-
kie inne i wydaly juz dotagd nader obfite wyniki, nie zdo-
taly jednak ustali¢ granic czasu dla pracy umystowej, tak
aby je mozn”® byto stosowa¢ do kazdego dziecka w pew-
nym wieku, bez wzgledu na jego indywidualnos¢. Prze-
szkadzajg tu wlasnie owe uczucia subjektywne, a poza tem

J) AdolfinaGorzycka-Wielezynska: le passim
Berlin 1921.
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inne roéznice osobnicze, ktére przejawiajg sie nie tylko
w ilosci pracy, ale tez w jej jakosci i wydajnosci. Wy-
starczy tu wspomnie¢ o réznicach jakosciowych w pracy
recznej u dzieci specjalnie uzdolnionych, wzglednie mniej
albo wecale nieuzdolnionych, a zachodzacych miedzy niemi
roznicach pod wzgledem stopnia inteligencji, uzdolnienia, za-
mitowania it p. do danego rodzaju pracy, aby zrozumiec,
ze przez wyniki badan nad znuzeniem, osiagniete droga
doswiadczen psychometrycznych, mozna dojs¢ do pewnych
przecietnych danych, ktdére ostatecznie wskazuja w ogélnych
zarysach na granice normalnej pracy dzieci w danym wieku.
Niepodobna jednak granic tych okresli¢ dla kazdej jednostki
zosobna, a wiadomo, ze kazda reaguje, zaleznie od rodzaju
pracy w danym czasie i miejscu. Sg to objawy czysto
indywidualne, ktére sie moga okaza¢ tylko w swobod-
nem dziataniu kazdego osobnika. Niech uczeh ma tylko
moznos$¢ obierania sobie terenu i rodzaju pracy. Niech
wolno bedzie robi¢, co chce i to, co mu odpowiada,
a rezultaty tej pracy wykazg przedewszy.stkiem jego upo-
dobania, wytrzymatos¢ i wytrwatos¢ woli; napiecie uwagi
i zdolno$¢ wykonywania, a zarazem granice czasu, w jakich
pracowa¢ potrafi. Bedg to jemu wiasciwe granice, wska-
zujgce zarazem na podniety, ktére go do tejze pracy po-
budzaja, na potrzeby, ktére sie w tych podnietach ukry-
wajg, a ktére na mocy zainteresowania sie, naktaniajg oso-
bnika do danego kierunku dziatania. Tu objektywne uczu-
cie zmeczenia nie moze mie¢ miejsca. Praca umysto-
wa wysila sie do samodzielnego stawiania
sobie cel6bw, dobierania $rodkéw dla osig-
gniecia ich, a wola wysila sie do wykona-
nia obmys$lanych postanowien i zamiardow.
| tu pojawia sie zmeczenie, lagodzi je jednak za-
interesowanie—uprzyjemnia prace samo dazenie do celu—
utatwia dowolne obranie kierunku pracy, i samorzutne na-
piecie woli, ktére pod formag samoprzymusu naktania osob-
nika do wytrwania w niej.
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Subiektywne uczucie zmeczenia— owa nuda, ktéra
jest zabdjcza dla ducha miodych istot — niema tu pfzy-
sfepu. Uczeh pracuje w granicach moznosci, ktére sam
sobie zakresla i na ile mu jego sity wystarczaja, a pracu-
jac uczy sie, nie czujgc narzuconego sobie przy-
musu. Podniety do tego dziatania podsuwa mu jego kie-
rownik, wychowawca, ale tak umiejetnie, ze on nie wyczuwa,
iz mu kierunek i jakos¢ pracy ktos wytknagt. Dokonywa,
dziata i odtwarza, bada, docieka, szuka i znajduje w prze-
konaniu, ze to wszystko sam chce robi¢. Na to jednak
potrzeba, aby nauczyciel byt artystg w nauczaniu, kierujac
niem tak, aby uczeh kierownictwa tego nie odczut. Nau-
czanie jest wtedy sztuka, ktéra sie gtdbwnie opiera na sfe-
rach zainteresowania dzieci w danym wieku, na danym
stopniu rozwoju.

4. PSYCHOPEDAGOG1CZNE UZASADNIENIE ,,PRACY
SAMOROZWOJOWEJ* W NAUCZANIU

Juz Pestalozzi ujat podstawowe dazenia i cele wycho-
wawcze w trzy zasadnicze Kierunki, wskazujgc na ksztal-
cenie umystu, uczu¢ i zmystéw, wyrazajagc to w trzech
wyrazach—gtowa, serce i reka.

Nowoczesna pedagogja nie odbiegta od tych wytycz-
nych, ale je bardziej pogtebita, sprowadzajgc cele wycho-
wawcze do trzech elementarnych zjawisk psychicznych,
ktére sie daja uja¢ w pojeciach: wiedzieé¢, chcied
i méc. O ile pierwsze dwa zjawiska sa czynnosciami
czysto duchowemi, o tyle trzecie zjawisko, ujawniajgce .sie
w ruchu, zdaje sie odbiega¢ od tamtych dwo6ch. Nie tu
miejsce na blizsze roztrzasanie zagadnienia i réznic po-
gladéw, jakie sie na ten temat wytonity J).

Zaznaczy¢ tu nalezy, ze mimo tych roéznic pogladéw
i rozwazan, dotyczacych tych trzech zjawisk pod wzgle-

*) Por. G, Schmidt 1 c. str. 404.
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dem ich stosunku do siebie, jak ich wspéizaleznosci,
wzglednie wspoéiodpowiednio$ci — ewentualnie odrebnosci
jednych od drugich,—okazuje sie jednak, ze miedzy czyn-
nosciami psychologicznemi a fizjologicznemi istnieje nie-
zaprzeczalny zwigzek i ze towarzyszy im stale
ruch, jako niezbedny wspétczynnik ich wykonywania.
Jakkolwiek bowiem poznawanie i chcenie sg czynnosciami
iscie duchowemi, stanami w Swiadomosci ludzkiej, to jednak
czynnos¢ wykonawcza, ktéra oznacza sie pojeciem ,,moéc”,
a ujawnia sie w ruchach i zdolnosci ich wykonywania,
jest i by¢é musi w zwigzku z tamtemi czynnos$ciami. Sciéle
bowiem biorac, wszelki przebieg ruchowy obja-
wia sie w naszej sSwiadomosSci jako wrazenie
(dotykowe lub uciskowe) i jako wyobrazenie. Te stany
ruchowe przejawiajg sie juz w zarodzie ludzkim, spostrze-
gamy je w pierwszych dniach i tygodniach niemowlecia,
a pozniej w calem zyciu cztowieka. Sg to owe ruchy
refleksyjne, ktére, wedlug Ziehena ¥, sa uwazane za ce-
lowe i trwate ruchy, a ktére powstaja z powodu jednej
lub wiecej podniet zewnetrznych, nie powodowane przytem
uprzednim procesem psychologicznym. Ruchy te pracu-
ja na Slepo z niezmienng monotonnoscia, bez uprzednio
powzietego postanowienia i bez Swiadomosci celu.

Nowonarodzone dziecko nie wykonywa jeszcze ru-
chéw, ktoreby mozna okresli¢ jako Swiadome dziatanie. Ru-
chom tym bowiem brak oznak, ktéreby je do znaczenia akcji
lub dowolnego dziatania podnies¢ mogly. Brak im row-
nolegtego psychologicznego procesu. To, co
w dziecku spostrzegamy, sg to odziedziczone refleksy
i automatyczne akty, z ktérych to wytaniajg sie do-
piero powoli, krok za krokiem akty woli. Do nie-
Swiadomego przebiegu ruchéw dotaczajg sie wkrotce pod-
niety zmystowe i wszelkiego rodzaju podniety organiczne,

1) Por. Ziehen: .Leitfaden der physiologi-

schen Psychologi e”.
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ktére przesylaja swoje podraznienia uprzednio utworzonemi
drogami az do przynaleznych sobie obszaréw zmystowych
w szarej korze mézgowej, gdzie z jednej strony powodujg
zmiany materjalne w weztach (osrodkach) nerwowych,
a z drugief — rozbudzajg wrazenia, ktoére sa juz
scisle psychicznej natury. Materjalne podniety wrazen
pozostawiajg za soba Slady w moézgowych regionach Swia-
domosci jako obrazy, ktére tworzg niejako substrat dla
czysto psychicznych:wyobrazen i asocjacyj ideowych. Po-
niewaz te wyobrazenia wciskajg sie do elementarnych
proceséw wewnetrznych osrodkéw podraznienia, budzi sie
zycie psychiczne; bezwiedne ruchy uswiadamiaja
sie i przechodza w S§wiadome dowolne dzia-

tanie.— 0Od tej chwili zaczynajg sie rozwija¢ i dojrze-

wa¢ wspomniane powyzej troiste czynnosci ducho-

we — w przejawach swiadomego dziatania
~Uumystowanie” — powiada Sully — ,kaze oczywiscie

domysla¢ sie udziatu czuciowej (zmystowej) strony uktadu,
a mianowicie obwodowych narzadéw zmystéw, dzieki
ktéorym otrzymujemy wrazenia, dostarczajace materjatu dla
mysli. Dalej, sprawy urabiania tegoz materjatu na mysl
kaza znowu przypuszczac¢ fizjologiczng podstawe z owej sieci
potagczen nerwowych, jakag* znajdujemy w wyzszych osrod-
kach mézgu. Nalezy dodaé, ze pewien podrzedny pier-
wiastek ruchowy wchodzi réwniez do sktadu
owych spraw umy stowania, mianowicie: jako
wspotobjaw aktu uwagi. Nastepnie, uczucie ka-
ze réwniez domysla¢ sie czuciowej (zmystowej) strony ukia-
du nerwowego, gdyz £a sprawg to nerwow czucia uka-
Zuja najprostsze rodzaje rozkoszy i b6lu. Nadto uczu-
cie wprowadza réwniez w gre narzady ruchu.
Istotnie, osobliwym, fizjologicznym wspdtobjawem uczucia
jest pewne szeroko rozlane wyladowywanie sie osrodkow
na miesnie dowolne, oraz na wewnetrzne narzady krazenia,
oddychania i t. p. Gwattowny skurcz, albo krancowe roz-
luznienie miesni, zmiany temperatury dziatalnosci serca
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i t. d. sa to znani towarzysze silnego wzruszenia i przy-
czyniajg sie znakomicie do zabarwienia w pewien zna-
mienny spos6b naszych stan6éw emocjonalnych (wzrusze-
nia). Nakoniec chcenie, albo usitowanie, kaze do-
mysla¢ sie ograniczonego, czyli wybranego wy-
tadowania ruchu, albo uktadu wytadowan.

Przy wykonywaniu czynnosci dowolnej pewne ruchy

muszg by¢ skrzetnie skoordynowane, inne zas

powsciagnione. Wynik taki moze nastapi¢ je-
dynie wskutek pobudzenia, pewnej okreslonej

gromady osrodkéw ruchowych, ktére znowu wystepuje

jako skutek koordynacji pewnych danych okolic czucia
i ruchu” J).

Obserwacja przebiegu czynnosci psychofizjologicznyc h
pozwala zauwazy¢ dwa zasadnicze czynniki, majace pod-
stawowe znaczenie dla ujawnienia sie tych czynnosci:
podnieta i ruch. Podnieta wywoluje czucia w narzg-
dach zmystowych, za pomocag ruchu przechodzg one do
osrodkéw kory moézgowej, gdzie jako wrazenia stajg sie
poczatkiem Swiadomych czynnosci psychicznych.

Z kazdorazowego przebiegu takiej czynnosci pozostaja
Slady w naszej Swiadomosci, ktére juz to przez czeste po-
wtarzanie tej samej czynnosci utrwalajg sie jako obrazy
W naszej pamieci, poczem znikajg ze Swiadomosci i uja-
whiajg nazewnatrz, jako zmechanizowane reprodukcje pa-
mieciowe, juz tez przez doptyw nowego materjatu, chocby
tej samej tresci, lecz odmiennej formy, przez dokonywujgce
sie czynnosci psychofizjologiczne, uzdalniajag poza pamiecia
inne wladze umystowe do tworzenia wyzszych proceséw
myslowych i znajdujg swo6j wyraz w mysleniu. O ile zas$
proces myslowy prawidtowo sie dokonywa, moéwi sie wte-
dy o wyzszym lub nizszym stopniu inteligencji, zaleznie od

J) ,O0 prébach okreslonego zespolenia czyni-
nosci psychologicznych i fiziologicznyc h"—patfl;z
4 sully 1c str. 88-89. T. I
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sprawno$ci czynnikéw i wsp6iczynnikéw intelektualnych
i wiadz zmystowych, skiadajagcych sie na nig. CzynnosSci
te przejawiajag sie nazewnagtrz w stawianych sobie przez
osobnika celach i srodkach do ich zrealizowania, przyczem
dobdr srodkéw i ich zastosowanie, tudziez tgczenie ogniw
poszczegoélnych elementéw pamieci w logiczne zwigzki my-
Slowe i ujawnianie ich w dziataniu, przyczyniaja sie do
wzmozenia sprawnosci czynnosci duchowych. Te znowu
uspasabiajg osobnika do Swiadomego zdawania sobie spra-
wy z odbieranych wrazen i dowolnego wynajdywania pod-
niet, dzieki ktérym gromadzi sie nowy materjat do ura-
biania sie duchowego. W tym fancuchowym zespole, kto-
rego poczatek i koniec stanowi podnieta i ruch, dokonywa
sie réwnoczes$nie wzmaganie sie sit duchowych i sprawno-
sci funkcyj fizjologicznych. Kiedy zatem w pierwszym wy-
padku mo"my oczekiwa¢ od osobnika reprodukcyj od-
twoérczych, obrazoéw, juz to poszczegélnych, juz tez zgrupo-
wanych, utrwalonych w pamieci drogg wywotywania czué
zmystowych przez podniety, a przetwarzania ich za pomocg
ruchu urabiajgcego je w obrazy pamieciowe, to w drugim
wypadku przy tych samych funkcjach psychofizjologicznych
urabia sie zdolnos¢, nie tylko do odtwarzania, ale samo-
dzielnego tworzenia odpowiadajgcych po-
wzietemu celowi czynnosci.

Dla osiggniecia celéow wychowawczych oba rodzaje
czynnosci  psychofizjologicznych odgrywajg wazng role:
zmechanizowanie czynnosci psychicznych dla utrwalenia
W pamieci i pomnazania sie pewnych obrazéw, jak i po-
szczegoblnych ich elemetéw, jako materjalu rezerwowego
do ulatwienia drugiej katogorji czynnosci, ktora sie uja-
wnia juz w wyzszem dziataniu samodzielnej — wytworczej
albo twdrczej pracy. Obydwie sg niezbedne do wyrabiania
i rozwijania inteligencji. Chodzi jednak o to, aby wytwa-
rzanie sie tego materjatu ‘rezerwowego nie zuzywato zby-
tnio energji ucznia, kosztem wyczerpania, Punkt ciezkosci
nie powinien spoczywa¢ gtéwnie na biernem obejmowaniu
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pamiecig dostarczonych uczniowi przez podniety zmystowe
obrazéw, ktére przez powtarzanie sie takich samych czyn-
nosci mechanizujg ich reprodukcje, wychodzac poza obreb
Swiadomosci, — alenatem, by doptywajgce nowe wrazenia,
przechodzac w wyzsze procesy myslowe, stanowity czynnik
pobudzajacy do wytwarzania sie ich, i aby uzupetniaty je
przez 1laczenie z zachowanemi w pamieci z danego
dzialu czeSciowych lub catych obrazéw. Moze to sie zda-
rza¢ tylko wtedy, kiedy osobnik, reagujac na podniety,
zdaje sobie z nich sprawe, a w nastepstwie tego, sam ich
szuka, sam sie ich dziataniu podda¢ pragnie. Méwiac inaczej,
potrzeba poznawania wytania sie w Swiado-
mosci ucznia. Poznawanie za$ rozszerza jego hory.
zonty myslowe, skierowuje jego wole do dalszych czyn-
nosci. W takim to przyczynowym zwigzku urabia i dosko-
nali sie wtedy zycie duchowe ucznia, a przea wkiadanie
sie do tego rodzaju czynnosci, wytwarza sie nawyk. P o-
znawanie staje sie konieczng potrzeba, a tresé
poznanego wnika w umystowo$¢ osobniki
i staje sie jego funkcja organiczng.

Aby jednak tym procesom psychofizjologicznym utat-
wi¢ taki przebieg, trzeba spowodowa¢ osobnika do
samowolnego dziatania w danym Kkierunku.
Wszelki bowiem przymus, wszelki nacisk z innej strony nie
dopuszcza juz swobodnego przebiegu proceséw umystowych.
Narzucane podniety, wzbudzajagce odraze osobnika nie
wywotujg potrzeby dalszego poznawania czego$, na czem
jemu samemu nie zalezy, co go nie pocigga, czyli poprostu
W czem nie ma zainteresowania.

Z trzech czynnos$ci zycia duchowego: wiedzie¢,
chcie¢ i méc, wylamuje sie wtedy przedewszystkiem
chcenie, ktére wystepuje w negatywnem znaczeniu. Osob-
nik nie chce, atem samem nie moze dowolnie zdobywaé
wiadomosci — odpada tez i ,,wiedzie¢”, bo przymusowe
przyjmowanie wiedzy bez jego dobrowolnego wspoétdziatu
ma znaczenie biernego, mechanicznego dokonywania sie
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funkcyj psychofizjologicznych, bez giebszych skutkéw dla
wywolywania wyzszych proceséw myslowych. Wytwarza
sie bierne przyjmowanie pamieciowe obrazéw, ktére zaprzg-
tajg pamie¢, kazdy z osobna.

Z wywodow powyzszych wynikajg dla celow peda-
gogicznych jasne konkluzje.

1) Otoczenie ucznia podnietami, ktéreby odpowiednio
do celow wychowawczych skierowaty jego procesy my-
Slowe w pozadanym dla tych celéw kierunku.

2) Ksztalcenie narzadow zmystowych, wzglednie
wplywanie na wyrobienie sie ich wrazliwosci na podniety
otaczajgce ucznia lub tez sztucznie, ale niedostrzegalnie
dlan stwarzane.

3) Stosowanie zabiegéw wychowawczych, tak, aby
samorzutna uwaga i interes ucznia przechodzity w stan
dowolnego dziatania, bez wszelkiego z gory narzuconego
mu przymusu.

4) Stwarzanie sytuacji, w ktérejby sie procesy my-
Slowe mogly wypowiada¢ nazewnatrz w czynach i po-
stepkach i stanowity sprawdziany ich odbywania sie.

Rozpatrujgc blizej metody, wzglednie systemy, z kt6-
rych pomocg moga zrealizowa¢ sie powyzsze postulaty,
uznaje nowoczesna pedagogja, ze skierowanie ucz-
nia na droge saimodzi atania i samodos$Swiad-
czania przez samodzielne zdobywanie wiadomosci ma
wsréd innych meto)d nauczania najprawdopodob-
niejsze szanse Piowodzenia.

5. ZAINTERESOWANIE JAKO CZYNNIK PODSTA-
WOWY WSZELKIEGO DZIALANIA

Wiadomo, ze wzbudzenie zainteresowania jest nie tylko
podstawowym czynnikiem wychowawczym, ale stanowi
wiasciwg istote wszelkich zabiegéw dydaktycznych. Bez
tego bowiem nie da sie pomysle¢ prawidtowe nauczanie,
ani tez dokonywanie sie rozwoju osobnika. Wszak zain-
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teresowanie jest wyrazem jego potrzeb, idzie wiec z niemi
w parze — z nich sie rodzi, z ich zmiang sie zmienia, z ich
zanikiem ustepuje. Powsta¢ zatem moze ono w warunkach
zaspakajajagcych potrzeby osobnika. W imie tych potrzeb
osobnik wysila swg energje, nateza swe sily, napina uwage,
ustala swa wole w pewnym okreslonym kierunku dziatania.
Bez wzgledu na to, czy potrzeby te sg fizycznej czy duchowej
natury — sg one gtownem siedliskiem zainte-
resowan i naktaniaja osobnika do dziatania-

lasno stad wynika, ze podniety w otoczeniu
dziecka, odpowiadajgce jego potrzebom, i naodwrot pod -
niety wewnetrzne, bedace wyrazem tych potrzeb,
stanowia gtébwne podstawy dla zabiegéw
wychowawczych.

Chodzi tylko o to, aby wychowawca pedagog rozu-
miat i znat potrzeby ucznia-wychowanka, pojawiajace sie
u niego w danym wieku w danem stadjum roz-
woju i tem samem mogt je uwzgledniac.

Pamieta¢ jednak nalezy, ze i tu dziecko rézni sie od
dorostego juz samym faktem, ze zmiennos$¢ jego
ustroju pociagga za soba zmiennos¢é potrzeb
i tem samem sfery jego zainteresowania podlegaja zmianom.
Zmieniaé sie tez musi i forma dziatalnosci dziecka, zdaza-
jacego do osiagniecia celu. W tym to wypadku zachodzg
rozbieznosci miedzy dorostym a dzieckiem. Inaczej sie ma
rzecz z samym celem, ktéry jest wspolny i zbliza dorostego
do dziecka.

,,Jego przebiegi duchowe" — powiada Claparede )—
.,posiadajg inng niz nasze forme. Jednakze jest co$, czem
dziecko zbliza sie bardzo do cziowieka dorostego i nawet
sie z nim utozsamia: ogdélna rola dziatalnosci.
Dziatalno$¢ ta ma na celu zaspokojenie potrzeb osobnika,
potrzeb, ktére decyduja w najdalszych wynikach o podtrzy-

X)) Claparede: ,Psychologja dziecka i peda-
gogika eksperymentalna*. Warszawa 1918 str. 66 — 67.
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maniu zycia, rozszerzeniu i zaznaczeniu osobistosci, urzeczy-
wistnieniu siebie samego. Ot6z u dziecka, jak u czlowieka
dorostego, prawo dziatalnosci jest to samo: do dzialalnosci
pobudza je potrzeba, zainteresowanie, i nie mozemy sobie
lepiej wyobrazi¢, co pobudza dziecko do dziatalnosci, do
marzenia, myslenia, chcenia, czynienia wy-
sitku, jak sadzac podtug tego, co sami czujemy, gdy
myslimy, wynajdujemy lub staramy sie osiggna¢ cel jakis.
Srodki, ktérych dziecko uzywa, sa odmienne; lecz cel psy-
chofizjologiczny jest ten sam, podobnie jak u kijanki oddy-
chanie jest tg samg czynnoscig, co u zaby, cho¢ czynnosé
ta wykonywana jest za pomoca zupetnie innych sSrodkéw.

W sp6lnosé podstaw dziatalnos$ci, réznica
w formie tej dziatalnos$ci lub innemi stowy
wspo6lnosé celébw, réznica Srodkow; — oto

dwojaki stosunek, okres$lajgcy wzajemne sta-
nowiska cztowieka dorostego i dziecka*.
Poznanie tych form dziatalnosci u dziecka, zrozumie-
nie Srodkéw ktore dobiera ono samorzutnie dla swego
rozwoju, jest koniecznym warunkiem dla pedagoga, a nie-
zbedng podstawg do osiggniecia dodatnich wynikéw nau-
czania. Jezeli bowiem zainteresowanie jest wynikiem po-
trzeb biologicznych dziecka., jesli ma ono popiera¢ i uta-
twia¢ warunki rozwojowe organizmu i sta¢ sie gidwnym
czynnikiem w dokonywaniu sie czynnosci psychofizjolo-
gicznych, to jasng jest rzecza, ze pedagogja musi opierac¢
wszelkie zabiegi wychowawcze na tych potrzebach; do
nich nawigzywa¢ zadania wychowawcze i z nich czerpaé
wskazéwki postepowania metodycznego w rozwijaniu inte-
lektu, ksztatceniu ciata i ducha i wyrabianiu uzdolnienia do
funkcji  psychofizjologicznych. Stowem, do potrzeb
dziecka nalezy dostosowaé¢ materjat nauko-
wy, tak, aby ono samo pragneto go wchtongé
jako $rodek do swego celu i przyswajajac”
go sobie, czuto, rados$é¢ i zadowolenie, jakie
odczuwa kazdy cztowiek z osiggniecia swo*
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ich celéw. To wiasnie bezwatpienia mial na mysli
BarnesX), piszac, iz badanie wiasnych wspomnien jest naj-
lepszag metoda dla nauczycieli i psychologéw, chcacych
pozna¢ dziecko.

Pod takiem dostosowaniem materjatu nalezy zrozumiec
pierwszy z czterech postulatéw (podanych na str. 103), ktéry
sie domaga wcielenia przedmiotdéw naukowych
jako usitowan wychowawczych w sfere zain-
teresowan ucznia i pozyskania w ten spos6b jego
checi wspotdziatania z nauczycielem w pracy
wychowawczej. Zabiegi zatem dydaktyczne, srodki i po-
moce naukowe, jak metodyczne postepowanie wogdle
mogg sie tu pojawia¢é w charakterze podniet, wzbu-
dzajgcych zainteresowanie w pozadanym kierunku. Z na-
tury rzeczy nasuwa sie tu koniecznos¢ poznania tych
potrzeb, ich zakresu i jakosci, odpowiada-
jacych danemu wiekowi ucznia.

Wychodzgc z zalozenia, ze zainteresowanie u dziecka
jest symptomatem potrzeby wzrastania sit intelektualnych
i fizycznych, ujgt Claparede? porzadek ujawniania sie za-
interesowan w trzy zasadnicze stadja:

[. Stadjum nabywania, eksperymentowania

1) Okres zainteresowania postrzegawczego w ciggu
pierwszego roku.

2) Okres zainteresowania mownego Ww ciggu 2-go
i 3-go roku.

3) Okres zainteresowan ogdélnych; rozbudzenie umy-
stowe (wiek pytan) od 3-go — 7-go roku.

4) Okres zainteresowan specjalnych i objektywnych,
od 7-go — 12-go roku.

*) Barnes: »Methods of studying children*
St. in Ed. 1896 str. 8. Cyt. Clapar6de: * c. Str. 67.
a Claparfcde: l.e. Str. lid— 120.
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Il. Stadjurf organizacji, oceniania

5) Okres sentymentalny; interesy etyczne i spoteczne;
interesy stale; zainteresowanie tyczace sie pici, od 12— 18
roku i wyzej.

lii. Stadjum wytwarzania

6) Okres pracy. Rozmaite interesy podporzadko-
wane sg pewnemu interesowi najwyzszemu, badz ideatowi,
badz poprostu interesowi zachowania osobistego i odgry-
wajg one w stosunku do niego role Srodkéw do celu.
Wiek dorosty.

Jak z tego widzimy ujmujg powyzsze stadja zaintere-
sowan, cate zycie duchowe osobnika i wskazujg na ewo-
lucje zainteresowan psychologicznych.

Dla naszych celow bierzemy pod uwage trzeci
i czwarty okres stadjunn pierwszego, dotyczacy zaintereso-
wan ogélnych, rozbudzenie umystowe (wiek pytan) od
3-go — 7-go roku i specjalnych objektywnych, od
7 — 12 roku.

W okresie trzecim,t obejmujacym wiek od 3—7 roku—
nazwanym przez Sully ’ego wiekiem pytan — objawia sie
juz zainteresowanie cz,yStO umystowe. Z tych to pytan
dziecka powinien przedbwsj-ystkjem wychowawca korzystaé.
Sa one bowiem wyrgzem spostrzegan dziecka cieka-
wosci i pierwszy ch objawdéw zastanawiania
sie nad zwiazkiem> zachodzacym miedzy
szczeg6tami w stosunku do ich catosci.

Pytania te sg w dalszym ciggu wynikiem cieka-
wosci, ktéora w tyin wypadku stanowi pierwszy
i najwazniejszy szczebei dO rozwoju ducho-
wego dziecka. Pytania takie zatem muszg sie spoty-
ka¢ z odpowiedzig wyjasniajagca, naturalnie w granicach
pojetnosci pytajacego, lecz zadng miarg nie powinne byc¢
pominiete. Ciekawos$¢ Zas jako gtowny bodziec do tych
pytan, powinna by¢ nietylko podtrzymana, ale peda-
gog musi nawet stwarza srodki i sytuacje dla wywotania jej.
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W miejsce niedorzecznego przystowia ,,ciekawos¢ jest
pierwszym stopniem do piekia“ stawia nowoczesna peda-
gogja ciekawos¢ na czeie Srodkéw, zdazajagcych do rozwoju
biologicznego i psychologicznego ucznia, dajac jej zaszczytne
miano pierwszego stopnia do dojrzewania
i doskonalenia sie cztowieka. Za pomoca tej
ciekawosci powstajg najbardziej pozagdane objawy sa-
modzielnego dociekania i poznawania zwig-

zkéw przyczynowych, ich tworzenia sie
i samodzielnego dokonywania czynnosci,
stwarzania i odtwarzania rozmaitych rze-

czy. Ciekawos¢ potegujgca sie w miare psychofizjolo-
gicznego dojrzewania moze sie sta¢ jednym z doniostych
czynnikbw wychowawczych, moze spemi¢ tak wazny
W nauczaniu postulat, aby uczen pytat, a nauczy-
ciel odpowiadat — a wiec odwrotnie do tego, co
sie dzieje w obecnym systemie nauczania. Ponadto ma
ciekawos$¢ dla rozwoju zawigzkéw duchowych znaczenie
fundamentu, na ktérym sie wznosi misterna budowa czyn-
nosci duchowych, a przedewszystkiem zainteresowania psy-
chologicznego. Rozbudzi¢ w uczniu ciekawosé, znaczy tyle
co pobudzi¢ go do zycia umystowego, a skierowac jego
ciekawos¢ ku pewnemu przedmiotowi, znaczy przysposo-
bi¢ go do zainteresowania sie nim, a w konsekwencji do
poznania i zrozumienia go. Mam na mysli przedmioty,
nie mogace wzbudzaé¢ bezposredniego interesu, lub nie be-
dace wyrazem potrzeb biologicznych ucznia. Wtedy to
spada na nauczyciela zadanie: ,,Uczyni ¢ tu nalezy sztucz-
nie pociaggajgcemto, co nie jest takiemzprzy-
rodzeni a albonadaé¢sztucznyinteres rzeczom
nie posiadajgcym interesu przyrodzonego.

Interes zas$ jest to, co podtrzymuje czyn-
nos¢ naszego umystu*“.

Przedmioty powszednie, otaczajgce ucznia, nie
wzbudzajg jego ciekawosci, nie wywotujg zainteresowania
jego w pierwszych latach nauki szkolnej. — ,Wtedy to
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wiasnie spada na nauczyciela zadanie uczynienia zajmuja-
cerfi tego, co takiem w rzeczy same] nie jest”, (Ribot)
a wiec wzbudzenia w uczniu zainteresowania rzeczami po-
wszedniemi, ktére jego ciekawosci nie wzbudzaja. Mozna
to uczyni¢ przez celowe stwarzanie podniet, na ktore za-
ciekawiony uczeh reaguje najpierw samorzutnym intere-
sem—a w dalszym ciggu drogg nawyku, kiedy juz dowolnie
zacznie sie niemi interesowac i w tres¢ ich wnikaé, pozna-
wac ich cechy, szczegéty i tgczy¢ z caloscia.

Opierajgc sie na prawie biogenetycz-
nem, bierze pedagogja jako podstawe swego postepowa-
nia wychowawczego, znang formute Haeckla ,,Ontogeneza
(rozwéj osobnika) odpowiada filogenezie (rozwojowi ro-
dzaju®). Nie wchodzac w blizsze roztrzasanie, tego pra-
wa oraz sprzecznych z niem pogladébw — mozna jed-
nak zaznaczy¢, ze w pochodzie rozwojowym
dziecka wystepujg stale pewne objawy, ktore
wskazujag, ze sg one wyrazem istotnych cech jego na-
tury, powtarzajg sie one bowiem mniejwie-
cej w tych samych okresach wieku u dzieci
wszystkich, bez wzgledu na klimat i otocze-
nie, w jakiem sie one znajduja.

Dla celéw pedagogicznych waznym jest fakt, ze
w rozwoju biologicznym dziecka, réwnie jak i w psycho-
logicznym, sg stany przejéciowe, na ktérych sie dalszy ich
rozwoj ksztattuje, ze kazdy z tych stanéw ma tem samem
znaczenie podstawowe dla rozwoju pewnych narzaddw,
wzglednie dla ich powstawania — uzupeiniania sie i t. p.
To samo zachodzi w dziedzinie psychologji dziecka. Jako
konieczne etapy przejsciowe muszg by¢ te stany w wy-
chowywaniu uwzglednione. Stowem, etapy ewolucji, przez
ktére dziecko przechodzi, muszg by¢ uwazane jako ko-
nieczne. , Okres barbarzynski wieku dzie-

#® Por. Ribot: ,,Psychologja uwagi“
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cinnego“ méwi Tylor ,jest podnietg do rozwoju
zdolnosci dorostego, tak samo jak struna
grzbietowa ptodu do stworzenia poéZniej
kregostupa”. Objawy wiec instyktowne
u dziecka nalezy uwaza¢ jako pierwiastkowe
czynniki, z ktérych sie dalsze zycie tworzy,
rozwija lub doskonali.)

Do tych objawow instyktownych u dziecka musi pe-
dagogja nawigza¢ swe zabiegi wychowawcze, dostosowu-
jac do nich metode nauczania. Zdolny pedagog potrafi je
wykorzysta¢ dla swoich celéw i z biegiem czasu za po-
moca ich znajomosci potegowac sity rozwojowe dziecka.
Wedtug nich okresli¢ tez mozna sfere, a w dalszym ciggu
stadja jego zainteresowan.

Kiedy w dziecku juz sg rozwiniete ogdlne funkcje du-
chowe, co ma miejsce juz w wieku szkolnym (rok I-szy),
a co sie objawia w spostrzeganiu, przystosowywaniu swych
ruchéw, wyrazaniu swych zyczen za pomocg mowy, W mie-
rzeniu przestrzeni, szukaniu przyczyn lub celow, wtedy
zainteresowanie koncentruje sie na pewnych
przedmiotach, pewnych zajeciach, pewnych
bardziej okreslonych zagadnieniach. Sg to
instynkty specjalne, ktore jeden po drugim
stajg sie zrodiem zabawy udziecka2.

I tu jest punkt zasadniczy, na ktérym opiera sie pe-
dagogja nowoczesna, na ktorym usituje zbudowac trwate
podstawy nauczania w przysztej szkole. Wychodzac z zato-
zenia, ze najsilniejszym z instyktéw dziecka
jest pociagg do przyjemnos$ci, a wiec zabaw, ktére
majg znaczenie genetyczno-funkcjonalne, ajednoczesnie pod
wzgledem psychofizjologicznym rozwojowe — postawiono
zasade, w mysl ktérej, wszelkie nauczanie ma by¢
podawane uczniowi w charakterze rozry-

J) Por. Tylor: Growth and Education Boston 1907,
str. 55. Cyt. Claparede 1 c. str. 129.
2 Claparede: 1 c str. 126-127.
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wek, zabaw, slowem dziecko ma znajdowac¢ przy-
jemnos¢ w poznawaniu i przyswajaniu sobie
wiadomosci, czyli odwrotnie, rzeczg pedagoga
jest, aby w uwzglednieniu sfery zaintereso-
wah dziecka z celowo urzgdzanych mu przy-
jemnosci wyptywaty dla niego korzys$ci du-
chowe, przez popieranie rozwoju i wzmaganie sie jego
inteligenciji.

Jasng jest rzeczg, ze w miare rozwoju nastepuje tez
i zmiana, jek juz wyzej wspomniano, potrzeb zaintereso-
wania, a wiec i Zzrédla przyjemnosci. Zabawy u dzieci
stajg sie zatem odmienne ze zmiang stadjum rozwoju.
W uwzglednieniu tego faktu musi tez i pedagogja swoje
zabiegi wychowawcze zmienia¢ w dobieraniu czy dostar-
czaniu przyjemnosci — zabaw, rozrywek, ktére beda sie
zmieniaty na poszczeg6lnych stopniach nauki, odpowiednio
do zmiany sfery zainteresowan osobnikéw.

Te przyjemnosci i zabawy, ktére szkota ma dawacl
dziecku, utatwia¢ majg i zarazem stanowi¢ materjat nauko-
wy. Odgrywajgc role podniet — majg zadosc¢-
uczyni¢ potrzebom biologicznym jak funk-
cjom psychologicznym wucznia-wychowanka.

Zainteresowanie dziecka siedmioletniego nabiera juz
cech przedmiotowych. Wszelkie zainteresowanie koncen-
truje sie juz na pewnych obranych przez nie konkretnych
celach. Do tych celéw dobiera Swiadomie $rodki i stara
sie osiagna¢ przez dziatanie zamierzone wyniki.

»Dziecko nie jest juz czynnem jedynie dla przyjem-
nosci jakie mu czynno$¢ sprawia, lecz widzimy, jak in-
teresuje sie ono konkretnym celem swej
czynnos$ci, powodzeniem swego wysitku, znaczy
‘o, iz staje sie ono Swiadomem zwigzku, tgczacego uzyty
srodek z celem, ktéry ma byc¢ osiagniety.” (Claparede).

Oto nic prostszego jak poddawa¢ uczniowi takie
czynnosci, ktoreby, stanowiac dlan rozrywki, zarazem spet-
liaty cele wychowawczo —naukowe, a to w takiej formie,
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ze nie znuzy sie ono przyswajaniem wiadomosci, nie znie-
checi do dalszego szukania ich. Stowem, bawiac sie,
bedzie sie uczyto, uczagc sie, bedzie odczu-
wato przyjemnos¢, bedzie sie bawito.

Praktyczne zastosowanie tego sposobu nauczania, po-
lega przedewszystkiem na wciagnieciu ucznia do wspo6t-
pracy z innymi, z nauczycielem, wzglednie do samodziel-
nej odrebnej pracy, zdazajagcej do obranego wlasnego celu—
faczacego sie jednak z pracami innych, zdazajagcych do
tegoz samego celu.

Tak n. p., dzieci wrécity do klasy z wycieczki, ma-
jacej na celu ksztalcenie zmystu spostrzegawczego. Nauczy-
ciel pobudza przedtem ciekawos¢ dzieci w kierunku do-
ktadnego spostrzegania przedmiotéw, epizodéw, lub tez in-
nych okolicznosci, odpowiednio do rodzaju i celu wycie-
czki. W Kklasie nastepuje odtwarzanie realne zapamietanych
rzeczy, przez kazdego z osobna, albo tez wszystkich na
ten sam temat (widzianego fabedzia, drzew i t. p.). Zain-
teresowanie koncentruje sie na wspolnym wszystkim przed-
miocie, albo tez odrebnym, dowolnym. W pierwszym
przypadku staje sie bodzcem wspotzawodnictwo, przyczem
wzruszenia odgrywajg swojg role, a dgzenie do zrealizo-
wania wytknietego przez wspétpracownikéw celu powoduje
wysitek woli, che¢ jak najlepszego wykonania swej pracy.
W drugim wypadku powstaje dwoistos¢ czynnosci ducho-
wych. Jedna koncentruje sie dokota obrania celu i zreali-
zowania go — druga zdgza do jak najlepszego wykonania
zamierzonego tworu i fgczy sie mimo jego odrebnosci z za-
mierzeniami innych, gdzie znowu chodzi o pokazanie swej
wilasnej roboty, a wiec i pod wzgledem technicznego wy-
konania jej, osiggniecia uznania wspoétuczniéw, nauczycie-
la it p.

Wiadomo, ze siedmioletnie dzieci przywigzujg wage
do rzeczy konkretnych i oceniajg je wedle ich znaczenia
utylitarnego. Takg samg miare przywigzujg do swoich
wilasnych wyrobdéw i cieszg sie niestychanie z ulepionego
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lub odtworzonego rysunkiem jednego z widzianych przed-
miotow, ktoérego ku uciesze catej klasy pokazujg, poréw-
nywujac swoje malutkie utwory—ktére nosza cechy przed-
miotéw faktycznych, z zycia wzietych — a wiec konkret-
nych. Jesli giéwng podnietg byla tu rozrywka w formie
wycieczki, to w nastepstwie tego, dalszemi podnietami byty
uczucia, ktére przedewszystkiem oddziatywaty wzmiacnhia-
jaco na wole, pobudzajgc i podtrzymujac chcenie jaknaj-
dokfadniejszego odtwarzania, w dalszym za$ ciggu przez
sam fakt czynnosci, wywotywaly funkcje psychofizjologi-
czne, ktére wzmacniajagc wladze duchowe i urabiajgc zara-
zem sprawnosci fizjologiczne— wptywaty na rozwdj ustroju
osobnika, wytwarzajgc rownoczesnie w jego Swiadomosci
obrazy danych przedmiotéw.

Tak tedy, dokonywa sie tg drogg caly szereg czyn-
nosci, realizujagcych zadania pedagogiczne. Poczatkiem ich
jest podnieta wywotujaca zainteresowanie, koncowym aktem
jest przyswojenie sobie przez ucznia pewnego zasobu wia-
domosci.

Do takiego sposobu realizowania swych celow ksztat-
cgco-wychowawczych, zdaza nowoczesna pedagogja zapo-
moca metody ,,pracy samorozwojowej*“.

6. KSZTA*CENHE | ROZWIJANIE UWAGI
PRZEZ SAM,ODZIALANIE UCZNIA.

Wiadomo, ze powstanie uwagi dowolnej ma swoje
zrodto w zainteresowani”®; towarzyszy mu ona i pozostaje na
jego ustugach. Interes samorzutny, chwilowy, zmienny, wy-
woluje samorzutng, chwilowa, zmienng uwage.
Interes trwalty powoduje uwage dowolna.

Wykorzystanie tej okolicznosci stato sie punktem wyj-
Scia dla nauczania, przedewszystkiem tam, gdzie chodzi
0 wyrabianie u ucznia wyzszych procesow.mys$lo-

8
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wych i pobudzanie go do samodzielnego my-
Slenia i dziatanial.

Jako jeden z najwazniejszych czynnikdw inteligencji
ma sie uwaga przyczyni¢ do jej wzmozenia—ze wzgledéw
za$ na czynnosci psychofizjologiczne, ma ona znaczenie
skomplikowanej machiny, niezbednej dla osiagania zamie-
rzen zyciowych wsrod danych okolicznosci, utatwiajac po-
znanie warunkow, wsrod ktérych osobnik zyje, w dalszej
zas konsekwencji, dostosowanie sie osobnika do nich.

Dzieki interesowi i towarzyszagcej mu uwadze, wyra-
bia sie u cztowieka poczucie jego osobowosci.
Stosunek swego ,,ja“ do danych przedmiotéw, wystepuje
w chwili poznawania i rozrézniania ich. Dzieki uwadze
wystepuje Swiadome spostrzeganie, przyczem najwaz-
niejszg role odgrywa rozréznianie, jednych
przedmiotéw, wzglednie ich czesci, od drugich. Wiadomo,
ze rozrdznianie to, jest rzecza podstawowa
dla poznawania, a tem samem przyswojenia sobie
danych wiadomosci.

Rozré6znianie i upodobnianie sklada sie tez
na wyrobienie sobie poglgdu na spostrzegany przez
osobnika przedmiot, przyczem rola uwagi ma niewatpli-
wie zasadnicze znaczenie.

Wiadomo, ze sg to juz wielce skomplikowane czyn-
nosci psychofizjologiczne, ktérych ostatecznym wyrazem jest
wyrobienie sobie poglagdu na dang rzecz. Rekrutujg sie
one z pierwszych przejawéw samorzutnej® a w dalszym
ciggu, dowolnej uwagi.

Dla utatwienia rozwojowego przebiegu uwagi, musi
sie pedagogja liczy¢ z warunkami, w ktérych ten rozwdj
dokonywac sie moze, poznawaé¢ formy, w jakich ona u dzieci
wystepuje w danym wieku, pod wzgledem jej pojem-
nosci, skupienia, intensywnosci, trwatego lub

) Adolfina Gorzycka: ,.Samodzielnos$¢ umy-
stowa a nauczanie“ Nowe Tory, marzec 1910 r.
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przelotnego zatrzymywania sie u nich nad od-
nosna kategorja przedmiotéw lub zjawisk, albo tez ulegania
jej szybszemu lub powolniejszemu znuzeniu w danych oko-
licznosciach, — wreszcie uwzglednienie rdéznic, in-
dywidualnych form uwag i,—w jakich sie ona u roz-
maitych osobnikéw pojawia.

Ograniczamy sie tu tylko do niektérych wskazan dy-
daktycznych, ktérych nam psychopedagogja eksperymen-
talna dostarcza. Majg one bowiem postuzy¢ do dalszego
uzasadnienia, jak i uwypuklenia zasady nauczania przez
»prace samorozwojowg".

Wiadomo, ze uwaga dziecka w wieku szkolnym jest
chwiejng, tatwo zmienng irozpraszajgcag sie.
Przenosi sie ona chetnie z przedmiotu na przedmiot i szyb-
ko sie nuzy. Znuzenie to staje sie grozn em w skut-
kach dla miodego adepta szkoly, o ile zmuszonym
bywa do dalszego uwazania. Na znuzenie takie,
wptywa przedewszystkiem praca czysto umy-
stowa, jak np. nauka czytania i pisania, rachun-
kéw i t. p., a wiec rzeczy oderwanych, nie wzbudzajacych
interesu dziecka.

Ribot) stwierdza, ze uwaga jako stan niezwykty,
nietrwaty sprowadza szybkie wyczerpanie ustroju. Po wy-
sitku bowiem nastepuje znuzenie; po znuzeniu funkcjo-
nalna nieczynnos¢. Nie moze wiec ona trwa¢ diuzej. Do
podobnych wynikéw doszedt tez Z. Burgersteind, doko-
nywujac prob ciagtej pracy umystowej w jednej godzinie
szkolnej.

Z dokonanych przezemnie doswiadczen nad znuze-
niem umystowem nad dzie¢mi, miedzy 7 r. a 14 r. zycia
okazalo sie, ze dzieci moga uwaza¢ przy pracy czysto in-
telektualnej, nie wiecej, jak przez dziesie¢ minut, poczem
nastepuje juz pewien opad sit duchowych, co sie przede-

» Th. Ribot: ,Psychologja uwag i”, str. 119.
2 Z. Burgerstein: ,Die Arbeitskurve einer Schulstun-
de”. Hamburg u. Lipsk 1891.
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wszystkiem ujawnia w opadzie napiecia uwagi.
Przez zarzadzenie krétkotrwatych, dwuminutowych przerw
i pojawiajacej sie wprawy, mozna uwage dziecka podtrzy-
ma¢ do 30 minut, poczem nastepuje ogodlne znuzenie, tak,
ze ani przerwy, ani tez dalsza wprawa, juz nawet czesciowo
nie zdota go usunaé. Wydajnos$¢ pracy sie zmiej-
sza jakos$¢ sie pogarszal.

Uwzgledniajgc ogolny rozwdéj uwagi, we wszystkich
kierunkach, okazuje sie, ze dzieci od najmiodszych lat,
az do wieku szkolnego, i w dalszym ciggu, kon-
centrujg swojg uwage z pewng intensyw-
noscig na poszczegdblnych przedmiotach,
nie mogac réwnoczes$nie kilku z nich objac.
W grupowem zestawieniu rzeczy, lub lekcji, uwaga ich prze-
nosi sie z jednego przedmiotu na drugi. Wskutek te-
go, okazujg dzieci skionnos$¢ do rozpraszania
uwagi, — jest to objaw niemocy i ostabienia.
Powodem tego jednak nie jest pewna dowolnosé. Dziecko
rozprasza uwage nie dlatego, ze nie chce
sie skupiaé¢, ale poniewaz nie moze uwagag
swojg objg¢ Kkilku przedmiotéw odraz u.

Zaabsorbowana szczego6tem, wzglednie jednym przed-
miotem, skupia sie uwaga na nim z pewng intensyw-
noscig, a to nie w celu,’aby sie tylko matym zakresem
przedmiotéw zajgé, ale dlatego, ze nie potrafi mysli na
wiekszg ich ilos¢ rozszerzy¢. Dokonywuje sie tu wiec kon-
centracja uwagi, z powodu ostabienia.

Skutkiem tego wystepuje u dzieci zmienno$¢ uwagi,
szybkie znuzenie, a w konsekwencji tego, sklonnosc
do rychtego przenoszenia sie jej z przedmiotu na przed-
miot. Ta zmiennos$¢ chwilowego umiejscowienia sie uwagi,
nie jest zaletg u dziecka, ale objawem jego osta-
bienia. Stwierdzono tez, ze u miodszych

a A Gorzycka-Wielezynska: Wyniki badan
znuzenia umystowego”. Berlin 1921
Por. EE. Meumann 1 c¢ T. 1 str. 200.
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dzieci wystepuje przewaznie uwaga bier-
na-samorzutna, wywotana podnietg, zainte-
resowaniem, rzadziej natomiast wystepuje
u nich uwaga, wywotana postanowieniem
uwazania.

Wskazuje to na fakt, ze wszelki nakaz, lub inne $rodki
karzace, lub nagradzajgce, majg mniejszy wptyw na wywota-
nie uwagi u dziecka, anizeli samorzutne pojawienie sie jejJ.

Podnieta zatem i zainteresowanie, wy-
wotujgce uwage samorzutng, majg o wiele
donios$lejsze znaczenie dla pozyskania uwa-
gi ucznia, anizeli nakaz lub zgdanie od nie-
go, aby dla samej zasady uwazat.

Odnos$nie do podziatu uwagi na zmystowag i inte-
lektualng stwierdzono, ze u dzieci wystepuje
czesciej uwaga zmystowa, anizeli intelek-
tualna.

Wiadomo, ze uwaga dziecka skupia sie tatwiej na
przedmiotach, podlegajacych spostrzezeniom zmystowym,
anizeli na takich, ktére sie spostrzega¢ nie daja i wymagajag
wyzszych proceséw myslowych.

Kilka tych wskazan psychologji eksperymentalnej
kresli wytyczne dla pedagogji, wskazujagc na giéwne mo-
menty, ktérych sie dla wywotania jak i rozwijania uwagi
trzymac nalezy, a to gtownie w pierwszych latach szkolne-
go nauczania.

Powiedzielismy, ze wszelkie czynnosci popedowe
dziecka sg wiasnie odpowiednikami jego potrzeb i stanowig
rownoczesnie srodek do ich zaspokojenia. Ws$rdod popedéw
dziecka,“zaznaczajg sie przed innemi popedy do ruchu
i wymowy. One tez muszg stanowié pierwsze
etapy do ksztatcenia wtadz intelektualnych
wogoéle, aw szczegdlnosci uwagi. Ruchy czion-
kéw, dokonywujace sie z powodu zewnetrznych lub wewnetrz-

Y Por. E. Meummann 1 c. T. 1 str. 200.
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nych podniet, moga stanowi¢ pierwsza podstawg do wzbu-
dzenia uwagi, poczgtkowo samorzutnej, a w dalszym ciggu
dowolnej. Dajmy dziecku sposobnos$¢ do wy-
konywania tych samorzutnych czynnosci,

na jakie go sta¢ i do jakich bez nakazu
zewnetrznego samo sie naktania. Pozwé6lmy
mu dziataé, i w tem dziataniu odkrywa¢
otaczajgcy go Swiat, i ta droga wtasnego

doswiadczenia wyrabiaé¢w sobie zdolnoscé¢do
uwazania. W tym to duchu domagat sie Herbart, aby
kazda godzina zaczynata sie od zaintereso-
wania uczniow.

Jakkolwiek pod tym wzgledem ujawnity si¢ roznice zdan, jak
np. Meumanna, ktéry twierdzi, ze dziecko powinno sie uczy¢
uwazac¢ bez zainteresowania, bo w zyciu przyjdzie mu nieraz
dokonywaé¢ pracy, ktéra go interesowaé nie bedzie,— to jednak
w tym wypadku przyzna¢ nalezy racje Herbartowi.
Cztowiek bowiem wykonywujacy prace bez interesu, a wiec i bez
zamitowania, czuje sie¢ upokorzonym na duchu i do zadowolonych
liczy¢ sie¢ nie moze. Wiadomo, jak waznym czynnikiem wycho-
wawczym jest rados¢ i zadowolenie. Szczesliwosci dziecka
domagali sie nasi pedagogowie tej miary co Piramowicz, Poptawski,
Sniadecki i inni. Ten moment wychowawczy podkreslaty ustawy
Komisji Edukacji Narodowej, — a to nie dla btahych jakich$
przyczyn, ale dla wyrabiania u rozwijajgcej sie mtodziezy dodatnich
charakteréw i jasnych, pieknych dusz, ktéreby z godnoscia spetniaty
swe obowigzki og6lno ludzkie i obywatelskie. Trudno zatem
pogodzi¢ sie w tym wypadku z Meumannem, domagajacym sie, aby
dziecko przyzwyczajano uwaza¢ dla zasady, bez wzgledu na
zainteresowanie jego w danym wypadku.

Nie mam tu zamiaru zbija¢ twierdzenia, ze dziecko
powinno sie Uczy¢ uwazaC dla zasady. — Jasnej to jest
dla nas, ze uwazanie takie ma wielkie znaczenie dla
ksztatcenia sie dziecka i nabywania dalszych wiadomosci;
jednakze juz w pierwszych latach nauki nie mozna
dziecka 00 takiego uwazania zmuszaé. Dazymy do tego,
podajagc mu podniety, wzbudzajgce jego zainteresowanie sie
przedmiotem. Wywotana tg drogg uwaga samorzutna przera-
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dza sie w miare dalszego zainteresowania sie jego, w uwage
dowolng, co znowu wywotuje glebsze i szersze, jak juz
powyzej wspomniano, zainteresowanie sie dziecka przedmio-
tem. W miare za$ dalszego powtarzania sie tych funkcji
intelektualnych, ktére sie w przyczynowym zwigzku wza-
jemnie wspierajg, wzmaga sie zdolnos¢ uwazania,
ktéra sie przetwarza w natég. Osobnik przyzwyczaja sie
uwazaé¢ dla zasady, z pobudek wewnetrznych, jego
potrzeb duchowych, a nie pod naciskiem zewnetrznych na-
kazéw.

To ¢éwiczenie uwagi, moze sie dokonywaé tylko przez
stwarzanie sytuacji, w ktorych osobnik sam sie zmusza,
do gilebszego, doktadniejszego poznawania rzeczy. Musi on
sie wkiada¢ w takag prace, ktéra budzi jego zajecie
sie nig i daje mu sposobnos¢ nowego odkrywania,
wynajdywania, i do ptynacego stad zadowolenia
i radosci. Wiadomo jak wielkie zadowolenie sprawia
dziecku wszelkie nasladownictwo rzeczy i czynnosci
0sOb dorostych. Poddawanie uczniom sposobnosci do
takiego nasladownictwa, co stanowi dla nich rozrywke
i zabawe, ulatwi nauczycielowi doprowadzenie ucznia
do uwazania dla zasady. Ponadto, matu nauczyciel
sposobno$¢é poznawania typow uwagi, a wiec i dobiera-
nia srodkéw dla dalszego jej ksztatcenia.

Waznym i podstawowym czynnikiem dla osiggnie-
cia takich rezultatow, stanowi fakt, ze uwage dziecka,
wiezg przedewszystkiem przedmioty kon-
kret n e, na ktérych sie uwaga w formie spostrzegania zatrzy-
muje. Spostrzegania zmystowe dokonywujg sie przez organy,
ktore odbierajg pierwsze czucia, i drogg duchowego ich ura-
biania dostarczajg Swiadomosci materjatu percepcyjnego.
Uwaga, z pomocg pamieci, réznicuje i segreguje dostarczony
zmystami materjat i zasila w ten sposéb umyst wiadomo-
Sciami, ktore sie skiladajg na poglad.

Tu stajemy znéw przed zasadniczym, a zarazem wielce
skomplikowanym zjawiskiem duchowem, ktére stanowi
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fundamentalng podstawe, dla urabiania sie dokiadnych
obrazéw w $Swiadomosci naszej, czyli dla doktadnego po-
znawania rzeczy i zjawisk konkretnych.

Aby sie taki przebieg dokonat, i z czynnosci zmystow
nastgpito urabianie duchowe, tak skomplikowane, jak po-
glad na dang rzecz, muszg sie funkcje psychofizjologiczne
u danego osobnika prawidtowo dokonywa¢. Zadaniem
za$ szkoly jest dostarczanie swoim adeptom moznosci swo-
bodnego dokonywania sie tychze funkcji, a co najwa-
zniejsze, baczenie na to, aby przez wywolywanie uwagi
ucznia odbywato sie ksztatcenie zmystéw, Kktére ma-
ja znaczenie precyzyjnych aparatéw, dla dostarczenia umy-
stowi materjatlu percepcyjnego.

Ograniczymy sie na razie do najogélniejszych wska-
zan, dotyczacych rozwoju, jak i ksztalcenia uwagi.

Pragniemy tu tylko podkres$li¢ najwazniejsze momenty,
zachodzgce w przejawach rozwijajacej sie uwagi u dziecka
i tem samem wskaza¢ na ogd6lne wytyczne, jakiemi
do popierania tego rozwoju kroczy¢ nalezy.

Wytycznych tych szukamy znowu w samorzutnych obja-
wach dziecka, w jego dziataniu popedowem, ujawniajgcem
sie w zabawach.

Wystarczy przypatrywa¢ sie dzieciom w ich samo-
dzielnie podjetych czynnosciach-zabawach, aby sobie wy-
kresli¢ wytyczne dla ksztalcenia ich wiladz intelektualnych
wogoéle, a w szczeg6lnosci uwagi, W tych to bowiem czyn-
nosciach wystepujg wszelkie formy uwagi, w naturalnych
ich przejawach. Obserwujgc wiec, mozna pozna-
waé, a poznajgc, dostosowywac¢ odpowiednie
zabiegi wychowawcze.

Wysuwaja sie tu przedewszystkiem indywidualne
cechy uwagi osobnika, jak to:

1) Kategorja przedmiotow, wzbudzajgca
uwage samorzutnag ucznia. ' _

2) Wieksza lub mniejsza jej intensywnos$¢ w da-
nych wypadkach.
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3) Trwatos$¢ lub zmiennos¢ zatrzymywania sie jej.

4) Pojemnosé obejmowaniu elementoéw, akcji
drzedmiotéw, na ktérych sie uwaga dziecka koncentruje.

5) Ponadto, tatwo tu zauwazy¢ mozna, czy uwaga
dziecka w krétszych lub diuzszych odstepach czasu ulega
znuzeniu, i po jakich przerwach powraca do
swego normalnego stanu, wzglednie do ukonczenia powzie-
tych zamierzenl).

6) Do jakiego typu wuwagi, mozna osobnika
zaliczy¢ pod wzgledem dokfadnego poznawania, nie tylko
przedmiotow w catosci, alei ich czesci, czy tez tylko do typu
powierzchownego poznawania ich.

7) Czy tez osobnik posiada zdolno$¢ ¢wiczenia
swej uwagi, przez czeste powtarzanie tych czynnosci.

8) Czy objawiajg sie u osobnika skionnosci prze-
chodzenia z uwagi samorzutnej do uwagi dowolnej.

Wszystkie te spostrzezenia poczynione przez nauczy-

ciela — pedagoga, dostarczajg mu materjatu, na ktérym
on zabiegi dydaktyczne opiera i wykorzystuje sposéb,
rodzaj i temat obranej pracy, dla realizowania jego
zamierzen.

W nauczaniu szkolnem ma pedagog przed sobe gru-
pe ucznidow w danym wieku, na danym stopniu rozwoju.
Chodzi tu gtéwnie oto, czy dany objaw, w tym wypadku
uwaga, wykazuje u poszczegbélnego osobnika normalny
lub anormalny przebieg, o ile on odbiegt od innych,
w znaczeniu dodatniem lub ujemnem.

Wszystko to ma dla pedagoga doniosta wartos¢, ktéra
dla doboru $rodkéw i zabiegéw wychowawczych stanowi
nieodzowny warunek.

Notatki w liscie indywidualnej, z zaobserwowanych u ucz-
nia cech uwagi, przyczyniajg sie do poznania jego konstrukcji
psychicznej.

‘) Jest tu mowa o poznawaniu standéw znuzenia ujawniaja-
cego sie na zewngtrz w. najogdllniejsEvch zarysach, a nie o ba-
daniu znuzenia, w $cistem tego stowa znaczeniu.
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Zachodzi tu jeszcze pytanie, czy mimo rdznorodnosci
indywidualnych cech uczniéw, moze nauczyciel stosowac
jednolite dla wszystkich srodki  rozwojowe,
w tym wypadku Kksztalcace uwage. Dostarcza ich
nowa metoda samorozwojowa, domagajac
sie od nauczyciela, aby poddawat uczniom
sposobno$¢ swobodnego dziatania i skie-
rowywat ich przytem do wypowiadania sie
ich, przez stowne, graficzne, plastyczne it p
czynnosci.

Podczas wykonywania tych czynnosci, ktore dla ucznia
przedstawiajg sie w formie dowolnej rozrywki, wystepujg
tu przed innemi objawy uwagi.

Tak np., kiedy chodzi o odtworzenie, realne od-
rysowywanie, lub tez nasladowanie danego przed-
miotu, akcji i t. p., nabiera uwaga przodujgcego znaczenia.
I tu jest miejsce na ksztalcenie jej.

Podczas dokonywania sie aktéw uwagi, wystepuja
mniej lub wiecej intensywnie, takze zewnetrzne jej objawy
wskazujgce na skupienie sie jej, jako to: skurezanie sie miesni
czaszkowych, marszczenie czofa, ruchy twarzy i wkoto ust,
akomodowanie sie wzroku, skierowywanie sie w dang strone
gatek ocznych i wogéle zmiany w mimice, wywotane spo-
strzeganiem przedmiotu, na ktorym sie uwaga skupita.
Wiadomo, ze ruchy te maja wielkie znaczenie dla samego
powstawania uwagi, jako jej pomocne. Z drugiej strony
stwierdzono, ze zdolno$¢ dokonywania tych ruchéw, po-
piera powstanie i skupienie sie uwagi.

Nie wchodzimy tu znowu w rozwazanie i blizsze
omawianie tego pogladu, domagajacego sie, aby u uczniéw
wyrabia¢ sprawnos$¢ do takich ruchéw. Godzimy sie jed-
nak w zasadzie na okolicznosciowe <¢wiczenie ich,
ostrzegamy jednak przed przesadg w tym Kierunku.

W kazdym razie stwierdzi¢ mozna fakt, ze podczas
powstania i istnienia uwagi, dokonywuja sie nie tylko ruchy
zewnetrzne, ale i wewnetrzne. Sa one objawem uwagi
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i jako takie, muszg stanowi¢ przedmiot obserwacji nauczy-
ciela. Wszystkie te objawy tatwo mozna zauwazy¢ przy
dowolnem dziataniu ucznia. Okazuje sie tez, ze tg droga
nasuwa sie sposobnos¢, do wywotania nie tylko uwagi, ale
i jej rozwijania, przez skierowanie ucznia do czestego
powtarzania nawykow takiego dziatania, a wiec, do czestego
¢wiczenia sie w uwazaniu, co sie przyczynia do wyrobienia
nawyku uwazania.

Temsamem, okazuje sie moznos¢ skierowania wycho-
wanka ku wtasnemu nakazywaniu sobie uwa-
zania, bez zewnetrznego przymusu. Kwestje,
czy moze to juz nastgpi¢ w wieku wczesnym, czy takie
uwazanie mozna u miodych adeptéw szkoty na pierwszym
lub drugim roku nauczania wywotaé, roztrzyga najlepiej
fakt, ze dzieci, przy wykonywaniu robo6t recznych, lub in-
nym rodzaju dziatania, czesto nie dajg sie od nich oderwac.
Tamowanie, usitujg nad rozpoczetym przedmiotem skrycie
pracowaé, i to z wieilkiem napieciem uwagil.

7. KSZTALCENIE ZMYSLOW ZAPOMOCA SAMODZIA-
L&NIA UCZNIA.

Wiadomo, ze stopien wrazliwosci zmystow na pod-
niety zewnetrzne, ma decydujagce znaczenie, dla wywotania
bardziej lub mniej intensywnych czu¢, a co zatem idzie,
silniejszych lub stabszych wrazen, dzieki ktéorym urabiajg

) Fakt taki miatem sj)0SObn0$¢ zaobserwowaé u dzieci sie-
dmioletnich (1 stopien naukj® ktére z powodu majacej sie odby¢
wystawy, musiaty pracowaé poza godzinami szkolnemi dla wykon-
czenia niektédrych rob6t recznych. Wiele z nich chciato zrezygno-
wacé z obiadu, byle méc bez przerwy odda¢ sie umitowanej czyn-
nosci. Inne wracaty niestychanie szybko z obiadu, juz przed
kofncem oznaczonej przerwy. Doda¢ tu nalezy, ze kazda z tych
rob6t polegata albo na obliczeniu, wymierzeniu, wzglednie na wta-
snych konstrukcjach, albo tez twoérczych lub odtwdrczych pracach
zapomoca lepienia, wycinania, rysowania i t. p.
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sie znowu, mniej lub wiecej, doktadne obrazy w $wiadomo-
&ci naszej.

Elementarna forma tych czynnosci przejawia sie juz
w popedowem zyciu dziecka, w ruchach mimowolnych, bez
spotudziatu Swiadomosci.

0] przyczynach ruchéw popedowych i ich znaczeniu
dla rozwoju dziecka wspominaliSmy juz przy sposobnosci
omawiania tak biologicznych, jak i psychologicznych jego
potrzeb rozwojowych. Temi potrzebami uzasadnialiSmy
wszelkie samorzutne, jak i dowolne dziatanie, wskazujac
przytem na podniety, ktore sie ujawniajg odpowiednio do
stadjum rozwojowego dziecka, w jego sferze zainteresowan.
Tu juz nie méwimy o zyciu i ruchach popedowych dziecka,—
ale o czynnosciach dowolnych, skierowanych do spetnie-
nia wytknietych sobie przez osobnika celow.

ZaznaczyliSmy tez, ze nieSwiadome reagowanie zmy-
stéw naszych na podniety zewnetrzne, nie pozostawia po
sobie Sladéw w umystowosci naszej, i tem samem nie do-
starcza umystowi materjalu percepcyjnego. Nastepuje to
dopiero woweczas, kiedy osobnik zdaje sobie sprawe z odebra-
nych czu¢ zmystowych, ktére zapomoca wewnetrznego prze-
twarzania, skiadajg sie na wyrobienie sobie przez osobnika
obrazow, wzglednie wyobrazen odnosnych przedmiotow.
Jesli tu jeszcze dodamy, ze podniety wywolujagce czucia,
wzbudzajg przyjemne lub nieprzyjemne uczucia, co powo-
duje zn6éw osobnika do skierowania uwagi w danym kierun-
ku, i przez powstate stad pozadania, do powziecia pewnych
decyzji i naklaniania swej woli do realizowania sie ich,
to staje sie jasnem, ze zdawanie sobie sprawy z dozna-
wanych czu¢ zniystowy ch, powoduje caly szereg
czynnosci psychicznych, ktore sktadajg sie na poznanie
przedmiotéw Swiata zewnetrznego. Biorgc, w dalszym ciggu,
pod uwage znaczenie czynnosci fizjologicznych dla fizycz-
nego rozwoju osobnika, mozna $miato powiedzie¢, ze
przez planowe czynnos$ci zmystéw, dokony-
wa sie u osobnika rozwdj ducha i ciata, z row-
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noczesnem rozwijaniem sie jego osobowo-
$ci. Wchodzg tu bowiem wgre uczucia, wola i czyn-
nosci fizjologiczne i intelektualne. Na tej
to podstawie stwierdzono tez, Ze nauczanie drogg samo-
dziatania ucznia znajduje najodpowiedniej sze zastosowanie,
i to gtownie w pierwszych latach nauki, kiedy sfera zain-
teresowan dziecka opiera sie na przedmiotach konkretnych.
Planowe zatem skierowanie zmystéw do dziatania, zbliza
pedagoga do osiggniecia pozgdanych celéw wychowawczych.

Na czele zatem zabiegdéw dydaktycznych stanela prze-
dewszystkiem potrzeba ksztalcenia zmystéw, jako rzecz nieod-
zowna. Gry i zabawy, jako podniety, uwzglednie-
nie zycia popedowego dziecka, jak i sfery
jego zainteresowan, tudziez wcielenie w pod-
niety, materjatlu naukowego, z uwzglednieniem pojem-
nosci umystowej osobnika na danym stadjum rozwoju,
maja tu stuzy¢ jako $rodki pomocnicze, aby w miare
stosowania ich, nowe horyzonty naukowe przed
rozwijajacym sie umystem odstaniaé, przy-
czem jednak czynnosciom zmystowym przypada przodu-
jaca i podstawowa rola.

Ten kierunek wychowawczy da sie ujg¢ w nastepu-
jacq zasade. Nauka ma sie odbywaé¢ droga pla-
nowego dziatania ucznia, przez wtasne jego
doswiadczenia na rzeczach z otaczajgcego
go Swiata, tak, aby osobnik przez poznawanie
przedmiotéw konkretnych, za pomocg zmystow,
sam dochodzit do poje¢ oderwanych. Znaczy
to, ze podniety, pochodzace z przedmiotéw konkretnych,
ksztatcac zdolno$ci spostrzegawcze zmystOw ucznia, majg
przysposobi¢ umystowo$¢ jego do tworzenia wyzszych
proceséw myslowych.

Znaczenie ksztatcenia zmystow dla celéw rozwojo-
wych i wychowawczych podkreslali juz, jak wiadomo, dawni
pedagogowie, przedewszystkiem zwolennicy naturalnego
wychowania.



Zrozumiano, ze od sprawnosci zmystéw na
lezy dokladne tworzenie sie w umys$le osobnika obia-
z6w rzeczy, i ze dokltadnos¢ tych obrazéw zalezy znowiz
gtdwnie od jakosci spostrzegania zmystowego.

Rzecz jasna, ze chodzi tu o doskonalenie aparatéw
zmystowych, tak, aby materjal percepcyjny przez nie do-
starczony, byt doktadnym i w dalszej konsekwencji droja
apercepcji mogt sie skiada¢ na mozliwie doktadny po-
glad na rzeczy.

Subtelno$¢ bowiem w odbieraniuwrazen,
wszechstronno$¢ wrozpoznawaniu szczeg6-
téw, stanowig podstawe’dla poznawania i wyrobienia sobie
prawdziwego obrazu o danej rzeczy.

Spostrzeganie zatem wzrokowe, stuch3-
wo-dotykowe, smakowe i wechowe, ostatecznie
miesniowo-ruchowe, polegajgce gtownie na czuciach kir.e-
stetycznych, zwigzanych z ruchami naszego ciata, dostarczajg
umystowi materjalu poznawczego, z ktoérego urabia sie
poglad na otaczajgce go rzeczy *).

X Bell: »The hand, its mechanism and vital
endovments”. (Reka jej, mechanizm i funkcje zyciowe). Por. Lu-
cjan Zarzecki: «Szkota pracy”, Warszawa, 1921, str. 7— 11.

E. B. Titschener, Text-book of Psychology, po-
wiada: w postaci najwczesniejszej formy postrzegania otrzy-
mujemy pewien zesp6t czuciowy, zwigzany z pewnym stanem
kinestetycznym. Swiadomo$é¢ naszg nastepnie wypetniajg obrazy,
ktére maja moznos$¢ z biegiem czasu zaréwno zmienia¢ wspomniany
zesp6t czuciowy, oraz stan kinestetyczny, a nawet usuwaé w sze-
rokich granicach elementy czuciowe, oraz ostabia¢ sam stan kine-
stetyczny. ,Z tego wynika”—jak mowi Zarzecki: ,iz w kazdem bez
wyjatku zjawisku postrzegania istnieje pewien stan kinestetyczny
naszych mies$ni, Sciegien, stawow i t. p. Niezaleznie wigec od ja-
kosci gtéwnej tresci postrzegania, jest ono zawsze przepojone czu-
ciami, powstajgcemi z ruchu. Na tej podstawie mozna w dalszym
ciagu stwierdzi¢, ze »elementy” kinestetyczne biorg udziat w wy-
tworach wyobrazni, a wiec i w ,mys$leniu”. Stwierdzono tez, ze
zwykta geometrja szkolna w dotychczasowej jej formie, opiera sie
i odwotuje do czu¢ kinestetycznych.
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Ksztalcenie zmystéw ma sie z natury rzeczy oprzeé
na dwoch zasadniczych czynnosciach: 1) Poznanie przez
nauczyciela ich stanu i sprawnosci w dokonywujacych sie
przez nie funkcjach, 2) Opieranie dazen do ich doskona-
lenia sie, na elementarnych naturalnych podstawach,
skad sie funkcjonalne ich zdolnosci rekrutuja.

W pierwszym wypadku okazuje sie koniecznos¢ ba-
dania zmystow.

W jednym i drugim wypadku przychodzi pedagogji
z pomocg metoda nauczania przez samodziel-
ng prace ucznia.

W samodziataniu bowiem ujawnia sie sprawnos$¢ zmys-
tow i wskazuje na ich zdatnos¢. Czesto jednakze przeszka-
dzajg pracy wychowawczej organiczne wady jednego
lub wiecej zmystdéw, i tu okazuje sie koniecznosé
zbadania ich, aby przez nieodpowiednie wymagania od
ucznia nie pogarsza¢ tego stanu.

Ze wzgledu jednak, ze organiczne wady nie zawsze
sq dostrzegalne z wynikoéw dziatania i czesto sie ukry-
wajg w nadzwyc2zajnem uzdolnieniu ucznia
w danym kierunHcu pracy, okazuje sie ko-
niecznos¢ badania zmystow.

Badania takie nie wymagajg specjalistow lekarzy.
Moze je wykonywaé¢ sam nauczyciel, albo tez psycholog,
o ile taki, w sklad danego grona pedagogicznego wchodzi.
Tu musimy znowu zaznaczyé, iz z powodu przeszkod
technicznej natury nie mozemy przytoczy¢ sposobow
badan i préb dla sprawdzenia normalnych Ilub wadliwych
stanéw odnos$nych zmystéw. Co za$ dotyczy ich ksztatce-
nia, odnosimy sie ponownie do uniwersalnego srodka, jakiem
jest w nauczaniu zainteresowanie, ujawniajgce sie
w grach i zabawach dzieckal.

~ Do tego tematu powro6cimy jeszcze w czesci praktycznej,
gdzie bedziemy sie starali przytoczy¢ zabawy, za pomoca ktérych
ksztatcenie, jak poznawanie funkcji zmystowych, da si¢ dokonywac.



Skierowanie ucznia do rozrywek, zabaw i gier, ktore
pociggajg za sobg koniecznos¢ funkcji zmysto-
wych, stanowi najlepszy Srodek do ksztatcenia odnosnych
zmystow. — Tworczos$¢ i wynalazczo$¢ nauczy*
ciela ma tu szerokie pole do popisu. Napro-
wadzajgc ucznia, aby patrzgc — widziat, stu-
chajgc— styszat, dotykajgc —poznawat it p,
wyrabia sie w uczniu nawyk do spostrzegania — wzglednie
obserwowania. Jedli dalsze kierownictwo pedagogiczne,
spowoduje ucznia do zdawania sobie sprawy z zaobserwo-
wanych rzeczy, do okres$lania i uwydatnienia szczego6téw
ich dotyczacych, a to wszystko zapomoca jego czynnosci,
to z natury rzeczy wynika samoksztatcenie zmystéw,
a co zatem idzie, wzmaganie sie ich sprawnosci a zarazem
wiladz intelektualnych, dzieki ktéorym ponownie wystepuje
potrzeba dalszego spostrzegania zmystowego. Temu prze-
biegowi towarzyszy z natury rzeczy uwaga, ktora, po-
pierana zainteresowaniem, wnika w szczeg6ty rzeczy.

Wiadomo, ze w tych skomplikowanych czynnosciach,
w skiad ktérych juz wchodzg nie tylko czynnosci zmystowe,
lecz takze pamiec¢ uczucie i wola, wybitng role odgry-
wa fakt, ze wszystkie nasze Organy, zaopatrzo-
ne w aparaty ruchowe, i ze kazdy taki aparat
zmystowy, dopiero drogg kombinacji swoich
percepcji z ruchami, osiaga wyzszg swa sprawnosc
dla poznania $Swiata zewnetrznego.

Psychologja stwierdza, ze w spokoju zostajacy
organ nie oddaje z taka doktadnoscigodebra-
nych wrazen, jak wtedy gdy sie ten organ
znajduje w ruchu. Ze wzgledu zatem na czynnosci
gtéwnych trzech zmystéw, jak wzrok, stuch i do-
tyk, mozna powiedzie¢, ze do poznania zmysto-
wego prowadza trzy gtéwne, zmyslo wo-mo-
toryczne drogi:

Dotykowo-motoryczna, akustyczno-mo-
toryczna i wzrokowo-motoryczna
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2 tych drég prowadzi pierwsza do jakos$cio-
wych i przestrzennych spostrzezenh i mnigj
dokfadnych spostrzezen czasowych.

Druga zapoznaje nas najdokiadniej ze stosunka-
mi czasowe mi i stanowi najwazniejszy $rodek pozna-
wania mowy ludzkiej, dzieki ktérej mozemy
tradycyjne i posrednie wiadomosci poznawac¢ i nabywac.

Trzecia udostepnia nam najwazniejsze dla pozna-
nia rzeczy, wrazenia optyczne, tak pod wzgledem ich
jakosci, jak intesywnos$ci, a zarazem prowadzi do
jaknajdoktadniejszych przestrzennych (natomiast tylko
niedoktadnych czasowych) percepcyjl.

Te trzy drogi prowadzg umyst ludzki do
poznawania przedmiotdéw Swiata zewnetrznego. Wska-
Zujg one pedagogji podstawy, na ktérych sie wychowanie ma
i powinno dokonywaé; na tych to drogach musza sie tez
koncentrowaé¢ wszelkie zabiegi wychowaw-
czo-naukowe, przygotowujgce ucznia do zycia realnego
i ustosunkowania sie donh jego osoby.

Spostrzegani ezmystowe staje sie zatem pierw-
szym i najwazniejszym warunkiem poznawania wszystkiego,
co ucznia otacza, stianowi fundament, na ktérym sie
umyst jego ma rozwiijaé, a dojrzewajac, wzbogacaé sie
wwiadomosci. Wzbogacanie za§ to ma siedokony-
wa¢ za pomoca bezposSredniego =zetkniecia
sie ucznia z przedmiotem naukowym. Musi
sie w nim przedewszystkiem wyrabiaé potrzeba po-
znawania, a co za tem idzie, dowolne skierowywa-
nie jego uwagi w obranym Kkierunku, co znowu
wytwarza spostrzeganie dowolne. Samodzielne po-
znawanie przedmiotéw i ich czesSci sktado-
wych, wzglednie cech, na tle zainteresowania, sprawia,
ze wytwarzajgce sie tg drogg wyobrazenia

) Por. E. Meumann 1c. str. 106 T. I
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powstate zkompleks6w czué¢ ruchowych, wra-
zajg sie silnie w pamie¢ i staja sie jej wiasnoscia.

Znanym jest w zabiegach dydaktycznych fakt, ze
ksztatty przedmiotéw tatwiej i doktadniej
sie wrazajg w pamie¢ osobnika, jesli on je za
pomocg ruchu reki odtwarza, przy spoétdziataniu wzroku. Do-
konane przez N etsc hajeff’a badania wykazaly, ze naj-
silniejszag okazuje sie pamie¢ dla przedmio-
tow bezposrednio spostrzeganych, a staje sie
w porzadkowem nastepstwie stabszg dla wyrazéw
o tresci wzrokowej, dla spostrzezen dzwieko-
wych, dla wyrazéw o tres$ci dotykowo-ruchowej,
a wreszcie dla wyrazéw tresci stuchowej.
Wida¢ z tego, ze w miare biernosci osobnika,
przy odbieraniu wrazen, pamie¢ z wiekszg trud-
noscig i stabiej je sobie przyswaja. Natomiast
jest ona silniejszg w zachowaniu wrazen ruchowych,
ktore sie ujawniajg drogg spostrzegania. Czyli
inaczej moéwigc: wspomnienia ruchowe okazuja
sie trwalsze i doktadniejsze, anizeli dzwie-
kowe, stowne.

Takie i tym podobne wyniki badan eksperymental-
nych, daly nowoczesnym pedagogom powdéd do opiera-
nia nauki szkolnej gtéwnie na wrazeniach
ruchowych ucznia. Twierdzg oni, ze wspomnienia tych
wrazen stanowig gtdéwng tres¢ i podstawe naszego zycia
zmystowego. ,Auf Bewegungserinnerungen
beruhtunser gesamtes Sinneslebenw powiada
jeden z wybitnych pedagogdéw niemieckich.])

Patrzenie, stuchanie, dotykanie, ostatecznie
smakowanie i wachanie, polegaja na ruchach
mies$ni i wywotuja wspomnienia ruchowe. Z tych wspo-

J) A. Heinrichsdorf: .Bewegungserinnerun-
gen als Denkelemente". Die Arbeitsschule. Zeitschrift Sk7-8
1913. Leipzig.
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ninien wytwarza sie wszelki materjat dla umystowego ura-
biania. Wspomnienia te sktadajg sie na tresé
pojec¢ i poglagdéw o danym przedmiocie. Bywa
to jednak wtedy, jak juz wyzej wspomniano, kiedy osobnik
zdaje sobie sprawe ztego, cospostrzega i po-
trafi nowe wyobrazenia +tgczy¢ z posiadanemi;
czyli inaczej, potrafi tagczy¢ wyobrazenia spostrze-
gawcze z odtwoOrczemi. Wystepuje tu juz réznico-
wanie i upodabnianie wyobrazen poznanych
przedmiotow, az tg dwoistg czynnoscia, ktoéra jest pod-
stawg Swiadomego urabiania duchowego, pojawia sie potrzeba
celowego spostrzegania—obserwacji. W tres¢ spo-
strzeganych rzeczy wchodzg juz szcze g 6ty, wywotane po-
trzebg wewnetrzng blizszego poznania. Jesli za-
tem wyobrazenia odtwdrcze nazwiemy materjalem percep-
cyjnym, tgczenie z niemi wyobrazeh spostrzegawczych,
apercepowaniem, to celowe spostrzeganie — obserwacje,
mozemy uwaza¢ za czynno$¢ poszukujgcg materjatu per-
cepcyjnego, aby go za pomocag apercepcji do obranego
z gory celu zastosowaé. Obieranie za$ tego celu jest juz wyz-
szg, wielce skomplikowang czynnos$cig duchowa, jest to juz
objaw inteligencji. Tu znowu nasuwa nam sie zdanie
Natorpa,]) ktéory cata wyzszosé cziowieka nad
zwierzeciem upatruje w jego zdolnos$ci do
okreslania i stawiania sobie celdw. Rzeczjasna,
ze jakos¢ i wykonalnos¢ tych celéw zalezy znowu od stop-
nia inteligencji osobnika, ktéry w miare poznawania i ro-
zumienia tego, co poznaje, spowodowanym bywa do dal-
szego celowego spostrzegania, do dalszych obserwacyj, po-
ciggajacych za sobg rozmysing prace celowg. W takiem
to znaczeniu stajg siewyobrazenia spostrzegawcze
podstawg dla szeregu czynnos$ci duchowych,
skladajagcych sie na myslenie. W takim to tez zrozumieniu
stajg sie one gltownemi czynnikami rozwoju, nie tylko

Natorp. Socialpndagogik.
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intelektualnego, ale igczac w sobie czynnosci fizjologiczne,
staly sie tez, jak wspomniano powyzej, fundamentem, na
ktérym najwybitniejsi pedagogowie swe zasady wychowaw-
cze po dzien dzisiejszy z mniejszem lub wiekszem powo-
dzeniem opierali. Na tychze samych podstawach nowo-
czesni reformatorzy szkolnego nauczania, wznosza filary
szkoty przysziosci.

Na poglagdzie ma sie wszelkie nauczanie
opiera¢. Hasto to gloszone ongis, przed kilkoma wie-
kami, ma znalez¢ w szkole przysztosci wtasciwe
zastosowanie. Omijajac bledy swoich poprzednikow,
domagajg sie nowoczes$ni reformatorzy  wspoétdziatania
wszystkich zmystdw ucznia, gdy chodzi o poznanie rzeczy.
Uczen sam ma dochodzi¢ prawd, dosSwiadczaé
zjawisk, rozpoznawaé¢ cechy, orjentowadésie
w rozmiarach przestrzennych, poznawadé
wczesnie, zapomocg wlasnego doswiadczania, warunki
ekonomiczne, handlowe i spoteczne, musi po-
znawaé¢ przyrode, a towszystko samodzielnie,
pod wplywem wewnetrznego sainoprzymusu,
i to przy pomocy uwagi dowolnej, towarzyszacych jej uczu¢
i samowysilania swej woli dla dopiecia celu
swego doswiadczenia. Wynika z tego, Ze pedagog
musi zrecznie skierowa¢ ucznia do obrania
sobie takiego celu, ktéryby sie'stal punktem
wyjscia, dla przeprowadzenia odnosnego samodzia-
tania, samodociekania i samodoswiadczania.
Przeprowadzenie tej pracy poznawczej drogg analizy
i syntezy, na przedmiotach konkretnych, wymaga prze-
dewszystkiem zdolnosci spostrzegania—obserwowania, przy
wspétudziale wszystkich zmystdédw miodego ucznia.

Arystokratyzacja jednych zmystéow i zaznaczanie ich
wyzszos$ci nadinnemi, nie moze mie¢ miejsca gdy chodzi o mozli-
wie doktadne poznanie przedmiotu, jego dostrzegalnych cech, a to
nie tylko istotnych, ale i przypadkowych. Inne zmysty, moze niestusz-
nie nazwane nizszemi, posiadaja réwniez jak tamte, zdolnosci do
tworzenia wrazen odtwdérczych (a jak najnowsze badania wykazaty,
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nawet wyobrazen odtwoérczych X i temsamem moga by¢ pomocnemi
przy rozpoznawaniu przedmiotéw, pod wzgledem ich woni, sma-
ku i t p.

Zmysty te bowiem maja nie tylko znaczenie biologiczne, ale
tez ksztalcagce uwage, wole, wzbudzajac przytem odpowiednie uczu-
cia. Nie wolno wiec jednych zmystdéw tytutem ich nizszosci lekce-
wazy¢, jakkolwiek nauka jeszcze wobec ich réwnorzednej warto-
Sci dla pracy umystowej, odpowiedniego stanowiska nie zajetfa.

Oto co méwi np. o wechu St. Btacliowski2, prof. Uniwersytetu
w Poznaniu. ,Utarte mniemanie, ze zmyst wechu u cztowieka jest
nizszy, mniej doskonaty od innych zmystéw, tak zwanych wyz-
szych, gtéwnie w tem ma swoje zrodto, ze zmystu tego nie uzy-
wamy do poznawania $wiata zewnetrznego w tej mierze, jak nie-
ktérych innych zmystéw, i ze przyzwyczajeni jesteSsmy uwazaé ten
zmyst za szczatkowy i daleko mniej subtelny, niz zmyst wechu nie-
ktérych zwierzat, np. psa.

Nowsze badania sktaniaja nas jednak do poglagdu odmienne-
go, do ktérego dochodzimy dlatego, ze nie pytamy sig, do czego
zmyst wechu u cztowieka stuzy, jaka ma warto$¢ poznawcza, lecz
jaki jest rzeczywiscie, jaka jest jego wrazliwos¢ i jego bogactwo
elementéw i w jakim stosunku wrazliwos$¢ i bogactwo elementéw
tego zmystu pozostaje do wrazliwosci i bogactw elementéw in-
nych zmystéw. | tu przyniosty nowsze badania wiele niespodzia-
nek. Wspomne tu tylko, ze—co sie tyczy wrazliwosci zmystu we-
chu—badania chemikéw Emila Fischera i Franciszka Penzoldtad)
wykazaty, ze do wywotywania wrazenia zapachu merkaptanu w y-
starcza 1/460,000,000 miligrama tej substancji. AHans
Henning, ws$rdd wspoétczesnych najlepszy znawca tego przedmiotu,
mowi dostownie: ,jeden gram niektérych ciat woniejagcych, wystar-
czytby na to, azeby dostarczy¢ wszystkim mieszkancom kuli ziem-
skiej witasnie dostrzegalnego wrazenia wechowego. Bystry nos do-
strzega obecno$¢ wydatnej materji woniejacej 100,000 razy wcze-
$niej, nizby ja mozna wykaza¢ na drodze analizy widmowej lub
chemicznej“.

b Majag one donioste znaczenie dla wykrywania réznic mie-
dzy przedmiotami.

2 Stefan Btachowski ,Odtwércze wrazenia
wechowe w stosunku do wzrokowy ch i stucho-
wych”.

3 ,Uber die Empfindlichkeit des Geruchsin-
nes” Justus Liebig’s Annalen der Chemie, B. 239,
1887, str. 131.
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Nie ulega zatem zadnej kwestji, ze zmyst wechu jest naszym
najwrazliwszym zmystem. *)

Takie bogactwo wrazen wechowych w niczem innem nie
ustepuje bogactwu innych zmystéw, chociazby zmystu wzroku®.

8. ZASADNICZE POSTULATY ,,NAUCZANIA POGLA-
DOWEGO*“ U WYBITNYCH PEDAGOGOW.

Wartos¢ pogladowego nauczania i wyrabiania pogladu
uczniéw na otaczajacy ich s$wiat podkreslano w zabiegach
wychowawczych w starozytnosci i przypisywano mu wielkie
znaczenie, zwlaszcza w naukach przyrodniczych.

Ksigzkowe nauczanie w wiekach srednich, przyc¢mito
nieco ten Kkierunek, sprowadzajgc nauke do stownego
udzielania wiadomosci, nie tylko jezykowych ale i przyro-
dniczych. Czytano przewaznie dziela klasyczne Grekéw
i Rzymian, tak ze gtéwng role w nauczaniu, odgrywato czy-
tanie i uczenie sig, a nie spostrzeganie i badanie.

Jednakze juz w wieku XVI przejawiaja sie dazenia
do prowadzenia nauki drogg doswiadczania. Hiszpan Lu-
dwik Vives nawotuje w swych pismach do nauczania za-
pomocg doswiadczenia i wtasnej obserwacji
ucznia.

Uczeni za$ jak Giordano Bruno, Bacon z Verulamu,
(twérca zwyktej metody indukcyjnej) Descartes i Galileusz,
tworca Scistej indukcji naukowej w formie eksperymentalnej,
wskazujg na doniosto$¢ doswiadczenia, obserwacji
w dociekaniach naukowych, wplywajgc temsamem
na zachwianie sie autorytetu wiedzy ksigzkowe;.

Komenski jako znawca 6wczesnych pradéw, zdajac
sobie jasno sprawe z doniostosci nauczania pogladowego,
stara sie wszelkie nauczanie oprze¢ na obserwacji
gloszac zasade, ze nauka powinna sie odbywacg,

Der Geruch. Zeitschrift fir Psychologie,
Tom 76, 1916 r., ttr. 74.
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0 ile mozno$ci, nie na podstawie gotowych
wiadomos$ci ksigzkowych, ale na podstawie
poznawania przedmiotéw, zapomocazmystow

Pragnac teoretycznie swe wywody poprze¢ czynem
1 wprowadzi¢ je w zastosowanie praktyczne, tak, aby ucz-
niowie mogli droga obserwacji poznawa¢ wszelkie prze-
dmioty, w zakres nauczania wchodzace, wydaje znane swe
dzietlo p. t Orbis pic tus, obejmujace 1658 obrazkéw
przedstawiajgcych, rozmaite epizody z zycia z podpisami
rzeczy wchodzacych w ich skiad.

Wychodzac z zatozenia, ze nauczanie powinno sie
opiera¢ na spostrzeganiu zmystowem i unaocz-
nianiu rzeczy, starat sie Komenski ujg¢ w obrazach,
przedmioty $wiata zewnetrznego i zaopatrzyt je odpowie-
dnim tekstem.

Mimo gtoszonej przez Komenskiego zasady, ze po-
znawanie rzeczy musi sie dokonywaé przez badanie —
obserwacje, gdyz ,stowa bez rzeczy, to tupina
bez ziarna, pochwa bez patasz a cien bez ciata,
ciato bez duszy*“, to jednak jego wywody teoretyczne
i wydanie ksigzki nie znalazty odpowiedniego zastosowania
w praktyce. Dzieto jego ,,Orbis pictus®, majagce na
celu unaocznienie wszelkich przedmiotow Swiata ze-
wnetrznego zapomocag obrazéw, nie odpowiadato w skutkach
tendencjom autora, sprowadzalo ono bowiem nauke po-
gladowa tylko do spostrzegania wzrokowego, a w dal-
szej konsekwencji do nauczania stownego.

W ten sposéb, wskazujagc na szkodliwos¢ i niepro-
duktywnos$¢ nauczania ksigzkowego, Komenski, sam sie
przyczynit do utrwalenia go.

Swiat w obrazach przytwierdzat uczniow do poz«
nawania obrazéw rzeczy, ale nie rzeczysamych.

Ksigzka wiec Komenskiego, rozchodzac sie przez
150 lat niemal we wszystkich krajach, nie zdotata podnies¢
nauki pogladowej do wysokosci zadania i usungé system
ksiazkowego nauczania w szkole.
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Wiadomo, ze pogladowe nauczanie stanowito u Ko-
menskiego srodek do utlatwiania uczniowi nabywania
wiadomosci, w konsekwencji tego domagat sie on wyra-
biania u ucznidéw sprawno$ci spostrzegawczej.

Wychodzac z zasady: od tatwiejszego do trud-
niejszego, powiada Komenski: ,,Jesli najpierw c¢wiczymy
zmysty (to jest najtatwiejsze), nastepnie pamieé, pézniej pojmo-
wanie, nastepnie za$ sad, to zachowujemy stopniowanie
W nauczaniu, gdyz wszelka wiedza zaczyna sie od
pogladu, a nastepnie, przy pomocy wyobrazni przechodzi
do pamieci. Przez wyliczanie szczeg6téw tworzy sie poj-
mowanie ogo6tu i nareszcie nastepuje sad o przedmiocie,
ktory dostatecznie zostatl pojetym, by wytworzy¢ pozna-
nie”; takie ujecie przez Komenskiego znaczenia pogladu
w nauce, nie wptyneto jednak na odwrocenie nauki szkol-
nej od informacyjnego nauczania, — ktére sie jeszcze diu-
go po Komenskim nie zdotalo wyzwoli¢ z pod hierarchji
autorytetu ksigzkowego, narzucajgcej uczniowi gotowe
wiadomosci.

Dopiero z koncem XVIII i w pierwszym dziesie-
cioleciu XIX w. odnawia filozof angielski, twérca metody
indukcyjnej, Locke, mys$l pogladowego nauczania i po-
budza do dziatania w tym kierunku wybitnych pedagogoéw,
jakRousseau’a, Basedowa, Salzmana, Pestaloz-
ziego i innych. Kazdy z nich stara sie, juz to teore-
tycznie, juz tez praktycznie, utrwali¢ i uzasadni¢ ten czyn-
nik w rozwojowem nauczaniu. Nie brak tez prob prak-
tycznego zastosowania w tym Kkierunku, jednakze zadne-
mu z nich nie udato sie postawi¢ nauczania pogladowego
na wysokosci dzisiejszych wymogéw, z wyjatkiem Pestaloz-
ziego, ktérego genjalny talent pedagogiczny wyprzedzit
wieki cate swoimi poglagdami. Mimo niebardzo szczesliwego
doboru materjalu pogladowego, tudziez nie do$¢ Scistego
ujecia elementéw pogladu, udato sie Pestalozziemu posta-
wi¢ zasade poglagdowego nauczania na czele dazeh wy-
chowawczych i wskaza¢ droge naukowego uzasadnienia go.
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Wynio6stszy zasade pogladowego nauczania do zna-
czenia gtdbwnego czynnika wychowawczego, uznat go ja-
ko podstawe wszelkiego poznania, czyli inaczej,
uwazat go za punkt wyjscia dla uzdolnienia ucz-
nia do przyswajania sobie wszelkich wiadomosci. Przypi-
sujac nauczaniu pogladowemu tak wybitng role, domaga sie
Pestallozzi, aby dokonywato sie ono nie tylko oko-
licznosciowo, ale aby szto w parze z ksztatceniem
zdolnos$ci spostrzegawczych, prawiditowo i sy-
stematycznie, i stanowito punkt wyjscia, jak
i Srodek wszelkiegonauczania, zwlaszczawpierw-
szych latach nauki szkolnej. Poznanie ma swoéj po-
czatek w spostrzeganiu; do dokiadnego pozna-
nia prowadzi droga od dokiadnego spostrzegania do do-
ktadnych wyobrazen, a od nich do jasnych poje¢. W prze-
bywaniu tej drogi powinien uczen c¢wiczy¢ sie w roz-
réznianiu nie tylko przypadkowych, ale istotnych cech
przedmiotéw, ktére wskazujg na réznice, zachodzg-
ce miedzy niemi. Prowadzi to do rozpoznania ksztal-
tow przedmiotow (mierzenie, obliczanie) podstawy mo-
wy, mechanicznego czytania i pisania, przyczem domaga
sie Pestallozi koncentrycznego nauczania i takiego kierowa-
nia niem, aby uczniowie sami sobie zdobywali wiadomosci,
sami konstruowali wiedze, ktérej nabywaja.®

Wedle Pest. nalezy zatem uzdolni¢ osobnika do
spostrzegania, jak i pojeciowego myslenia.
Wchodzg tu jeszcze w gre posredniczace czynnosci,
a specjalnie te, ktére nie tylko umystowe przedstawienia
urabiaja, ale zapomocag ktérych dochodzimy od spostrzega,
nia do pojeciowego myslenia.

Pod pogladem rozumiatl Pest. wogéle spostrzezenia
zmystowe (nie tylko wzrokowe). Czasami rozszerza on
pojecie pogladu do ogdélnego samodoswiadczenia
dziecka, w przeciwienstwie do tego wszystkiego, co ono

*» Por. Osterloft: 1 c Str. 94, 95



138

tylko przez stuchanie i opowiadanie poznaje, tak ze w do-
Swiadczenia wchodza takze sfery uczucia i woli.
Wychodzagc z zatozenia, ze przy poznawaniu kaz-
dego przedmiotu usituje cztowiek sobie zda¢ sprawe z jego
ilosci, z jego ksztaltu, wzglednie stosunkdw
przestrzennych, i stara mu sie nada¢é nazwe,— upa-
truje Pestalozzi w tych stale powtarzajgcych sie objawach,
elementy sktadowe pogladu, ktére ujat w trzy wy-
razy: liczba, ksztatt i stowo,l) w znaczeniu nazwy.

Przeciw Pestalozziemu podniesiono nastepujace zarzuty:

1) Nie uwzglednial on wogo6le jakosci zmystowych, jako
elementéw pogladu, wrazenia za$ dzwigekowe, barw, jasnosci,
wrazenia dotykowe i ruchowe nalezag do pogladu w réwnym stop-
niu, jak stosunki ksztattow i przestrzeni.

2) Nie uwzglednit on tez w elementach pogladu, stosunkoéw
czasowych, a to z tego powodu, ze miat on na mysli przedmioty
w spoczynku bedace, a nie zdarzenia. Nie zapoznajemy jednakze
dzieci tylko z przedmiotami poglagdowemi, ale takze czynnosciami,
ruchami i zdarzeniami. To wszystko wymaga bardzo doktadnego
spostrzegania stosunkéw czasowych.

3) Elementy tego pogladu, podane przez Pestalozziego, nie
sg wiasciwie elementarnemi. Elementy bowiem poglagdu stanowig
najprostsze jego skiadniki, ktore sie juz dalej za pomoca analizy
psychologicznej roztozy¢ nie dadzag. Forma za$, ksztatt, jest
czem$ ztozonem i tem samem—btedem jest uwazaé je za elementy
pogladu. To samo odnosi sie do stosunkow liczbowych rzeczy.

4) Mylnem tez jest wciagniecie , stowa* do elementéw po-
gladu nawet wtedy, gdy ono ma stuzy¢ jako $rodek, dotyczacy
nazw dla innych elementéw.

5) Dalszy btad w rozbiorze pogladu na elementy polega na
tem, ze procesy apercepcyjne nie dochodza tu do swoich praw.

*® Mylne interpretacje trzeciego elementu .stowo* wywotaly
obszerne dyskusje na ten temat, gdyz uwazano to znowu za po-
wrét do dawnego nauczania. Wedle za$ uzasadnienia Pestalozzie-
go, nie nalezy uwaza¢ stowa jako réwnorzedny element z tamtemi
dwoma, tylko jako S$rodek dla okres$lenia ich. Por. E. Meumann,
str. 363, 365. Tom III.
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Odpowiednio do tych trzech elementébw ma sie do-
konywac¢ ksztatcenie.

Poniewaz w zakres nauki o ksztattach wchodzi nauka
rysunkéw, pisania (czesciowo i czytania), do nauki
o liczbach wchodzg rachunki, za$ zakres nauki o sto-
wach obejmuje nauki wymowy i czytania it p,
przeto wprowadza Pestalozzi drogg pogladu, do dydaktyki
wszelkie przedmioty, wchodzgce w zakres szkotly ludowe;j.

Zastugag jego jest fakt, ze on to pierwszy, przez analize
pogladu wskazat na punkty zaczepne dla zabiegow dy-
daktycznych i dla naukowego traktowania poglag-
du w nauczaniu element ar nem.

Nie tu miejsce na szczegdétowe omawianie praktycz-
nego zastosowania poszczegdllnych elementéw. Zaznacza-
my tu tylko w ogélnych zarysach, Ze Pestalozzi, zdazajgc
do zastosowania swych wywoddw teoretycznych, z logiczna
konsekwencjg, wychodzagc z zasady od prostego do*
ztozonego, a wiec systematycznego stopniowania,
ksztatcenia zdolnos$ci spostrzegawczych u uczniéw,
wprowadza do dydaktyki swe stynne A. B. C. pogladu.
Ksztalcenie zmystu spostrzegawczego polega gtéwnie na
poznawaniu ksztattéw przedmiotéw i ich sto-
sunko6w do siebie, jak i czesci miedzy soba.

Nauka o ksztattach rozpada sie na trzy dziaty: 1) mie-
rzenie, 2) rysowanie, 3) pisanie. Mierzenie ma przed dziec-
kiem rozwing¢ ustosunkowanie sie przedmio-
tow Swiatazewnetrznego podwzgledemichksziat-
tow. Ta drogg ma sie tez wyrobi¢ u ucznia zdolnosé
spostrzegawcza, tak, aby sie w zyciu praktycznem mogt
pozniej bez miar obchodzi¢ i rozmaite ksztatty
mogt wsréd innych wyrézniaé, czyli jak sie sam
Pest, wyraza, ma sie w uczniu wyrobi¢ poczucie usto-
sunkowania sie przedmiotow.

Punktem wyjscia ma by¢ kwadrat, ktérego
elementy stanowig dla Pest, podstawy do ulozenia owego
VB.C. pogladu, tak n.p. przedewszystkiem linja prosta,
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pozioma, pionowa, prostopadte i linje ré6wno-
legte it p.

Z linij prostych tworzono katy, nastepnie tgczono
dwa Kkaty; nastepnie opisywano i wpisywano koto na
kwadracie i w kwadracie, a w dalszym ciggu przystepowano
do elipsy. Odpowiednio do utworzonych figur stosowa-
no w nauczaniu rysunki, przy réwnoczesnem wy-
mierzaniu poszczegd6lnych figur iich czesci
sktadowych.

Nauka taka stanowita tez wiasciwa podstawe do na-
uki geometrji.

Z poznawania ksztattéw i ich stosunkéw miato sie
wytoni¢ ksztalcenie artystyczne, do ktorego dziecko
dochodzi przez specjalne ¢wiczenia na podstawie zdolnosci
poznawania ksztattow.

Na tych podstawach mial tez Pestalozzi utozy¢ A.B. C.
sztuki, odpowiadajace A. B. C. pogladu.

Miato ono polega¢ na stopniowaniu d¢wiczen fizycz-
nych i zrecznosci. Zamiar ten jednak nie zostat zrelizo-
wanym przez Pestalozziego, lecz dopiero przez jego na-
stepcow.

Spostrzeganie zatem, jako gtowny S$ro-
dek wszelkiego nauczania, miato spetniacd
nie tylko cele ksztatcgce, ale i wychowawcze.
Zadaniem za$ stosowanych zabiegow dydaktycznych jest
skierowanie ucznia do Swiadomego spostrze-
gania, a to na podstawie wywolywania pobudek
wewnetrznych ucznia.

Musi on sam chcie¢ spostrzegaé i dazyé
do zrozumienia tego, co spostrzega. Kierowa-
nie to musi sie opiera¢ na elementach, z ktérych, jako od
najprostszych sktadnikéw, dochodzi uczen sam w systema-
tycznym porzadku do wiecej ztozonych, przyczem sam uczen
ma by¢é Swiadomie czynnym, i sam ma dokony-
wac¢ przebiegu stopniowego poznawania, aza-
razem swego rozwijania. Przebieg za$ tej pracy.
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samorozwojowej ma zachowaé¢ ciggtosé bez wszel-
kich luk i ma stanowi¢ nieprzerwany tok w doswiad-
czeniu, jako tez w mysSleniu uczacego sie
dziecka. Tg drogg ma sie dokonywa¢ spostrzeganie
nie tylko zewnetrzne, ale i wewnetrzne, w skiad
ktérego wchodzg uczucie i wola.

~Spostrzeganie bowiem wiedzie nie tylko do
jasnych pojec¢, ale i do jasnych uczu¢. Od pierwszych
niejasnych wrazen zmystowych do uczuc¢ coraz
doskonalszych, jakotez w zaprawianiu siefizycznem,
od najprostszych ruchéw do najwiecej zto*
z0 ny ch, od uzdolnieh do umiejetnosci. Widzieé, spo-
glada¢, patrzeé¢, rozpatrywaé, przyjmowac
do Swiadomos$ci, rozumieé, czué —oto stopnio-
wanie spostrzegania: to samo styszecé, stuchaé¢, uwa-
zaC, rozumiec¢, powtarzacé¢, utrwala¢ w sobie*
(W. Osterloff).

Tak tedy zdgza Pestalozzi do urzeczywistnienia za-
sady, jakg sobie nowoczesna pedagogja zakresla:do zasady
samorozwijania sie ucznia przez wtasne
jego doswiadczenie.*)

Drugim przedstawicielem poglagdowego nauczania
jest Fr. Frobel Uzupelniajagc elementy pogladu Pe-
stalozziego, nawigzuje on do nich jakosci zmystowe
i tem samem wskazuje na donioste znaczenie poznawania
barw, tondéw, wrazen zmystowych i ruchowych,
w ksztatceniu pogladowem.

Wychodzac z zatozenia, ze ,,co dziecko oglada,
powinno ono rekami swemi odtwarzac,*“ wpro-
wadza Frébel do nauczania czynne elementy, wymagaja-
ce sam odziatania ucznia. W dalszej konsekwencji tej

*) Szczegdtowe opracowanie zycia i dziatalnosci pedagogicz.
rej, jak i zasad Pestalozziego podaje W. Osterloff w ksigzce
f. t »Prorok pedagogiki nowoczesnej — Henryk
Pestalozzi“—Warszawa 1910.
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zasady domaga sie on nietylko spisywania, rubrykowania
i nazywania przedmiotu pogladowego jak Pestalozzi, ale
odtwarzania go.

Ta droga dopiero wy twarza sie jasny poglad
na rzecz. — Czynne bowiem zastosowanie od-
twérczych sil jest o wiele rozumniejszem, niz
bierne przyjmowanie i oglgdanie. Dopiero przez
odtwarzanie przedmiotu za pomocg konstru-
owania, modelowania, rysowania it p. wyste-
pujg jego cechy i uwydatniajg sie ksztatty,
co przez samo rysowanie dokona¢ sie nie moze. - Spro-
wadzajac nauke pogladowag nie tylko do poznawania form
ptaskich, ale i bryt, zbliza on ucznia do poznania bryt
i ich ksztaltbw. — Samo rysowanie przedmiotu nie wy-
starcza dla ujecia przez dziecko form plastycznych, jakie
posiadaja ciata.

Punktem wyjscia byty tu bryty, a nie réwnolegto-
bok jak u Pestalozziego. Szescian, kula, walec
obejmowaly zasadnicze ksztalty, z ktérych sie dopiero inne
w stopniowem nastepstwie wyltaniaty.

W postepowaniu metodycznem domagat sie Frobel
nawigzania nauki poglagdowej do naturalnych gier
i zabaw dzieci, przyczem ma sie u nich wyrabia¢ po-
czucie estetyczne. W tym celu nalezy im juz jak
najwczesniej dostarcza¢ sposobnosci do samodoswiad -
czania, aby mogty nietylko ksztatci¢ swe zdolnosci przez
spostrzeganie, ale ksztalci¢ tez przez odtwarzanie swe
uczu cia estetyczn e. Tem samem wymyslit Frobel
strone czynng elementdéw poglagdu, podkreslajgc
przytem gtébwnie elementy apercepcyjne i ele-
menty woli.

Froblowi zarzucajg, ze metoda jego stosuje sie tylko
do nauki dziecka w wieku przedszkolnym, i ze materjat
naukowy objety, tak zwanemi, darami Frobla powoduje
przedwczesny rozwoéj u dzieci 4—5 letnich.

Moznaby tu odpowiedzie¢, ze wprowadzenie zasad
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Frobla z nauki przedszkolnej do szkoly elementarnej
i wyzej — zalezne jest gtéwnie od wykonawcdéw-na-
uczycieli.

Zasady te moga po dzien dzisiejszy stanowié pod-
stawy nauczania na wyzszych stopniach nauki. Zalezy tyl-
ko od racjonalnego zastosowania w odpowiedni sposéb
tych zasad do wyzszego zakresu materjatu naukowego. Z a -
sada bowiem mogtaby zostaé¢, chodzitoby tylko
0O zmiane formy w stosowauiu jej.

Odnosnie do drugiego zarzutu mozna wskaza¢ na
metodeD-ra Marji Montessori, ktéra wykracza poza za-
kres materjatu naukowego Frobla, przeznaczonego dla dzieci
w wieku przedszkolnym. Mimo to okazuje sie jednak, ze
przy wtasciwe m stosowaniu metody, dzieci sie
rozwijajg, a nawet samorzutnie dochodzg do czytania.

Donioste znaczenie stanowi tez zarzut, ze Frobel,
bedac zwolennikiem harmonijnego rozwoju wszystkich wiadz
duchowych jak i fizycznych, ograniczyt czynnosci ucznia
przewaznie do pracy rak. Wskazuje na to jego A.B.C.
pogladu, ktére opiera sie wiecej na matematycznych, jak
psychologicznych podstawach.

Ponadto nie podkresla Frébel tak waznego momentu
w odtwarzaniu, jakim jest obserwacja, wczuwa-
nie sie w przedmiot odtwarzany, wspoétudzial fantazji
1t p. czynnosci czysto duchowe, ktére jednak powinny
i muszag odtwarzaniu towarzyszyc.

Mimo tych powaznych zreszta zarzutéw, metoda Frb-
bla zblizyta nauke pogladowa do nowoczesnych wymagan.

Zaznaczy¢ nalezy, ze Frébel nie miat jeszcze poddéw-
czas do dyspozycji materjalu naukowego, dotyczacego
ustroju dziecka, ktérego dopiero nowsze wyniki badan nau-
kowych, a zwilaszcza psychologja eksperymentalna peda-
gogji dostarczyty. Mimo obszernego zastosowania, metody
Frobla w nauczaniu przedszkolnem, nie rozszerzyfa sie ona
na szkolnictwo wyzsze, a nawet nie weszla w zakres nau-
czania poglagdowego w szkole elementarnej. Nie zdotaty tego
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dokona¢ proby wprowadzone w mys$l nowoczesnych wy-
magan pogladowego nauczania, w niektérych szkotach Ame-
ryki i Anglji. Zblizona, co prawda, nie dotarta jednak do
wyzyny, na jakiej ma stanag¢ nauczanie pogladowe w szkole
przysziosci.

Odmiennie jak Pestalozzi i Frobel traktujg nauczanie
pogladowe intelektualisci szkoly Herbartowsko>-Zille-
rowskiej. Herbart, jako wielki zwolennik Pesta-
lozziego, chcac A.B.C. pogladu naukowego uzasadni¢, zbo-
czyt przytem od mysli przewodniej jego tworcy. Nauka
pogladu ma bowiem dla Herbarta znaczeni.e $rod-
ka dla rozwoju mys$lenia dziecka i podawania mu
tag droga wiadomosci. Zainteresowanie ucznia skierowy-
wano przewaznie na przedmioty naukowe, o ktére chodzito,
a wiec na osoby i rzeczy. Opisy i bajki dostosowywane
byly do odno$nego materjatu naukowego. Do nich nawig-
zywano rysunki, malowanie, lepienie i t. p. Poza tem roz-
patrywano warunki i okolicznosci, objete trescig bajek, po-
wiastek, jako to: Srodki odzywania, sprzety, domowe, lasy,
faki i t. p. A.B.C. pogladu Frébla uwazal Herbart jako
wstep do nauki matematyki. Punktem wyjscia dla
Herbarta byt tréjkat, jako najprostsza forma dla
poznawania ksztattéw. Juz w samej zasadzie widzimy tu
btad. Tréjkat bowiem moze by¢ wprawdzie z punktu
widzenia logicznego najprostszg formg, ale nie z psycho-
logicznego. W otoczeniu dziecka znajduja sie przewaznie
ksztatty tréjkatne. Wyszukiwanie ich i fgczenie w rozmaite
kombinacje i naodwrdét, wyszukiwanie zasadniczych ksztal-
tow trojkata z pewnych kompleksdw i sprowadzanie ich
do form zasadniczych, albo tez do nowych kombinacyj za-
sadniczych ksztattéow trojkgta— stanowito zabiegi dydaktycz-
ne. Materjalu naukowego w tym celu dostarczaty tak zwane
wzory trojkatne, ktore tez do nauki geografji sto-
sowano.

Wychodzac z zasady, ze wyobrazenia zmystowe, ma-
jace swe zrodio we wrazeniach zmystowych, skiadajg sie
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na tres¢ duszy, kiadzie Herbart nacisk na uwzglednie-
nie proceséw apercepcyjnych w pogladzie, a gtownie na
rozwéj kategorji pogladu i obserwacji u dziecka, przez
co dopiero nauka pogladowa nabiera znaczenia okreslo-
nego. Wazne te wskazania zapoczgtkowaly dalsze naukowe
wyswietlenia proceséw apercepcyjnych, wywotywanych za
pomoca pogladu, i spowodowaty zwolennikéw szkoty Her-
bartowskiej, do ktérych nalezat Ziller, Lange,
Dorpfeld, do ujecia materjatu poglgdowego w formal-
ne stopnie nauczania.

Dokonali tego powyzej wymienieni uczeni w przeko-
naniu, Ze w oznaczeniu tych stopni odkryli mechanicz-
ny przebieg proces6w apercepcyjnych, ktore
dziecko w rozwoju swoim przejs¢ musi, a do ktérego tez
nauczanie powinno sie stosowac.®

Zaznaczy¢ jeszcze nalezy, ze, réwnie jak Pestalozzi
i Frobel, upatrywat Herbart w nauczaniu poglagdowem
moment wychowawczy. Nie pojmuje on bowiem
nauczania bez .wychowania i naodwro6t, wychowania bez
nauczania. Mimo licznych zarzutéw, jakie sie przeciw Her-
bartowi i jego zwolennikom podniosty, a ktore gtdéwnie
dotyczyty stopniowania przebiegu proceséw apercepcyjnych,
tudziez ujecia elementéw pogladu z punktu widzenia me-
todycznego a nie psychologicznego, przyjely sie zasady
Herbartowskie w nauczaniu szkolnem, wprowadzajgc prze-
waznie system formalnego nauczania.

ZaznaczyliSmy juz, ze zadnemu z tych trzech wybit-
nych przedstawicieli nauki poglagdowej nie udato sie spro-
wadzi¢ jej do znaczenia nowoczesnych wymagan, opiera-
jacych sie gtéwnie na wynikach doswiadczen i badan ustroju
dzieciecego.

Zastuga jednak wielkich myslicieli—pedagogéw byto,
ze sprowadzili oni metode nauczania poglgdowego, na
tory naukowe.

)y E. Meumann t. Ill str.371—372.
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Wiele z tych zasad ma i dzis wielkie znaczenie dla
pedagogji naukowej. Dzieki postepom psychologji ekspe-
rymentalnej moze sie uzupetnia¢ i dokonywac dalszy ich
rozwéj. Jakkolwiek i tu jeszcze dajg sie odczuwaé pewne
luki, moze nawet zasadniczej natury, jak np. brak prze-
prowadzenia analizy czynnosci psychologicznych dziecka
przy ujmowaniu tresci przedmiotéw spostrzeganych, w da-
nem stadjum jego rozwoju, to jednak przyznaé trzeba, ze
zapoczatkowane przez przodownikéw zasady pogladu, maja
po dzien dzisiejszy znaczenie aktualne.

Wyrazem nowoczesnych dgzen nauki po-
gladowej w zastosowaniu praktycznem jest metoda Wtosz-
ki dr. Marji Montessoril).

Wyciggajagc konsekwencje z zaobserwowanych samo-
rzutnych objawOw dziecka, stosuje ona wedle nich nauke
pogladu, ktéra wchodzi w zakres wszelkiego nauczania i tak
sie zlewa z poszézegolnemi przedmiotami, ze trudno jg od
nich odtgczy¢.

Zasada Montessori opiera sie gtéwnie na najdalej
idgcem uwzglednieniu indywidualnosci dziecka i niewi-
docznem dla niego popieraniu jego rozwoju.

Odnosnie do nauki pogladowej mozna tu zaznaczyg,
ze ksztalcenie nietylko poszczeg6lnych zmystéw, ale wszy-
stkich czynnos$ci miedniowych, zapomocag natu-
ralnego, niekrepowanego poruszania sie ucznia, stanowi
podkiad do éwiczen fizycznych.

Zasady swoje opiera Montessori na zaobserwowanych
u dzieci objawach, wystepujagcych z ich samorzutnego po-
stepowania-dziatania. Z tych to objawdéw ma wychowawca
czerpa¢ wskazanie dla stwarzania warunkéw, ktéreby
sprzyjaty dalszemu rozwijaniu sie dziecka.

Réwnoczes$nie majg sie na te warunki sktada¢ bodzce,
ktore owe samorzutne dziatanie wywotujg i tem samem

*) Dr. Marja Montessori; ,Le case dei bambini*
w przektadzie polskim ,Domy dzieciece®. Warszawa 1919.
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powodujg ucznia do naturalnego rozwijania sie. BodZce
te, w charakterze zabaw i rozrywek majg tu zarazem zna-
czenie eksperymentéw, na mocy ktérych obserwator wy-
chowawca moze dalsze swe postulaty wychowawczo-na-
ukowe opierac.

Nauczanie zatem dokonywa sie réwnoczesnie z ekspe-
rymentowaniem, a eksperymentowanie z nauczaniem.
Wszelkie zabiegi dydaktyczne opieraja sie na sam odo-
Swiadczaniu ucznia, a wiec na pogladzie.

Najdalej idace uwzglednienie indywidualnosci ucznia,
jego swobody dziatania w kierunku wiasnych upodoban,
nadajg wychowawcy role biernego obserwatora, ktéry tylko
w pewnych wypadkach, wykraczajgcych ponad norme
przyzwoitosci, lub przynoszacych drugim szkode, ma prawo
wtragca¢ sie do postepowania ucznia. Bledy, pomyiki, nie-
doktadnosci mogg by¢ drogg samorzutnego spostrzegania
przez samego ucznia poprawiane. Wszelkie wytykanie ich
przez nauczyciela jest niedopuszczalnem. Uczen musi sam
je dostrzega¢ i poprawiac.

Do wyrobienia w tem znaczeniu zmystu spostrzegaw-
Czego U ucznia, przyczyniajg sie zabawy na ten cel prze-
znaczone.

Polegaja one na ustawianiu w kolejnem nastepstwie
bryt, jako to: krazkow, kul, walcdw i szesciandw
o wielkosci stopniowanej. Prawidtowo ustawiony szereg taki
w stosunku rosngcym lub malejacym zachowuje pewna
ciagtos¢, ktéra jednak w razie niewlasciwego ustawienia
szeregu, zatamuje sie, wskazujgc na btad i zmuszajgc ucznia
do poprawienia go. Przez takie i tym podobne ¢wiczenia
dokonywa sie ksztalcenie i doskonalenie wiladz spostrze-
gawczych. Gtowny nacisk kladzie Montessori na ksztatce-
nie poszczegollnych zmystéw. Ma ono sie dokonywac przez
wprowadzanie do nauki stopniowo odmiennych
bodZzcow, ktore jako ksztatty Ilub barwy wzbudzajg
samorzutng uwage dziecka i tem samem droga zaintereso-
wania go, naktaniaja do poznania cech danego przedmiotu.
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Cwiczenia gimnastyczne dostosowane sg do zwyktych
czynnosci fizjologicznych, jak oddychanie, moéwienie, cho-
dzenie i t. p#

Gry i zabawy stanowig tu punkt wyjscia dla wszelkich
¢wiczen zmystowych. Stad tez bierze poczatek
rozwé6j czynnosci psychicznych. Opierata sie tu
Montessori na trzech zasadach Seguina. »

1) Kojarzenie percepcji zmystowych z nazwa.

2) Poznawanie przedmiotu podiug nazwy.

3) Wywotywanie nazwy wedtug przedmiotu.

Uprawa roslin w ogrédku i pielegnowanie zwierzat
majg uzupetni¢ nauczanie i ksztalcenie pogladowe.

System Montessori znalazt zastosowanie we Wtosze ch,
Francji, Ameryce P6tnocnej i Anglji.

Wielka warto$¢ zabiegéw wychowawczych Montessori
polega na wprowadzeniu w czyn teoretycznych wywodéw
nowoczesnych reformatoréw. Znalazty tu bowiem zastoso-
wanie praktyczne, niemal wszystkie zasady, na ktérych sie
ma oprze¢ szkola przysztosci. Przeprowadza je Montessori
z wielka znajomoscig rzeczy, z giebokiem odczuciem wszel-
kich warunkéw, zdazajacych do usamodzielnienia uczniéw
a zarazem ksztalcenia wiadz duchowych i fizycznych. Sto-
wem, wszelkie zabiegi rozwojowo-ksztalcace, propagowane
przez nowoczesnych reformatoréw znalazty tu wyraz i sku-
pity sie w harmonijnym wspotdziataniu, systema-
tycznem ujeciu i metodycznem traktowaniu.
Okazuje sie tu moznos¢ i dopuszczalnoS¢ rozwijania mio-
docianych uczniéw za pomoca systematycznego ksztatcenia
zmystow, wyrabiania sit mieSniowych, nabywania zrecznosci,,
wreszcie rozwijania wladz duchowych na podstawie natu-
ralnego wychowania pogladowego, zgodnie z naturg rozwi-
jajacego sie dziecka.

Wszelkie zarzuty odnoszgce sie do zasad wychowaw-
czych Montessori bledng wobec $wiezosci, jaka tchnie

J) Dr. M. Montessori 1 c. Str. 132
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W przeprowadzaniu jej systemu. W przeciwstawieniu za$
do najdalej idagcych wtym kierunku jej poprzednikéw, goruje
ona nad nimi tem, ze potrafita z konsenkwenkcja czuwaé nad
przeprowadzeniem teorji w praktycznem jej zastosowaniu.

Wielkie zrozumienie duszy i natury dziecka, umie-
jetne zdanie sobie sprawy ze sposobdw, jakiemi zdgzaé
nalezy do zrealizowania zamierzonych celéw wychowawczych,
wrodzone zdolnosci pedagogiczne, duza intuicja i wyksztat-
cenie, ztozyly sie tu na wszechstronne ujecie potrzeb rozwo-
jowych dziecka, na zlaczenie wszystkich na ten cel ko-
niecznych warunkoéw.

Wyniki, do jakich Montossori na podstawie swych za-
biegébw dochodzi, sa zadziwiajgce. Tu jednak stawiaja kry-
tycy zasadnicze pytanie, czy nie za wczesnie i nie za
predko dzieci dojrzewajg. Czy zbyt nagle rozwiniete
zdolnosci i zbyt szeroki zakres, jak na ten wiek, przyswajane
sobie przez nich wiadomosci, nie powoduja na wyzszych
stopniach nauki opadu sit intelektualnych i czy zbyt wielki
wysitek umystowy nie spowoduje zmniejszenia sie jego
pojetnosci i pojemnosci. Dzieci bowiem w ,Domach
dzieciecych® osiagajg po czteroletnim w nim pobycie
zakres wiedzy réwnajacy sie zakresowi na trzecim
stopniu nauki szkoty ludowej.

Zarzuty podnoszone przeciw zasadom Montessori sg
wiecej oparte na logicznych wywodach, anizeli faktycznych
btedach dydaktycznych. Pierwszym z nich miataby by¢
wedle Meumanna niescisto$¢é zasady odnoszacej sie
do nieograniczonej swobody dziecka, a do-
magajacej sie z drugiej strony interwencji nauczyciela
w razie przekroczenia jej granic, t. j. kiedy dziecko do-
puszcza sie niedozwolonych lub tez szkodliwych dla niego
lub jego otoczenia czynéw. Krytycy upatrujg tu rozdzwiek
i niescistos¢ w okres$leniu zasady.

Na ten zarzut mégtby kazdy doswiadczony pedagog
znajagcy swe zadania w pracy wychowawczej odpowie-
dzie¢, ze zasady pedagogiczne nie mogg mie¢ znaczenia
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aksjomatéw matematycznych. Istniejg bowiem granice mie-
dzy najdalej idaca swoboda a jej wybujatoscia, réwniez
jak miedzy prawdomownosciag, fantazjg a klamstwem. Sto-
jac na zasadzie uwzglednienia potrzeb naturalnych dziecka
i wychowania naturalnego, nie mozna przeciez dopuszczac,
aby sie dziecko przesycato stodyczami, aby sie fantazja
przeradzata w Swiadome klamstwo, aby pragnienia dziecka
przejawiaty sie w zachtannosci i samowoli kierowanej ego-
izmem.

Ksztatcenie woli, wyrobienie sity po-
wsciagu, wywotanie nawyku w pewnym kierunku
dziatania—postepowania dziecka, sg nieodzownymi warun-
kami wprowadzenia zasady pewnego organiczenia ucznia.
Alez to wszystko musi sie dokonywaé tak, aby wychowa-
nek nie odczuwatl przymusu, aby kierowany nie od-
czul tego kierownictwa i zeby nabral przekonania,
ze postepuje pod wlasnym rygorem a nie obcym, ze wszel-
kie nakazy sam sobie stwarza a nie z przymusu zewnetrz-
nego.

Wiadomo, ze kazde niepotrzebne wtracenie sie nau-
czyciela do czynnosci ucznia wptywa czesto na spaczenie
jego cech indywidualnych, jego samodzielnosci mys$li i czynu.
Wiadomo tez, ze poprawianie bledéw ucznia wytykanie
jego nieudolnosci — utatwiania mu myslenia i nie
dopuszczenie do samozastanawiania sie dziecka, od-
biera mu wiare w siebie, stwarza z niego tyl-
ko—nasladowce bez wtasnej inicjatywy. Znane
to sg rzeczy kazdemu pedagogowi, hic wiec nowego nie wpro-
wadzita Montessori do wskazan wychowawczych. Jednak
w tem jej domaganiu sie biernosci nauczyciela jest jedna no-
wos¢: domaga sie ona takiego kierowania uczniem, aby on
sam, z wlasnej inicjatywy btedy swoje poprawiat — bez
wszelkiej pomocy. Czy to mozliwe, zapytujg krytycy.
Co robié, jesli dziecko nie dopatrzy sie swego btedu. Tu
musi nauczyciel — obserwujac ucznia, nieznacznie podawaé
mu moznos$¢ zauwazenia swej pomyiki — swego biedu.
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Zasada Montessori, zdgzajagca do tego, aby uczen sam sie
urabiat, sam swéj rozw6j popierat i sam sie
doskonalit, domaga sie przedewszystkiem wielkiej
inteligencji pedagogicznej nauczyciela-kie-
rownika, ktéry kierownictwo swe potrafi wcieli¢ w oko-
licznoSci i warunki towarzyszgce wychowaniu tak, ze nie be-
dzie ono miato charakteru autorytatywnego nakazu.

Tak sobie wyobraza najprawdopodobniej Montessori
owg bierno$¢ nauczyciela. Wynika to z wytykanych przez
nig podwladnym jej nauczycielom btedéw w nauczaniu.

Ktadac nacisk na ksztatcenie zmystéw, miesni i innych
organéw, uwaza Montessori ¢wiczenia ich drogg samo-
dziat ania za jedyny i nieodzowny do tego celu Srodek.

Najwiekszy zarzut, jaki metode Montessori spo-
tyka, stanowi fakt, ze eksperymentujgc naucza
ona i nauczajac eksperymentuje. W konsekwencji tego ogra-
nicza sie jej praca wychowawcza do pracy laborato-
ryjnej. Lecz w tym wypadku jest ona za mato konse-
kwentng i niedoktadng. Jesli znow zechcemy uwazac
prace te jako wychowawczg, to jest ona zbyt szeroko
pojeta i podejmujac réwnoczesnie badania i ekspery-
mentowanie, jest ona réwnie niedoktadng. W najlepszym
wypadku mozna by szkote Montessori uwaza¢ za szkote
prébng — choéby z tego powodu, ze w stosunkowo
krétkim czasie dzieci obejmujg nadmierny zakres mater-
jatu naukowego.

Nie ulega watpliwosci, ze zarzuty te stanowig zara-
zem nader wazne zagadnienia pedagogiczne, i ze tylko
droga dalszych doswiadczen i eksperymentéw moznaby
znalez¢ ich rozwiagzani

Nalezy bowiem pamietaé, ze chcac uwzgledni¢ indy-
widualnos$¢ uczniéw, musi wychowawca poszczegélnych
wychowankéw ciggle obserwowaé dla poznania
ich, doswiadcza¢, notowa¢, zaobserwowane
objawy i odpowiednio do nich stosowaé¢ za-
biegi peda gogiczne. Nic wiec dziwnego Z& Mon-
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tessori pragnac nauczanie na podstawach naukowych —
chciata je odpowiednio do tego traktowa¢. Moze tez pra-
gneta wskaza¢ wychowawcom droge prowadzaca do samo-
rozwoju ucznia przez metode nowoczesnego nauczania.

Czy, i o ile metoda Montessori zbytnio wysila dzieci,
czy metoda ta doprowadzajgca w krétkim czasie do
rezultatéow, jakie sie w zwyklym nauczaniu dopiero
znacznie poOzniej okazuja, nie jest zbyt wysilajgca oraz czy
wdalszym rozwoju nie okazg sie braki i szkody z tego
powodu wyrzadzone wychowankom w ,Domach dzie-
ci ecyc'h”, mogtyby dopiero wykaza¢ wyniki badan
eksperymentalnych na wyzszych stopniach nauki,
w poréwnaniu z wynikami .otrzymanych badan na stop-
niach poprzednich.

Przyzna¢ trzeba, ze przeprowadzenie praktyczne sy-
stemu nauczania Dr. M. Montessori, ma dla nowoczesnej
pedagogiki donioste znaczenie, choéby miato ono stanowic
prébne wskazania, jak wlasciwie nauczanie droga pracy
samorozwojowej nalezy przeprowadzac.

9. NAUCZANIE POGLADOWE W NOWOCZESNEM
ZASTOSOWANIU.

Biorgc pod uwage samo tylko znaczenie pogladowego
nauczania dla celéw wychowawczych, nie wdajemy sie
w rozpatrywanie roznic zdah psychologéw, dotyczacych
okresSlenia jak i definicji poglagdu. W interesie
naszych zamierzen lezy podkreslenie, wzglednie wys$wietla-
nie zagadnien dydaktycznych, ktére wystepuja jako ko-
niecznosci w nauczaniu, dla zrealizowania zasad metody
pracy samorozwojowej.

Nauczanie poglgdowe stanowi nietyl-
ko jednag z tych koniecznoéci, ale jest ono
wyrazem zasad wychowawczych nowej meto-
dy, realizatorem jej postulatéw. Swiadcza juz
0 tem metodyczne okreslenia, ktére stanowig istote nowo-
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czesnego nauczania, a Streszczajace sie w wyrazach jak:
samodziatanie, samodosSwiadczanie, samo-
ksztatcenie, samorozwijanie it p. itp Kazdy
z tych wyrazéw oznacza, ze przedmiot nauczania
musi by¢ rozpatrywany przez samego ucz-
nia, badany i doswiadczany przez niego, za-
pomoca jego zmystow, przy wspotudziale czynnosci ducho-
wych, ktére wszelkiemu spostrzeganiu towarzysza i jako
nieodigczne objawy spostrzegania wystepuja. Uwaga,
interes, akty woli i uczucia, a w dalszym ciagu
urabianie duchowe spostrzeganych catosci i po-
szczegllnych ich czesci— cech, rozpatrywanie ich
szczegO6tow droga analizy, taczenie ich
juz to w te same calosci droga syntezy, lub tez
w odmiennych kombinacjach droga kojarzenia, ma-
ja swe Zzro6dta w spostrzezeniach zmysto-
wych. Wywotlujg one jak wiadomo odpowiednie wy-
obrazenia spostrzegawcze, ktore w nastepstwie po
usunieciu sie przedmiotu spostrzeganego, utrwalajg sie
w Swiadomosci uczniéw jako wyobrazenia odtwor-
cze. Przy pomocy zas fantazji, zdolnosci kombi-
nowania, powstajg wyobrazenia wytworcze, wzgled-
nie twércze. Uzewnetrznianie tych wyobra-
zen ujawnia sie przez odtwarzanie realne,
stowne, graficzne albo tez plastyczne, daje sposobnosc
nauczycielowi poznania zasobu ijakosci wyobrazen
osobnika, dokonywania przez ucznia samokontroli,
ich co do wiernosci odtworzonych wyobrazen, ato zapomocg
wycinania, lepienia, ukiadania, budowania, rysunku i t. p.
6] ile odtwarzanie dokonywa sie w obecnosci
przedmiotu, nastrecza sie tez uczniowi moznos$¢ réwno-
czesnego pordownania swego wytworu z przed*
miotem spostrzegania, a to przyczynia sie do tego,
ze poczgtkowe zamglone wyobrazenie spo-
strzegawcze staje sie doktadnie jszem. W mia-
re poznawania szczegO6tdéw, cech odtwarzanego
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przedmiotu wzmaga sie¢ u osobnika zdolnos¢ sposrze-
gania, ktéra go naprowadza do poprawienia poczynionych
btedéw i niedoktadnosci, a w nastepstwie wyrobienia sobie
o nim doktadnych poje¢, sadow i t. p.

Tak tedy bezposrednie zetkniecie sie ucznia z przed-
miotem nauczania, stanowigce zasadniczy postulat metody,
skierowuje go do pracy samorozwojowej, do tworzenia
wyobrazen postrzegawczych, ktére to spostrze-
zenia nowsi psychologowie identyfikuja z poglagdem,
twierdzac, ze od nich to zaczyna sie proces myslenia,
ze sa one poczatkiem wszelkich czynnosci
logicznych.

~Tak zwana pogladowos$¢ nauki”, powiada Dr. Twar-
dowskil), ,polega zatem na uzmystowieniu, na unaocznieniu, nha
okazywaniu tych rzeczy, o ktérych w nauce jest mowa, a to unaocz-
nianie ma witasnie na celu dostarczanie uczniom wyobrazen spos-
trzegawczych, przedmiotéw omawianych. W tem tez znaczeniu
uzywa wyrazu ,poglad” Zwierkow<ki, w przytoczonym powyzej
okresleniu; wszak poglad, jako wyobrazenie spostrzegawcze, jest
istotnie dopiero poczatkiem aktu myslenia; wszystkie bowiem
czynnosci logiczne, jak tworzenie pojeé, rozumowanie, i t. p. s3
mozliwe tylko w takim umysle, w ktéorym mialy miejsce odpo-
wiedne wyobrazenia spostrzegawcze”.

Otéz pogladem nazywa Dr. Twardowski tylko takie poje-
cia syntetyczne, w ktérych wyobrazenia podktadowe sa spostrze-
gawczemi, zatem pojecia powstajagce dzieki opisowi przedmiotéw
podczas opisu spostrzeganych.

Wynika z tego, ze nauczanie powinno sie opiera¢ na oka-
zach, a zwilaszcza w pierwszych latach nauki, i ze chodzi tu gtéw-
nie o to, ,by dostarczano dzieciom wyobrazeh spostrzegawczych
przedmiotéw, o ktérych mowa.”

W dalszym za$ ciagu wyzsze procesy myslenia wpty-
waja na doskonalenie sie tych spostrzezen,
domagajac sie pordwnanh przez wykrywanie roéznic
danych przedmiotéw, ich cech, czesci i ustosu nko-

) Dr. Twardowski: ,Psychologja nauki poglag-
dowej” Wiedza i Zycie. Rok I, Tom 12 Lwo6w 1899.  Str.
110, 122, 123
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wania sie ich w czasie i przestrzeni. Rozwdj ten
pociaga za sobag coraz wiecej skomplikowang wyzsza
aktywnos$¢ dziecka isprawia, ze z poczatkowego
biernego spostrzegania wytwarza sie u niego
koniecznos¢ blizszego rozpatrywania cech
i szczeg6téw przedmiotu drogg analizy. Tu
juz musi osobnik sam by¢ czynnym, w mia-
re za$S rozwoju jego inteligencji, czynnosci te sie
komplikuja i powodujg dalsze dokonywanie sie wyobra-
zeh spostrzegawczych, przy rownoczesnem
wzmaganiu sie sity woli drogg samoprzymusu
ucznia do wykonywania ich.

»Z psychologicznego punktu widzenia okazuje sie,
ze w postepowem urabianiu sie proceséw umystowych
odgrywa poczatkowg zasadniczg role spostrzeganie.
Dopiero rozréznianie cech i czesci przedmiotu spostrzega-
nego, f{aczenie ich w pojecia syntetyczne, prowadzi do
najwyzszego wytworu umystowego, jakiem jest ,,myslenie”.

Rozréznianie za$ opiera sieha uwaznem odtgcza-
niu cech i szczeg6tdéw przedmiotu, a wiec za-
pomocg analizy, przyczem wytwarzajg sie pojecia
analityczne, ktére znéw z pomoca pamieci i upo-
dabniania skladajg sie na pojecia syntetyczne,
stanowigce podstawy do dalszego, wiecej skomplikowanego
urabiania umystowego.

Poznawanie wiec réznic i podobienstw
przedmiotéow i poszczegélnych czesci, ich cech, jak
i stosunku do siebie, wymaga uwagi dowolnej, do ktérej
osobnik musi sie juz przygotowaé przedtem, czyli
wymaga skierowania osobnika do celowego
wykrywania i upodabniania réznic przed-
miotow. To za$ jest juz rzeczg pedagogji.

»Réznica niewatpliwie musi by¢ ujmowana, przynajmniej
niewyraznie, abysmy mogli ja upodobni¢ do innych roznic.,
W temtez zawiera sie wtasnie znaczenie pogladu

ze rozrbéznianie jest w poznawaniu sprawga pod-
stawowa”.
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»Psychologowie stusznie przypisuja udoskonalonej uwadze
wplyw, jaki wprawa wywiera na doskonalenie rozr6zniania. Otéz
uwadze dopomaga zazwyczaj pewien zas6b uprzedniego przystoso-
wania ideacyjnego, pewne oczekiwanie tego, co jest do zobacze-
nia. Stad tez mozna zrozumieé, ze spostrzegiszy wiekszg réznice
jakiegokolwiek rodzaju, umyst nasz c¢wiczy sie niejako w tym
zakresie rdznic, a w ten sposoéb tacniej zauwaza réznice mniejszg”1).

Wykonanie tego zadania polega gtéwnie na meto-
dzie, zapomocag ktérej pedagog zdgza do osiggniecia
najwazniejszego z postulatbw wychowawczych t. j. do
rozwoju samodzielnosci umystowej wychowankow.

Jesli psychologja wyswietla sprawy poznawania, jako
przebiegi proceséw psychofizjologicznych, ktadac nacisk
na ich pierwiastki i ostateczne przejawianie sie w mysle-
niu, to pedagogja podejmuje zadanie: 1) wyszukania
sposobOw, zapomocg ktérych procesy te mo-
ga sie rozbudzac¢ i prawidiowo dokonywac.
2) wykorzystanie tychze proceséw dla celéw wychowawczych,
jak i ksztalcacych, tak, aby sprawa poznawania a w dalszej
konsekwencji myslenia, nie tylko przysparzata uczniowi
materjatu do tworzenia sie proceséw umystowych, ale, aby
materjat ten stawat sie funkcjg organiczng jego
wtadz duchowych i pod kierownictwem jego
woli z wewnetrznego urabiania, uzewnetrz-
niat sie w czynie i wdziataniu.

Wchodzg tu juz w gre zadania wychowawcze, ktore
obejmujg ksztalcenie wszystkich wladz i ktére majg popie-
raé, ksztatci¢ i rozwija¢ poszczeg6lne czynniki, sktadajace sie
na zycie duchowe i cielesne wogéle, awszcze-
gélnosci na inteligencje i charakter miodego
cztowieka. Chodzi tu bowiem nie tylko o wywotanie proce-
séw umystowych, ale o prace umystowa, dzieki
ktorej powyzsze postulaty osiggngé sie dadza.

Krécej mowigc: pedagog musi pamietac, ze
w czynach i postepkach wujawnia sie czto-
wiek, a nie w wewnetrznych dociekaniach spekulatywnych.

) Sully 1cC I Str. 243.
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Wychowanie musi zdgza¢ do tego, aby cztowiek maégt
korzysta¢ w zyciu z tego, co myslg swojg obejmie, i aby
zdgzat do udoskonalenia jego warunkéw zycia, tak dla
siebie, jak i dla og6tu, wychodzac przytem z zatozenia,
ze im glebszy i szerszy jest zakres myslenia, im doktad-
niej i racjonalniej procesy psychologiczne sie dokonywuja,
tem szersze i jakoSciowo produktywniejsze beda wyniki
dziatania u odno$nego osobnika.

W uwzglednieniu zatem warunkéw wptywajacych na
rozwéj i wzmaganie sie wladz umystowych ucznia, podaja-
cych mu sposobnos$¢ do rozwoju i doskonalenia sie w ura-
bianiu proces6éw, prowadzacych go do logicznego myslenia,
musi pedagogja uwzglednia¢ przedewszystkiem sposoby,
pouczajgce a wlasciwie prowadzace go do realizowania tych
mysli w zyciu powszedniem. Do tego za$ celu prowadzi oso-
biste poznawanie przez ucznia warunkéw zyciowych, a to
nie tylko przez samo spostrzeganie, a nawet obserwo-
wanie ich, ale wczuwanie sie w nie — przezywanie
i ustosunkowywanie sie do nich osobnika.

Nietylko przyjmowanie obrazéw zmystowych i wy-
twarzanie sie na ich podstawie dalszych, wiecej skompli-
kowanych proceséw umystowych ma sie dokonywaé
w umysle osobnika; nie samo poznawanie, ktére sie skia-
da na cale kompleksy wiadomosci, ale réwnoczesnie ozy-
wianie poznanych rzeczy wtasnem uczuciem
osobnikaiswiadomemkierowaniemjegowoli,
dla zastosowania ich w zyciu, jest celem wy-
chowania. Chodzi tu bowiem o uzdolnienie ucznia
do samodzielnego zdobywania i umiejetnego korzystania
z zdobytych przez niego wiadomosci, odpowiednio do na-
darzajacych sie potrzeb.

Do takiego celu prowadzi przedewszystkiem wiasne
doswiadczenie osobnika, ktére zapomoca zmysto-
wych spostrzezen wzbudza uczucia zmystowe, a te,
stanowigc pierwszy szczebel do rozwoju inteligencji, stajg
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sie zarazem podstawg do rozwoju wyzszych uczué¢, skia-
dajacych sie na piekno wewnetrzne cziowieka.

Przez realizowanie sie pozadan powstatych, na tle
tychze uczu¢ doskonali sie wola, wzmacnia sie
jej sita i przyczynia sie do urabiania cha-
rakteru osobnika. X

Wiadomo, ze we wszelkiem urabianiu duchowem
i przedewszystkiem w wyszukiwaniu roznic i upodabnianiu
cech przedmiotéw, odgrywa zasadniczg role — pamiec.

Na podstawie bowiem zatrzymanych w pamieci obra-
zéw poznanych przedmiotéw, moze sie dokonywac¢ ich ko-
jarzenie, moze sie odbywa¢ wyrodznianie i tgczenie
poszczeg6lnych, wspélnych, Ilub wylaczanie od-
rebnych ich cech.

Dzieki swiadomos$ci przy pomocy uwagi i pa-
mieci moze sie dokonywa¢ segregacja i tgcze-
nie, a w dalszym ciggu apercypowanie nowopozna-
nych obrazéw, co sie sklada na nasze wiadomosci o rze-
czach.

Pedagogji zalezy na tem, aby nauczanie dokonywato
sie w ten sposob, izby owa wladza zatrzymywania, nie tylko
sie doskonalita, lecz aby czynnosci zatrzymywania, czyli
zapamietywania, bez wielkiego wysitku osobnika sie od-
bywaly. Ponadto nalezy doskonali¢ sprawnos¢ wta-
dzy zatrzymywania, ktéra ma sie wyrabia¢ takze
pod wzgledem wiernosci przywolywanych wspomnien
pozadanych obrazéw.

I tu odgrywa najwazniejszg role wilasne poznawanie
osobnika. Wiadomo, e zapamietywamy sobie
najtatwiej i reprodukujemy najwierniej to,
co sami z pewnym wysitkiem poznajemy.

Wiadomo tez, ze przypomnienia faktéw, zajs¢, zja-
wisk lub rzeczy sa najwierniejsze, o ile im towarzyszy
uczucie bdlu lub rozkoszy. Do takiego poznania docho-
dzi osobnik réwniez tylko przez wilasne doswiadczenie.
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Uczucia wywoluja wspomnienia doznanych juz
przedtem uczu¢ podobnych, a wraz z niemi przypominaja
sie okolicznosci, ktére im towarzyszyty.

Znang jest rzecza, ze fantazja dziecka polega
przewaznie na tgczeniu obrazéw (wyobrazern) w dowolne
zestawienie ich, o ile obrazy te powstaly na tle uczué
i o ile one pewnym uczuciom towarzyszyly. Stad przed-
stawienia pewnych przedmiotéw o niewtasciwych im cechach,
fagczenie szczegdtdbw rozmaitych przedmiotow w jedng
catos¢, wypetienie luk, powstatych z powodu niedo-
ktadnego przypomnienia, ma swe zrédio w uczu-
ciach przyjemnych lub nieprzyjemnych, ktérych dziecko
doznawac lub ktére omingé pragnie.

Konkretyzowanie przedstawiei powstatych na
tle uczu¢ strachu, rozkoszy, trudu i bdlu, daje poczatek
do tworzenia sobie najdziwaczniejszych obrazéw, ktére
powstajg w umys$le dziecka, i ujawniajg sie w jego zaba-
wach, grach, odtwarzaniu graficznem, rysunkach, a zwlaszcza
w dramatyzowaniu. Uczucia stanowig zatem jeden z naj-
wazniejszych punktéw oparcia dla pogladowego nauczania,
juz chocby dlatego, ze towarzyszg one nieodtgcznie do-
Swiadczeniu zmystowemu — spostrzeganiu, i ze zrodiem
ich powstawania jest zawsze pierwiastek zmystowy. Od
nich tez musi sie zaczyna¢ owo przygotowanie uwagi
lubtezprzyspasabianie do obserwacji danego
przedmiotu. Wszak zainteresowanie dokonywa sie
gtébwnie prwez wzbudzenie u danego osobnika uczué,
wywotujagcych che¢ poznania, wzglednie posiadania, lub
omijania danego przedmiotu, sytuacji, zdarzeh i t. p.,
chocby za cene trudéw, wysitkbw, pewnych strat, lub
korzysci

Uczucia zatem wystepuja jako czynnik
podktadowy dla pobudzenia ucznia do dzia-
tania przez wtasne jego przezywanie pewnych
standéw uczuciowych.
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Wykorzystujgc ten fakt, musi nauczanie poglagdowe
dostarcza¢ uczniowi sposobnosci do takiego przezy-
wania. Rzecza pedagoga za$, jest baczenie na to, aby
owo przezywanie, doswiadczanie i poznawanie nie dokony-
wato sie beziadnie, ale wnikalo w tres¢ przedmiotow
w systematycznym porzadku i obejmowato mozliwie wszech-

stronnie przy pomocy zmystéw, ich zwigzki i sto-
sunki przyczynowe w czasie, w przestrzeni,
jak i ich wspo6tzaleznosci od siebie i od cziowieka.

To wszystko wymaga wciggniecia ucznia do wspoét-
udziatu w zyciu i jego stosunkow i wspoétdziata-
nia jego z innymi, a w szczegollnosci z nauczycielem.

Dwa zasadnicze momenty, ktére przy naucza-
niu nowoczesnem najwieksza odgrywajg role, majg tez
wybitne znaczenie przy nauczaniu poglgdowem. Mamy tu
na mysli uwzglednienie stadjum rozwojowego dziecka
i nawigzanie nauki do naturalnych potrzeb,
ktére sie w jego popedowych zyciowych grach i zabawach
przejawiajg. W pierwszym wypadku zachodzg pewne trud-
noéci, a to z powodu braku danych, na ktérychbysmy
zakres materjalu pogladowego i jego jakos¢ oprze¢ mogli*
Wiadomo bowiem, ze mimo wielkich postepéw psychologji
eksperymentalnej, nie udato sie po dzien dzisiejszy jeszcze
przeprowadzi¢ przez wszystkie lata rozwoju dziecka, analizy
jego czynnosci psychicznych, dzieki ktdrym ujmuje ono
tres¢, apercepcyjnie urobionych spostrzezen i pogladéw
w odnosnych stadjach jego rozwoju (por. Meumann, 1 c,
tom 3, str. 373). Natomiast staje psychologja eksperymen-
talna na stanowisku obserwacji dokonywajgcych sie u dziec-
ka proceséw apercepcyjnych, zachodzgcych podczas spos-
trzegania, z uwzglednieniem wszelkich czynnosci, zmysto-
wych.  Spostrzeganiom zewnetrznym, jak juz zaznaczono,
towarzysza spostrzegania wewnetrzne. Te ostatnie ujaw-
nia¢ sie moga u dziecka przez odtwarzanie realne, jak:
lepienie, rysowanie, pisanie i t. p., i w odtwarzaniu
stownem, ktoére znajduje wyraz w opisywaniu, orze-
kaniu, opowiadaniu, dramatyzowaniu i t p.
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Stwierdziwszy droga doswiadczen w jaki spos6b i co
dzieci w danym wieku spostrzegajg, mozna oznaczy¢ od-
powiednio do nich materjat naukowy dla poszczegélnych
stopni. Stwierdzenia za$ tego mozna dokona¢ zapomoca
wypowiadania sie dziecka, ktore uwydatnia zara-
zem, jak, i ile elementéw danego okazu — akcyj— ono
obja¢ potrafi, jak je okresla w ustosunkowaniu sie ich pod
wzgledem czasowym i przestrzennym, o ile jest zdolnem
tylko do jednostkowego wyliczania szczeg6téw —przedmio-
tow, a o ile do syntetycznego ujecia poszczegélnych
elementéw danego okazu, wzglednie zdarzenia w przyczy-
nowym ich zwigzku.

Stowem, psychologja eksperymentalna odnosnie do
pogladu, bierze pod uwage czesciowe jak i w catosci do-
konywujace sie przebiegi proceséw pogladowych. Celem
tych badan jest poznanie rozwoju pogladu w naturalnych
jego przejawach w damym wieku dziecka. W tem rozpozna-
waniu proceséw, ktorre sie przy rozroznianiu i faczeniu
wyobrazen spostrzegawczych z odtwérczemi dokonywa,
odgrywa wielka role wyobraznia dziecka. Wiado-
mo, ze dziecko persionifikuje przedmioty — ze przypi-
suje im cechy myslacych, Swiadomych istot, ktére moga
dziata¢, chcie¢ i t. p. Dziecko dotwarza czesto do tego
CO spostrzega, to, czego sobie zyczy — coby mie¢ chciato’
Widzi zatem czesto rzeczy, ktére widzie¢ pragnie, wzgled-
nie ktorych sie boi, a przedewszystkiem takie, ktére mu
sie podobajg — i jego estetycznym potrzebom odpowiadajg.
Wszystkie te urojenia—.WytWbry wyobrazni—maja swe zréodto,
a wiasciwie swoj podktad w zmystowych wyobrazeniachl).

®» Dawid Hume. ,Badania dotyczgce rozumu
ludzkiego” (Przeklad Jan tukaszewicz i dr. Kazimierz Twar-
dowski). Wyd. 2, cz. |, str. 56, 57.

.Niema nic swobodniejszego nad wyobraznie — cziowieka
chociaz nie moze ona wyj$s¢ poza pierwotny zasob idei, ktoérego
jej dostarczajag zmysty zewnetrzne i wewnetrzne, posiada przeciez
nieograniczong wladze nieszania, tgczenia, rozigczania i dzielenia

n
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Zadaniem nauki pogladowej jest zatem nietylko wy-
robienie tak zewnetrznej, jak i wewnetrznej sprawnosci
spostrzegawczej u uczniéw ale i umietnosci odtgczania
wszelkich wymystéw od rzeczy wisto $ci, wszel-
kich urojonych stosunkéw—czasowych i przestrzennych od
aktualnych, faktycznie sie dokonywujgcych zdarzen.

I tu oddajg zabiegi dydaktyczne, opierajgce sie na
uzewnetrznianiu wyobrazen ucznia przez odtwarzanie realne
i stowne, wielkie ustugi. Tg drogg bowiem zbliza sie
on do przedmiotu, poznaje jego szczegdlty — czesci, ktore
sie skladaja na jego catos¢. Wszelki wymyst — fikcja,
muszg ustgpi¢ przed rzeczywistosciag. Uczen
poznaje dang rzecz w czystej jej formie. O ile zas
w rysunku, lepieniu, opisie, wszelkiem nasladownictwie itp.,
ujawniaja sie kojarzenie przedmiotéw lub ich cech, niezgodne
Z rzeczywistoscia, to sg one Swiadomie dokonane, uczen
zdajgc sobie sprawe z réznic zachodzacych miedzy dotwo-
rzonemi, a istotnemi cechami danej rzeczy wie, ze jest to
jego dowolny, na wiasnych wymystach oparty wytwor. Wy-
stepuje wtedy u ucznia Swiadomie dokonywujgca
sie tworczos$¢, wkraczajgca juz w dziedzine artyzmu.
Tworczos¢ ta ujawni sie najwymowniej w jego dowolnych
zabawach i robotach recznych, jak rysunkach, malowaniu,
modelowaniu i t. p. Nalezy jednak pamieta¢ o tem, ze
zabiegi dydaktyczne polegajgce na odtwarzaniu realnem
i stownem stanowig tylko sSrodki pomocnicze dla
osiaggniecia celu. Cel za$§ taki musi by¢ z gory przez
wychowawce obrany i w systematycznym porzadku zapo-
inocg powyzszych Srodkéw przeprowadzony. Wychowawca
musi czuwaé nad tem, aby mimo swobody w spostrzeganiu

tych idei, tworzagc najrozmaitszego rodzaju fikcje i wymysty. Moze
wymysleé sobie szereg przypadkéw, posiadajagcych wszelkie pozory
rzeczywistosci, moze przypisa¢ im okreslone miejsce w czasie
i w przestrzeni, wyrazi¢ je sobie jako istniejace i obdarzy¢ je
w wiasnem mniemaniu wszelkiemi okolicznos$ciami, cechujacemi jaki$
fakt historyczny, o ktérym jesteSmy jak najzupetniej przekonani".
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i dowolnem odtwarzaniu uczen przyzwyczajat sie do ogla-
dania przedmiotu w pewnym systematycznym porzadku,
i rownoczesnie nauczyt sie wydawa¢ o nim wiasne sady,
ze swego punktu widzenia.

Wytania sie tu jeszcze zagadnienie ksztalcenia i rozwi-
jania pogladu u ucznia a to ze wzgledu na stadja rozwoju
pogladu u dziecka. Mianowicie, zachodzi pytanie, czy
nalezy uprzedzaé¢ pewne stadja i przyspieszaé
rozwdj zdolnosci pogladowych u ucznial).

Zagadnienie to jednak po dzieh dzisiejszy nieroz-
strzygniete znajduje, ze sie tak wyraze, kompromisowe
rozwigzanie w urobieniu warunkéw, wsrod ktérych sie
poglad na rzeczy danego osobnika urabia¢ i doskonali¢

Por. Meumann 1 c. Tom Ill. str. 380.

Wyniki badan eksperymentalnych wykazaty, ze rozwoj pogla-
du u dziecka przebiega cztery stadja i ze w niektérych z nich
dziecko zupetnie dla pewnego rodzaju pogladu nie jest do-
stepnem

1 Stadjum (Substans -stadium). Dziecko spostrzega tylko
poszczegoblne rzeczy, lub osoby.

2. Stadjum rozpoczyna sie mniej wiecej z 6smym rokiem zycia
dziecka (Aktionsstadium). Dziecko obserwuje czynnosci, postepki
ludzkie.

3. Stadjum spostrzegania stosunkéw, od 9-ciu lat (Relations-
stadium). Dziecko obserwuje przestrzenne, czasowe i przyczynowe
stosunki rzeczy.

4. Stadjum spostrzegania jakosci, 11 — 12 lat (Qualitats-
stadium). Dziecko dokonywa analizy cech, przymiotéw rzeczy.
Ogélnie biorac, mozna powiedzieé, ze ksztatcenie doktadnych
orzekan i przestuchiwanie zgodne z metodg wychowawczg nauki
pogladowej, mozna osiagna¢ zapomocag trzech, wychowaniu do-
stepnych zasad.

1) Przez ciagte wplywanie na sumiennos$¢ dziecka.

2) Przez nauczanie o elementarnych materjatach obserwacji
i pogladu, przyczem poszczegélne elementa majg by¢é omawiane
odrebnie, a wiec w szczegdélnosci barwy, ksztalty, stosunki wielkosci
rzeczy, stosunki potozenia i t. d.

3) Przez wzbudzenie u dziecka zrozumienia dla metodycz-
nego obserwowania z okreslonego punktu widzenia.
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moze. Poza skierowaniem ucznia do obserwowania nasu-
wanych, wzglednie nasuwajagcych mu sie przedmiotéw
w pewnym systematycznym porzgdku, w ich ustosunko-
waniu sie, nalezy mu zostawi¢ zupeitna swobode
w reprodukowaniu swych wyobrazen. Doko-
nane btedy w spostrzeganiu, niedokitadnosci w opisie, zia
interpretacja danej akcji, niejasne odréznianie szczeg6tow,
cech, albo tez niezgadzajace sie z rzeczywistoscig ich
faczenie w nienaturalne zwiagzki i wiele, wiele innych przy-
padkowych pomytek w zrozumieniu—wzglednie ujmowaniu
i reprodukcji wyobrazen spostrzegawczych, jak i odtwor-
czych, powinien i musi uczen samorzutnie
przez wiasne dopatrzenie pozna¢ i poprawi¢. Lecz i tu
okazuje sie potrzeba pewnej dyrektywy uczacego —
a wilasciwie pewnego skierowania ucznia do samokrytyki
a zarazem poprawiania swych bledow. Dokonywa tego uczen
przez poréwnywanie odtworzonego, wzglednie opisanego
przez niego przedmiotu, zdarzenia, z rzeczywistoscig, z fak-
tycznym stanem rzeczy. Nie mozemy tu jednak dos¢ silnie
podkresli¢ koniecznego w tym wypadku taktu nauczyciela,
ktéory musi baczy¢ na to, aby dyrektywy nie
byty odczuwalne dla ucznia i zeby nie wptywaty na tamo-
wanie jego samodzielnych dociekan, badan, porownan lub
tez zbytnio nie ulatwiaty albo utrudniaty samorzutna
czy dowolng obserwacje tegoz.

Rola wychowawcy w popieraniu rozwoju
pogladu — musi by¢ pozornie bierng, w urabia-
niu za$ warunkéw rozwoju nieustannie czynna.

Do takich warunkéw nalezy, powtarzamy raz jeszcze,
zostawienie uczniom swobody, dla wytonienia sie u nich
samorzutnych spostrzezen. Czy to w obrebie szkoty, na
wycieczkach, wsréd przyrody, czy tez podczas
zwiedzania instytucji spoteczuych, handlo-
wych nasuwa sie duzo ku temu sposobnosci.

Nie potrzeba tu dodawac, ze kazda z tych sposobnosci
musi by¢ ograniczong do pewnego z géry obmys$lanego
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celu. Uprzedzenie uczniéw, ze maja to lub owo oglg-
dac¢, wystarczy, aby sie ich uwaga na danym przedmio-
cie i w pozadanym kierunku skupiata. Mimo takiego
ograniczenia znajdzie sie tu jeszcze wiele sposobnosci na
samorzutne spostrzezenia, ktére sie zwrdcg do szczeg6téw
i cech danych przedmiotéw, okolicznosci, zdarzen, akcji
i t p. Tak np. przechadzka na take dla obserwowania
zycia pewnej kategorji owadow, pszczét, motyli,
much, dla poznania kwiatow polnych pod wzgledem barwy,
ksztattu lisci, kwiatow, ich uktadu, woni. Wycieczka do
lasu dla obserwowania zycia ptakdéw ich odzywiania sie,
gniazd, lotu, i t p. it p.

Przedmiot spostrzegania musi przytem by¢ o ile moz-
nosci wyodrebnionym od innych. Samo za$ spostrzeganie,
powinno sie ogranicza¢ do poszczegélnych zmystéw, dla
danej obserwacji niezbednych. (Mylnem bowiem jest mnie-
manie, ze im wiecej zmystéw rdéwnoczesnie wspotdziata,
tym lepiej sie dany przedmiot w pamie¢ wraza).

Blizsze omoOwienie metodycznego przeprowadzenia
nauczania poglagdowego podajemy w czesci praktycznej.
Tu tylko pragniemy zaznaczy¢, ze pozorne kontrasty
zachodzace w pojeciu najdalej idacej swobody dla wywota-
nia u ucznibw samorzutnego spostrzegania a ograniczenia
pola spostrzegan, tudziez przestrzegania przez wychowawce
pewnej planowosci w tem spostrzeganiu, dadza sie polaczyc
z korzyscig dla ucznia. Postepowanie takie wymaga prze-
dewszystkiem wielkiej inteligencji pedagogicznej — Swiado-
mego celdéw wychowawczych i utalentowanego pedagoga.
Takie wymagania stawia tez wobec niego nowoczesna
pedagogja.

Wracajac do naszego zagadnienia, dotyczacego ksztal-
cenia pogladu i wplywania na przedwczesny jego rozwoj—
mozna odpowiedzie¢, ze o ile rozwdj ten dokony-
wa sie w swobodnych warunkach, o ile samo-
rzutne spostrzeganie samo sie przeistacza
w obserwacje i procesy apercepcyjne obejmujg
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wiekszg ilo$s¢ elementdéw i ich zwiazkéw wykraczaja-
cych ponad norme danego wieku, to wyprzedzenie fazy rozwoju
u osobnika jest wtedy objawem naturalnym. Czyli ina-
czej, o ile warunki w otoczeniu ucznia, przyczyniajg sie do
szybkiego rozwoju jego czynnosci duchowych
wogole, a w szczeg6lnosci pogladu, to staje sie jasnem,
ze szybszy jego rozwdj dokonany bez zew-
netrznego przymusu, wynika ze zdolnosci ucznia
i z whasciwej jego struktury psychicznej, zreszta z mozno-
Sci szybszych, w szerszym zakresie dokonywujgcych sie
czynnosci psychologicznych, wyprzedzajgcych pod wzgledem
czasu bieg jego zycia. Z tego wynika, ze tamowanie tego
rozwoju nie bytoby wskazane, i mogtoby sie nawet okazaé
szkodliwem. A zatem, o ile ksztalcenie pogladu
opiera sie na poddaniu wychowankowi warunkéw na-
turalnego rozwoju, z nieznacznem skierowaniem go na droge
systematycznego spostrzegania i zdawania sobie przez niego
sprawy z rzeczy spostrzeganych, to wyprzedzenie sta-
djum jego rozwoju samo z siebie sie wylaniajgce, staje
sie naturalnym objawem ustroju danego osobnika. Droge za$
do jego rozwoju stanowi samorzutne i samodzielne doswiad-
czanie ucznia, ktére przy sposobnosci rozrywek i zabaw
zniewalajg go w pewnych momentach do skupienia uwa-
gi nad pewnemi przedmiotami, i przyczyniajg sie do
doktadnosci w spostrzeganiu. W ten spos6b realizujg sie
wyzej wymienione ogélne zasady pedagogiczne, odnoszgce
sie tez do naturalnego nauczania pogladowego, przy
uwzglednieniu stadjéw rozwoju ucznia.

Pod koniec wspomnie¢ tu jeszcze nalezy o bardzo
waznem zagadnieniu pedagogicznem, dotyczacem nauki
pogladowej w programach szkolnych. Zagadnienie to po
dzien dzisiejszy jeszcze czeka rozstrzygniecia; zachodzi
tu bowiem rdéznica zdan miedzy pedagogami.

Jedni z nich domagajg sie traktowania nauki pogladu
jako osobnego przedmiotu, wchodzgcego
w sktad tych programoéw, drudzy uwazaja, ze nau-
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czanie poglgdowe obejmuje juz zarazem i ksztalcenie
pogladu. Przewazna ilos¢ nowoczesnych pedagogéw roz-
strzyga ten spoér, opierajgc wszelkie nauczanie na doswiad-
czaniu ucznia i twierdzac, ze tem samem dokonywa sie nie
tylko nauczanie pogladowe, ale takze ksztalcenie i rozwi-
janie pogladu u ucznia.

10. NAUCZANIE METODA PRACY SAMOROZWOJO-
WEJ A NAUCZYCIEL

Juz w poszczegolnych rozdziatach tej pracy, stara-
lismy sie podkreslic momenty, dla ktérych wplywy wycho-
wawczo-naukowe moga mie¢ decydujgce znaczenie.

Wskazujagc na przebieg i rozwdj mysli pedagogicznej,
zblizajgcej sie konsekwentnie, jakkolwiek w pewnych wa-
haniach do zasad pedagogji nowoczesnej, wskazywalismy
na zasadnicze postulaty metody pracy samorozwojowej,
podkreslajagc w tym kierunku przodownictwo pedagogji
polskiej. Dzieje i stan obecny tak zwanej ,,Szkotly Pracy”,
kierunki i roznice pogladow na jej cele i zabiegi wycho-
wawcze wskazujg zarazem na zabiegi dydaktyczne w reali-
zowaniu ich przez praktyczne ich zastosowanie. Uzasad-
nienie naukowe, obejmujgce w najogodlniejszych zarysach
stadja rozwoju istoty ludzkiej, jako tez warunki czynnosci
psychofizjologicznych, wskazujg na mniej lub wiecej inten-
sywny wzrost lub opad ustroju w pewnych okresach zycia
osobnika, a tem samem na konieczno$¢ odpowiedniego
w tych okresach postepowania pedagogicznego, zwilaszcza
ze wzgledu na wymagania, jakie do ucznia w danych okre-
sach jego rozwoju stawia¢ mozna.

Wspoitzaleznos¢ zycia duchowego od fizycznego, do-
maga sie harmonijnego ksztatcenia duszy i ciata, oddzia-
tywanie za$ czynnosci zmystdw na rozwoj funkcyj intelek-
tualnych wskazuje na koniecznos$¢ ksztatcenia ich. Spraw-
nos¢ spostrzegawcza, prowadzac do dokiladnego poznania
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Swiata zewnetrznego, staje sie przy wspotudziale $Swiado-
mosci podstawg do urabiania spostrzegan wewnetrznych,
ktére sie znéw ujawniajg w tworzeniu sie wyzszych pro-
ces6w umystowych — jak mys$lenie i urabianie pogladu na
rzeczy poznane.

Szczegoty, dotyczace metodycznego postepowania pe-
dagogicznego, jak i celéw dydaktycznych, podajemy w cze-
Ssci praktycznej. Tu pragnelibysmy tylko zaznaczy¢, ze
zrozumienie metody i wytkniecie sobie celu
wychowawczego utatwi i samo przez sie na-
sunie inteligentnemu pedagogowi sposoby,
jakie stosowac¢ i drogi jakiemi kroczy¢ po-
winien. Pamieta¢ tylko o tem nalezy, ze postepowanie
metodyczne, musi wypltywaé z koniecznosci, powstajgcych
W nauczaniu. Moze ono zatem by¢ odpowiednio do chwili
i okolicznosci zastosowanem. Zmiennos¢ tych okolicznosci
pociaga za sobg zmienno$¢ zabiegéw dydaktycznych, kté-
rych niepodobna spisa¢. Nauczyciel musi posiada¢ zdol-
nosci spostrzegawcze, celem poznawania cech indywidu-
alnych swych pupiléw i zdolnosci tworcze, dla stosowania
srodkéw, celem osiagniecia pozadanych rezultatéw wycho-
wawczych.

Przypominamy tu jeszcze, ze w wywodach naszych
podkreslamy nastepujgce zasadnicze postulaty, majgce

dla nowoczesnych dazen wychowawczych znaczenie funda-
mentalne.

1) Poznanie i uwzglednianie stadjum rozwojowego
dziecka, jego cech indywidualnych i nawigzanie do nich
odpowiedniego zakresu nauki.

2) Utrzymanie pewnej ciggtosci miedzy zyciem
popedowem dziecka, a zyciem szkolnem, zwdaszcza w pierw-
szych latach nauki.

3) Kierowanie mitodocianym umystem
tak, aby samodzielnie i dowolnie dochodzit do
pozadanych wiadomos$ci, a to drogg samodziel-
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nego poznawania i wspétudzialu jego w pracy nau-
czyciela.

4) Urabianie dodatnich charakteréw przez skierowanie
ucznia do obierania sobie cel6w, wzglednie tematow
pracy, ktére ma wykonywaé pod wplywem przymusu
wewnetrznego bez zewnetrznego nacisku,
biorgc na siebie odpowiedzialnos¢ za wyniki,
wzglednie skutki podjetych zamierzen.

5) Naktfanianie uczniow do wyrobienia sobie zew -
netrznej jak i wewnetrznej sprawnosci spo-
strzegawczej, jako podstawy do tworzenia sie wyz-
szych proceséw myslowych, rozwoju ich inteligencji i zdol-
nosci do urabiania sobie pogladu na rzeczy Swiata ze-
wnetrznego.

6) Przestrzeganie ekonomji nauczania, przez wcie-
lanie odnosnego zakresu naukowego do gier i zabaw,
odpowiadajgcych danemu wiekowi ucznidéw, przyczem wszel-
kie prace reczne, badania i dociekania ucznia majg sie
dokonywaé¢ w charakterze rozrywek i spetnia¢ dwo -
jaki cel: a) nabywanie wiadomos$ci przez dziatanie —
prace i b) ksztalcenie wiadz duchowych i fizycznych dla
moznosci dalszego wykonywania coraz wiecej skompliko-
wanych warunkéw, jak i tematéw pracy.

7) Ksztalcenie uczué estetycznych i etycznych przez
podawanie uczniom sposobnosci do samodzielnego wyroz-
niania piekna i dobra i urabiania wspoétczucia dla drugich,
obowiazkowos$ci wobec bliznich i t. p. i t p., a to przez
wprowadzenie ich w $Swiat czynu i obowigzkowego wspét-
dziatania w zbiorowosci, do ktérej naleza.

8) Ostatecznie, ksztatcenie poczucia przynalez-
nosci narodowej u ucznidéw i ich obo wigzko wo-
§ci wobec swego spoteczenstwa — Ojczyzny, przez
osobiste poznawanie warunkéw wspoétzycia i wspoéizalez-
nosci grupy od jednostki i naodwrot, poznawanie wytwor-
czosci i wytwoércéw warunkéw ekonomicznych i ustroju
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spotecznego swego panstwa, a to drogg samodos$wiadczenia
i samowykonywania pewnych odpowiedzialnych zajec,
wchodzacych nie tylko w zakres jego zycia osobistego,
ale jego blizszego i dalszego otoczenia.

Oto mniej wiecej reasumcja postulatbw metodyczno-
dydaktycznych, ktére stanowig platforme dla zrealizowania
dazen wychowawczo-naukowych nowej metody, a ktéresmy
sie starali w niniejszej pracy teoretycznie uzasadnic.

Przeciwnicy metody pracy samorozwojowej twierdza,
ze nie daje ona wilasciwie nic nowego, ze zasady jej sg
juz od wiekéw propagowane. W tym wypadku mozna
im przyzna¢ racje. PodkreslaliSmy juz te zasady w oma-
wianiu przodownikOw nowoczesnej pedagogji. Potrzeba
tylko siegna¢ do wskazan pedagogicznych polskich peda-
gogéw, aby nie tylko co do tresci, ale i co do form na-
uczania znalez¢ wszystko to, czego sie nowoczes$ni peda-
gogowie od szkoly przysztosci domagajg. Jednakze nie
zdotaty sie zasady Poptawskich, Piramowiczow,
Estkowskich i innych, mimo uzasadnienia naukowego
Sniadeckich, mimo gtebokiego podkiadu filozoficzne-
go Trentowskich, utrzymaé¢ w szkolnictwie naszem.

W innych krajach wysoce kulturalnych, ciagle sie
jeszcze dokonywa przemiana starego systemu na nowy.
Zwalczanie i usuwanie przestarzatych zasad pamieciowego
nauczania, i wprowadzenie w podwoje szkolne nauki za-
pomocg czynu, a nie stowa. Jakiz jest czynnik tamujgcy
realizowanie od wiekéw propagowanych zasad w naucza-
niu szkolnem. Oto przedewszystkiem fakt, ze brak
wykonawcéw, ktérzyby w dobrem zrozumieniu
idei czynnego nauczania umieli wprowadza¢ w zy-
cie to, czego sie domagajg teoretycy. Gdyby bowiem
tacy byli, nie pozwoliliby, aby do dzis trwato ujarzmienie
nauki szkolnej przez zakucie jej w systemy, me-
chanizujace mtodociane umysty. Potrzeba na
to prawdziwych, o wrodzonym talencie pedagogéw, nauczy-
cieli. Potrzeba ws$réd sfer decydujacych o szkolnictwie
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ludzi czynu i zrozumienia doniostego zadania spotecznego,
jakiem jest wychowanie.

Tylko nauczyciel moze skierowa¢ wychowanka do
poznawania rzeczy i zjawisk, umitowania piekna, przepoje-
nia duszy jego estetycznemi zasadami, drogg wiasnego
jego doswiadczenia—dociekania, drogg czynu i samo-
dziat ania

o] ile nauczyciel jest zdolny do umiejetnego kierow-
nictwa, to uczeh sie do tego sposobu nauczania tatwo
naktoni. Czyn staje sie wtedy podstawag w zdo-
bywaniu wiadomosci, czyn bedzie mu przySwiecat
na dalszag droge poznawania ich. Wszelkie wiadomosci
informacyjne i tradycyjne, ktorych z natury rzeczy
osobnik sam doswiadcza¢ nie moze, stang sie substra-
tem dla dalszych jego kombinacyj, stang sie podstawa
dla dalszego poznawania ich, i wmiare moznosci
samodzielnego stwierdzania przez ucznia tego, co mu stow-
nie podano. Nieprzecigzana pamie¢ zachowa trwale to,
co uczen wilasnym wysitkiem poznat, wihasnemi
zabiegami zdobyt i wiasnem dociekaniem zrozumiat. Tak
tedy, te same tresci objete obecnie programami szkolne-
mi, pod inng forma podane, moga wpltynagé odmiennie
i korzystniej na ksztattowanie sie umystowosci i psychiki
osobnikéw. Nauczycieli to gtownie on, moze nauke
szkolng wyrwa¢ z gnusnego jej zastoju, orzezwi¢ czynem
i ozywi¢ dostosowaniem jej do zycia. Lecz na to
potrzeba nie tylko zrozumienia idei czynu, ale i umie-
jetnosci realizowania jeg w nauczaniu. Tu
tkwi najwieksza trudnos¢. Nauczyciel bowiem, sam uczony
przez diugie lata systemem, mechanizujgcym jego umyst,
tamujagcym rozwoj pierwiastka twoérczego, potrzebuje wiel-
kiego wysitku, aby sie ze stownego nauczania wytamac.
Diugoletni wplyw wspoéiczesnego systemu nauczania szkol-
nego, sprawia, ze trudno jemu samemu zerwaé peta, ktére
dusze jego jeszcze w miodosci spowity® trudno sie wy-
tamaé¢ mysSlom ku samodzielnej twodrczej pracy, kiedy
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nawyk}t przyjmowaé gotowe wiadomosci, kiedy sie nauczyt
niewolniczo powtarza¢ za drugimi reguty matematyczne
i sazniste dowody, wedle podanych formut.

Przyczynity sie do tego nie tylko nauka szkolna
w jego miodosci, ale tez i studja seminaryjne, kiedy jako
dojrzaly miodzieniec zdagzat ku osiagnieciu patentu’ na
nauczyciela.

Jasnym i zrozumiatym dla wszystkich staje sie fakt,
ze wylamanie sie nauczyciela z pod tych wszystkich Wpty-
wow, wyzwalanie sie jego z pod utrwalonych nawykow
sprawia mu niestychane trudnosci. Potrzeba mu wielkiego
wysitku, aby sam nad swoim przeistoczeniem pracowat
a do tego znbw mogtaby go zniewoli¢ tylko
potrzeba, wywotana dobrze zrozumianym
interesem spotecznym, wysoce pojeta ide o
logjag dobra og 6l nego-n arodo wego.

Przyzna¢ tu musimy, ze takich jednostek coraz
wiecej sie pojawia w gronach nauczycielskich. Swiad-
czg o tem liczne proby prowadzenia nauki przez prace
rozwojowa na rozmaitych, a szczeg6lnie na pierwszych
stopniach nauki, w szkole powszechnej. Cate jednak szkol-
nictwo, a juz najbardziej szkolnictwo S$rednie pozostaje
jeszcze w mrokach zamierzchlych systeméw nauczania
ksigzkowego. System ten panuje w uczelniach, ksztatca-
cych przysztych pedagogéw. | tu nalezy gtéwnie szukaé
zrodta zla. Dokad bowiem sam nauczyciel nie bedzie
uczony metodg samorozwojowg, dokad nie przyzwyczai sie
na tawie szkolnej do samodzielnego zdobywania wiedzy,
dokad studja zawodowe nauczyciela beda stanowity dla
niego tylko Z2rédto dochodowe, a nauczanie
bedzie koniecznem zitem urzedowania, do-
tad szkota nowoczesna mimo wszelkich usitowanh i préb
nie rozwinie sie w catej petni i nie przeistoczy sie z kuzni
wiadomos$ci, na instytucje wychowawcza, z ktérej majg
wyjs¢ ludzie zdolni do samodzielnego czynu, o szerokich
horyzontach myslowych i jasnych duszach.
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Dajmy nauczycielowi mozno$¢ ksztatcenia sie zawo-
dowego wedle nowoczesnych wymogéw a oszczedzimy
mu wysitku energji na odradzanie sie jego umysiu na
odrabianie nawykéw, ktoremi przesigkt dzieki szkodliwemu
nauczaniu go.

Seminarja nauczycielskie powinny sie
przedewszystkiem opiera¢ na postulatach
nowoczesnych pradéow w pedagogji.

Niechaj wychodzi z nich nauczyciel, ktéry nie po-
trzebuje sie nagina¢ do nowych form, ale ktéry przez nie
zostat opanowany tak, ze stosowanie tych form w nauczaniu
innych, stalo sie jego naturalna, organiczng potrzeba.

Pod koniec pragniemy zaznaczyé, ze nowoczesna
metoda nie wykresla ze swoich zabiegébw wychowawczych
informacyjnego nauczania w pewnym zakresie. Reformato-
rzy zdajg sobie jasno sprawe z faktu, ze uczniowi niepodob-
na wszystkiego doswiadcza¢ i ze nauka tradycyjna zawiera
w sobie zdobycze wiekowych wartosci naukowych. Nie cho-
dzi wiec o to, aby uczniowi zamyka¢ drogi, ale by raczej
utatwiaé mu przystep do nich. Ulatwienie
zas to jest zaleznem od przyzwyczajenia ucznia do samo-
dzielnego dociekania i dowolnego obierania sobie poza-
danych celéw i przedmiotéow tych dociekan. Na tych tez
podstawach zaczyna sie nauczanie w pierwszym juz roku
nauki szkolnej. Idac za wskazaniami psychofizjologji, bio-
ragc pod uwage rozwodj biologiczny w pewnych
okresach zycia dziecka, i opierajgc sie na wynikach
badan psychologji eksperymentalnej, stara
sie nowoczesna pedagogja dostosowac nauczanie do warun-
kow przez te nauki wskazanych i tak niem kierowac, aby
organizm ucznia nie ucierpiat w swoim rozwoju, i aby jego
wladze duchowe sie wzmagaty w sity i w zdol-
nosci przyjmowania i wewnetrznego przetwarzania po-
znanego materjatu naukowego, a to wszystko jednak bez
szkody dla ustroju uczgcego sie.
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Chcemy wiec naucza¢, ale niedroga walki
Z organizmem ucznia, nie za cene tamowania jego
wzrostu i rozwoju. Zdazamy natomiast do tego etapami
wskazanemi nam przez nature dziecka i dostosowujemy
zabiegi wychowawcze do wymogow kazdego z tych eta-
péw. Czyli inaczej, idac za wskazaniami howoczesnej
pedagogji, staramy sie dobiera¢ takie metody nauczania,
ktéreby sie przyczyniaty do zdrowego i prawidlowego
dojrzewania miodocianych organizméw, a zarazem ura-
biaty zdolnosci poznawania i zrozumienia rzeczy i w a-
runkéw z otoczenia ucznia. Stowem, dobieramy
metod, za pomoca ktérych moznaby uczac — rozwijag,
arozwijajac — uczyé¢.

Samoczynne ksztalcenie ma uczgcemu sie przyspa-
rza¢ dobra, ktbre ma sie nie tyle ujawnia¢ w przyswojonej
sobie przez niego pewnej sumie wiadomosci, ale do takiego
przyswajania go uzdolni¢, a to przez przyzwyczajanie go
do samodzielnego szukania, poznawania i wewnetrznego
urabiania wyszukanych i poznanych przez osobnika przed-
miotoéw, ich cech, szczegétéw lub zjawisk.

Uczymy dziecko uczy¢ sie, zapoznajemy

je ze sposobami poznawania i dajemy mu
moznos$¢ rozwijaniaswej osobowos$ci, wzmac-
cniania swej woli i urabiania swego charak-

teru przez samodzielne wyrdznianie dobra od ztego,
piekna od brzydoty. Pozwalamy mu swobodnie dziatag,
ale stwarzamy warunki, ktére na niego nakiadajg odpo-
wiedzialnos¢ za jego czyny i postepki. Stowem dajemy
uczniowi sposobno$¢, aby sam doswiadczat i przezywat
to wszystko, co danym zakresem nauki jest dlafn przezna-
czone, i aby rownoczes$nie zdrowiat, rost i wzmagat swoje
sity fizyczne, ulepszat i doskonalit swe witadze poznawcze.
Tag droga pragniemy z ucznia uczyni¢ jednostke produk-
tywna w czynach i samodzielna w mys$lach. W sprawach
za$ dotyczacych jego osoby, jak i w wypekianiu obo-
wiazkéw wobec innych, istote moralnie silna.
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Celoéw tych nie staramy sie jednak osiaga¢ przez naka-
zy, przymus zewnetrzny lub nauki moralne. Nie
ograniczamy sie w naszych zabiegach do wywotywania
tylko wrazen stuchowych, ktérych wspomnienia jak wia-
domo najtrudniej w pamieci sie zachowuja, (a na repro-
dukciji, ktorych opiera sie caty system nauczania terazniejszej
szkoty), ale w mys$l nowych dazen pedagogji usitujemy
wszelkie czynnosci duchowe i zmystowe oprze¢ na pobud-
kach wewnetrznych ucznia. Do wywotania za$ tych pobu-
dek dazy nowa metoda nhauczania przez samodziata-
nie ucznia. Czyli inaczej, zapomocg wprowadzenia go
w taki spos6b — w taki system dziatania, aby sie te po-
budki wewnetrzne same w nim wylaniaty i w for-
mie natogu w duszy jego sie zagniezdzaty. Ostatecznie
zaznaczy¢ nalezy, ze powyzsze cele nauczania przyswie-
cajg tez szkole wspolczesnej — jednakze nie ma ona, ze
sie tak wyraze sity zywotnej dla zrealizowania ich. Tu sie
wiec ujawnia uzasadniony rozdzwiek miedzy szkotg
wspoltczesng, a szkota przysztosci.

Na pytanie, czy szkota obecna da sie przetworzy¢ na
nowoczesng, mozna odpowiedzie¢, ze w metodzie no-
woczesnego nauczania zachodza zasadnicze roznice,
ktére tak w sposobie jak i zabiegach wychowawczych sta-
nowig znaczng rozbiezno$¢ z metodg obecng, jakkolwiek
obydwum tym kategorjom szkd&t wspélne przyswiecajg
ideaty, wyrazajgce sie w stowach: ulepszenie, uszla-
chetnienie dojrzewajagcego cztowieka.

Zarzucamy metode tresowania, a na jej miejsce sta-
wiamy metode rozwijajgcg i uzdalniajgca ucznia, aby mogt
odpowiednio do swoich cech indywidualnych w stowie,
czynie i postepkach sie wypowiada¢. Aby chciat i umiat
poznawaé otaczajacy go Swiat, aby miat potrzebe i zdolnosé
poszukiwania tego, czego nie zna, domagat sie od uczgcych
wyjasnienia niezrozumiatych dlan zagadnien, nie ustawat
w dazeniu zdobywania nowych wiadomosci, nie nuzyt sie
w dociekaniu i poszukiwaniu prawd zyciowych. Dazymy
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w dalszym ciggu do tego, aby wychowanek nasz, poznajac,
zdolnym byt zastosowaé w zyciu to co poznat, przezywa-
jac, zdolnym byt odczuwac co drudzy przezywajg, pracujac,
poznat i zrozumiat warto$¢ pracy, a odtwarzajac, wzgled-
nie wytwarzajac, starat sie przez wytwory swoje przyniesc
korzy$¢ sobie i drugim.

Pamieta¢ nalezy, ze nowa metoda upatruje warto-
sciowe skutki swoich zabiegdbw, w wartosciach we-
wnetrznych ucznidw, ze doskonalenie ciata i ducha
rozwijajagcej sie miodziezy jest przed innymi, gtéwna
wytyczna szkoly pracy samorozwojowej, na ktorych
to podstawach przyszie ich zycie ma sie uklada¢. Z osia-
gnieciem tego celu spetnia szkota swoje zadanie, przyspa-
rzajagc spoteczenstwu silng jednostke, zdolng do obie-
rania kierunku dalszej pracy, pracy zawo-
dowej. Ponadto jeszcze zaznaczy¢ nalezy, ze przepro-
wadzenie nauczania metodg samorozwojowg, obej-
muje takze strone wychowawczg, kladac gtowny
nacisk na wyrabianie natogu, kierowania
swojg wolg i przyzwyczajania osobnika do szu-
kania prawd, dobra i piekna w zyciu. W ten sposéb bo-
wiem dadza sie odnalezé drogi prowadzace do wyrobienia
u ucznia zasad etycznych iestetycznych, ktore sie
dajg obja¢ mianem wychowania moralnego, reli-
gijnego i zawodowego.

Metoda pracy samorozwojowej zdaza za-
tem do wyrobienia u ucznia zdolnosci, na podstawie kto-
rych moze on sie sta¢ sobie i drugim pozytecznym,
pomnazajgc i wzmacniajgc przez siebie
wartos$ci i sity spoteczne, ktérych tak bardzo potrzeba
przedewszystkiem odradzajgcemu sie narodowi
polskiemu. Od takich bowiem moralnie silnych,
umystowo zdolnych, a cielesnie zdrowych
jednostek, zalezy moc utrzymania sie spote-
czehAstwa na wyzynie zadan moralnych i kulturalnych,
zalezy jego byt ekonomiczny, bogactwo i rozwoj
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dobr narodowych. Reforma nauczania i wychowa-
nia szkolnego w Polsce powinna sie sta¢ jedng z najko-
nieczniejszych potrzeb panstwowych. Zasady, rozwijajace
indywidualnosci osobnikéw, powinny przekonaé nowobu-
dujace sie szkolnictwo polskie, ze nalezy nietylko doréwnac
ale jak ongi, za czas6w Komisji Edukacji Narodowej, przyswie-
ca¢ przyktadem wprowadzania reform szkolnych w czyn
i przodowaniem pod tym wzgledem innym narodom.

Niechaj szkota polska bedzie oryginalng polska!

Niech ja charakteryzuja cechy umystowos$ci
i potrzeb narodu, ale niech zasadniczy punkt wyj-
Scia zatozen wychowawczych oprze sie na podstawach
psycho-pedagogicznych, ktére sie znowu opierajg na wyni-
kach badan naukowych, wskazujagc drogi do naturalnego
swobodnego rozwoju dorastajgcego dorobku narodowe-
go — przysztych obywateli panstwa.

Wspomnie¢ tu jeszcze nalezy, ze nauczanie przez sa-
modziatanie nie ogranicza sie tylko do stopni elementar-
nych w szkole powszechnej, ale i do innych kategoryj szkét.
Kiadziemy coprawda w naszych wywodach gtéwny nacisk
na stosowanie nowej metody w pierwszym roku nauki. Tu
bowiem po raz pierwszy ma sie dziecko utozy¢ do syste-
matycznego nauczania. Tu kladzie sie pierwsze podwaliny
do jego rozwoju.

Wprowadzajagc nowg metode, jako najbardziej odpo-
wiednig dla poczatkujach uczniéw, stwarzamy zarazem wa-
runki rozwojowe dla ich ustroju. Dalsze ksztalcenie na
wyzszych stopniach nauki powinno sie na tych
podstawach dokonywaé¢, a to nie tylko w obre-
bie szkoty powszechnej, ale i $redniej, a w dalszym ciggu
maja sie skutki tego nauczania przejawia¢ w wyzszych uczel-
niach, jak w studjach uniwersyteckich i wogole w zyciu.

Préby bowiem i doswiadczenia, czynione w tym Kie-
runku wykazuja, ze metoda samorozwojowa da
sie rownie z dobrym skutkiem zastosowa¢ na
stopniach elementarnych, jak i wwyzszem nauczaniu.
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