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Zagadnienia szkoly twdrczej 7

ABRAM PERELMAN

ZAGADNIENIA SZKOLY TWORCZEJ

(PODSTAWY NAUKOWE i SPOLECZNE. PRAKTYKA SZKOLY TWORCZEJ)
I. WSTEP

II' [oglad, jakoby praca nauczycielska polegala jedynie na
P przekazywaniu nastepnym pokoleniom elementéw kul-

| tury, ktére historja uznala za wartoSciowe, nie znajduje
juz poparcia ani we wspblczesnej nauce, ani w zyciu. Nikt
dzi§ nie watpi, Zze jest rzecza niewystarczajaca petryfikowaé
dotychczas osiggniete zdobycze kultury. Objaw taki bylby sprzecz-
ny z pojeciem postepu i cofnalby powaznie wstecz cala kulture
ludzka, ktéraby popadla w marazm i strupieszalosé.

Kazde pokolenie musi nowemi klejnotami wzbogacaé skar-
biec kultury, zasilaé ja ozywczemi pradami, §wiezemi ideami.
Tylko w ten spos6b mozna zapewnié ludzkosci pochéd ku coraz
lepszej, doskonalszej przyszlosci.

Czlowiek nie jest automatem do przekazywania odziedzi-
czonych wartosci duchowych dalszym pokoleniom. On dazy do
pomnozenia tych wartosci i do oddania swoim descendentom
débr bardziej warto§ciowych, niz sam otrzymal od swoich
ascendentéw. Jest to rzecza zrozumiala, bo natura ludzka jest
czynna, twércza, wynalazcza.

Te wlasciwosci natury ludzkiej uwzglednia nowoczesna peda-
gogika. Rozszerza ona zakres zadan nauczyciela, ktéry w réw-
nym stopniu uwzgledniaé musi harmonijny rozwéj sit duchowych
i fizycznych wychowanka.

Dwa sa Zrédla tego pogladu.

Z jednej strony rozwéj nauk filozoficznych, a w szczegél-
noSci psychologji, odkrywal w czlowieku coraz to nowe
dziedziny jego zycia fizycznego i duchowego i wskazal na to,

http://rcin.org.pl



8 Abram Perelman

ze te dziedziny wymagaja pielegnowania i formowania, w prze-
~ciwnym razie ulec moga zanikowi lub znieksztalceniu.

Z drugiej strony praca praktyczna nauczyciela, oparta jedy-
nie na rutynie, doprowadzala go czesto do polozenia bez wyj-
§cia z braku zasad, ktéremi méglby sie kierowaé w wypadkach
trudnych i watpliwych. Z konieczno$ci rzeczy powstala tedy
nowa nauka o sposobach obchodzenia si¢ z mlodem pokoleniem,
u ktérego nalezy prawidlowo i umiejetnie rozwijaé to, co mu
dala natura, a nadto zaszczepi¢ w niem nowe elementy kultury.

Zadaniem tej nauki jest réwniez przewidywanie i usuwanie
trudno$ci pracy nauczyciela, wytyczenie celéw dla tej pracy, usta-
lenie dla niej zasad oraz nadanie jej wlasciwych form.

Ta nauka jest pedagogika teoretyczna, ktéra w obec-
nem stadjum rozwoju opiera si¢ przedewszystkiem na wynikach
badan filozoficznych ze specjalnem uwzglednieniem psychologii.

Przyczyna tego faktu lezy w ogromnym rozwoju tej nauki
w ostatnich czasach, we wzbogaceniu ilosci i jakosci jej metod
oraz dziedzin badania.

Psychologja wspé6lczesna porzucita dawne stanowisko racjo-
nalistyczne, kiedy postugiwano si¢ jedynie metoda introspekcii,
a przedmiotem badan by! czlowiek fikcyjny, teoretyczny.

Obecnie bada si¢ czlowieka realnego metodami doswiad-
czalnemi, uwzgledniajac stosunki, zachodzace miedzy jego zyciem
psychicznem a fizycznem, ustala si¢ wzajemne oddzialywanie
migdzy nim a otoczeniem i okresla sie drogi, ktéremi czlowiek
kroczy w dagzeniu do poznania otaczajacego $wiata.

Nadto sluzy psychologja za podstawe dla zagadnien etycz-
nych i idealé6w ludzkoéci.

To wlasnie bogactwo dziedzin zycia ludzkiego, do ktérych
przenika psychologja, wysuwa ja na najbardziej uprzywilejowane
stanowisko w filozofji.

Dla ustalenia zwigzku miedzy zyciem psychicznem a fizycz-
nem musi psychologja oprzeé si¢ na biologji; wkraczajac w sto-
sunki miedzy ludZmi, oraz zakreslajac sposoby poznania otacza-
jacego $wiata, staje si¢ ona fundamentem dla socjologji, etyki,
teorji poznania i metafizyki.

Pedagogika wspé6lczesna stara sig¢ ogarnaé cala istote ludzks;
w tym celu mobilizuje wszystkie dyscypliny filozoficzne: etyke,
teorje¢ poznania i metafizyke. Do sfery swych zainteresowan
wcigga réwniez biologje i socjologje, a wszystkie te nauki wpro-
wadza pod katem widzenia psychologii.

http://rcin.org.pl



Zagadnienia szkoly twérczej 9

Wprowadzenie kazdej z tych nauk do pedagogiki ma swoje
uzasadnienie.

Za biologja przemawia ten wzglad, ze zagadnienia wycho-
wania dotycza istoty zywej — dziecka, ktére rosnie i rozwija
si¢ na zasadzie praw biologji. Jednoczesnie formuje sie jego
zycie psychiczne. Jakkolwiek dotychczas jeszcze nie ustalono
Scislej zaleznoSci miedzy temi dwoma procesami rozwoijy,
stwierdzono jednak, Ze istnieje miedzy niemi pewien zwig-
zek. Poszczegélne okresy rozwoju psychicznego maja bowiem
swoje odpowiedniki w okresach rozwoju biologicznego. Co
wigcej, zaburzenia, zachodzace w jednej z tych dziedzin zycia
dziecka oddzialywuja na drugq w postaci zachorzef i zatamo-
wania jej rozwojul).

Fakty te maja donioste znaczenie dla pedagogiki, dlatego
tez musi ona sie oprzeé o biologije.

W krag pokrewiefistwa z pedagogika wchodzi socjologija.

Od urodzenia poprzez wszystkie fazy swego rozwoju dziecko
zyje w otoczeniu ludzi, z ktérymi lacza je blizsze lub dalsze
stosunki. Jest rzecza bardzo wazng ustali¢ sposéb jego wspél-
zycia z otoczeniem i prawa ich wzajemnego oddzialywania. Musi
si¢ uswiadomié¢ wychowankéw o obowiazkach z tytulu ich przy-
naleznoséci do rozmaitych grup spolecznych przed okresem doj-
rzaloéci i w czasie p6zniejszym.

Florjan Znaniecki nazywa dziecko ,kandydatem do calko-
witego czlonkostwa“ grup spolecznych. Zadanie wychowawcze
uzaleznia on od przyszlych obowiazkéw spolecznych wycho-
wanka. Obowiazki te rozciggaja si¢ na ,uczestnictwo w skupie-
niu spolecznem grupy, stosowanie si¢ do wzoréw obyczajowych,
zabezpieczenie materjalnych warunkéw bytu grupy, przechowy-
wanie kultury duchowej, lojalno$é wzgledem ustroju spotecznego
i udzial w dazeniach rozwojowych grupy*“?).

Ta dziedzina wychowania rozwija si¢ obecnie coraz bardziej
i posiada juz dos§é bogata literature?).

Pedagogika naukowa bierze pod uwage potrzebe ustalenia
stosunku dziecka nietylko do spoleczefistwa, wéréd ktérego zyje
i ktérego czlonkiem ma si¢ staé w przyszlosci, lecz troszczy sie

1) Prof. Dr. Th. Ziechen. Das Seelenleben der Jugendlichen.
Tegoz autora. Die Geisteskrankheiten, einschliesslich Schwachsinn’s
u, die psychopathischen Konstitutionen im Kindesalter,
*)y Florjan Znaniecki. Socjologja wychowania.
3) Dr. Th. Geiger. Erziehung als Gegenstand der Soziologie. Czasopismo:
sErziehung“, Lipsk. April 1930. Tam podana bibljografja.
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10 Abram Perelman

réwniez o ustosunkowanie si¢ dziecka do calego otaczajacego
je $wiata i tu zahacza o teorje poznania.

Kto si¢ zajmuje wychowaniem, musi mieé wyrobiony po-
glad na S$rodki i sposoby poznania, stopied ich waznosci
i ich granice. Wynika stad potrzeba ustalenia pojeé, ktéremi
operujemy w poznaniu $wiata, oraz okreslenia organéw cieles-
nych i duchowych, za posrednictwem ktérych odbywaja sie pro-
cesy poznawcze. Znajomo$é tych organéw i proceséw to funda-
ment, na ktérym si¢ buduje styl i metode pracy wychowawczej
i ksztalcacej. Teorja poznania daje wreszcie moznosé wniknigcia
w istote wiedzy.

Srodki i mozno$ci poznawcze maja jednak swéj kres. Czlo-
wiek za$§ nie moze si¢ zatrzymaé u tego kresu. Niema tej sily,
ktéraby potrafila istocie zywej, myslacej i czujacej postawié
takie slupy graniczne, ktérychby przekroczyé nie mogla w dazeniu
do poznania $wiata i jego pochodzenia. Przestapienie tych
granic prowadzi do metafizyki. Naukowe uzasadnienie tej
dziedziny nasuwa wprawdzie watpliwosci; jednakze hipotezy
i fikcje, ktére stwarzamy dla rozwiazania zagadek bytu maja
swoje podloze w naszej psychice; z niej usilujemy wyprowadzié
przypuszczalne przyczyny zjawisk niewytlumaczalnych. W ten
spos6b z biegiem czasu oswajamy si¢ z temi hipotezami i uwa-
zamy je za nienaruszalne prawa.

Umyst dziecigcy i mlodzieficzy nie jest do kompromiséw
przyzwyczajony. Szuka on zawsze rozstrzygniecia najtrudniej-
szych kwestyj, a przedewszystkiem oczekuje odpowiedzi na me-
czace go zagadnienia od swego wychowawcy. QOczywiscie, ze
i wychowawca nie potrafi o§wietli¢ mroku niewiedzy; musi on jed-
nak znaé granice poznawania i mieé jasne pojecie o konsekwencjach
ich przekroczenia, aby méc kierowaé bladzaca dusza wychowanka.

Psychologja, biologja, socjologja, teorja poznania i metafi-
zyka to filary, na ktérych opieraja si¢ metody pedagogiki. Z nich
pedagogika wywodzi §rodki poznania natury wychowanka i spo-
soby obchodzenia si¢ z nim.

Kierunek pedagogice nadaje etyka.

Ona jest doradczynia w sprawach celé6w wychowania, wska-
zuje na misjg, jaka czlowiekowi przeznaczyla kultura i poucza,
jakie sily duchowe nalezy w nim rozwinaé, aby osiagnaé wy-
tkniety cel. Z tego wiec wzgledu staje si¢ etyka cementem,
ktéry taczy wszystkie nauki, na ktérych pedagogika zostata zbu-
dowana. Bez niej cala pedagogika zamienia si¢ na bezduszny
zbiér luznych, niczem ze soba nie powigzanych, a czesto nawet
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Zagadnienia szkoly twérczej 11

wzajem zwalczajacych si¢ doktryn, np. biologja i socjologia.

Tak zbudowana pedagogika powolana jest do spelnienia
zaszczytnego zadania: ma mianowicie wychowaé przyszle poko-
lenia zdrowe na duchu i ciele, §wiadome swych obowigzkéw
spolecznych i roli, jaka maja odegraé w rozwoju kultury. Tak
pojeta pedagogika zapanowala dopiero w XX wieku.

W szybkim procesie swego rozwoju powigkszala ona stop-
niowo dziedziny swoich zainteresowaf. Socjologja i biologja
to najmiodsze nauki pomocnicze dla niej. Do jej rydwanu
wprzagnigto przedewszystkiem filozofje, na ktérej zbudowano
fundament dla pedagogiki na poczatku ubieglego stulecia.

II. INTELEKTUALISTYCZNY KIERUNEK
W PEDAGOGICE XIX WIEKU.

Kierunek ten wywodzi si¢ z filozofji Kanta, ktéra w ubieglem
stuleciu odegrala wybitng role w uksztaltowaniu sie¢ umystowosci
ludzkie;j.

Kant zajmowal si¢ problemami pedagogicznemi nietyle
z wewngtrznej potrzeby, ile z nalozonego nan obowiazku wykla-
dania pedagogiki z tytulu piastowanej przezen katedry filozofji.

Nauce o wychowaniu poéwiecil on wyklady, zebrane w ma-
fem dzielku ,Ueber Erziehung“, ktére stanowi drobna zaledwie
cze$é jego spuscizny naukowej.

Za punkt zwrotny w pedagogice postuzyla cala jego filo-
zofja teoretyczna i praktyczna, ktéra ma charakter wybitnie
intelektualistyczny.

Kant uwaza filozofje za nauke o pojeciach. Nie chodzi tu
o pojecia zaczerpnigte z do§wiadczenia, lecz o takie, ktére rozum
stwarza a priori. Ten aprioryzm nie jest cecha psychologiczna,
lecz wylacznie teoretyczno-poznawcza. Pojecie to oznacza rze-
czowo uzasadniona — niezalezna od doéwiadczenia i niedajaca
si¢ przez nie stwierdzi¢ — powszechnos$é i konieczno§é warto-
§ciowania zasad rozumowych’).

Kantowska teorja poznania nie opiera si¢ ani na doswiad--
czeniu, ani na psychologji. Warto§ciowanie pojeé, stuzacych do
poznania §wiata, nastepuje za pomoca rozumowych kategoryj,-
ktére sa produktem naszej zdolnoéci poznania. Te stale, dla
wszystkich ludzi jednakowe pojecia, posiadaja zdolno$é oswiet-
lenia i uporzadkowania chaotycznych elementéw poznania,
zdobytych droga do$wiadczenia.

1) Dr. W. Windelband. Geschichte der Philosophie.
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12 Abram Perelman

Temi kategorjami sa pojecia ilosci, jakos$ci, stosunku i mo-
" dalnosci.

Niezaleznie od kategoryj rozumowych istniejg idee transce-
dentalne (dusza, §wiat, b6stwo), ktére lacza wyniki doéwiadcze-
nia z poznaniem metafizycznem.

Idee te sa powszechne, absolutne i stanowia przedmiot
transcedentalnej logiki.

\ Powszechno$é cechuje cala filozofje Kanta, w szczegélnosci
etyke. Tu staje si¢ powszechnos$¢ ogélng i konieczna zasada.

W centrum etyki znajduje si¢ absolutne prawo mo-
ralne, niezalezne od zyczen jednostki. Czlowiek postepuje
zgodnie z tem prawem pod nakazem tkwigcego w nim katego-
rycznego imperatywu i osiaga najwyzszy cel zyciowy
woéwczas, gdy uzgodni swoje osobiste szczesScie z tem prawem
moralnem. Rozum praktyczny szuka takiego pomyslnego wy-
padku i nie znajduje go w rzeczywistoSci. W praktyce
niema ani absolutnego szcze$cia, ani doskonalej i powszechnej
moralnoé$ci, ani ich zlaczenia; dlatego rozum zada z jednej strony
nie$miertelno$ci duszy i nieskoficzonego jej doskonalenia, a z dru-
giej strony takiej istoty, ktéraby posiadala zdolno$¢ znalezienia
harmonji miedzy cnota a szczesSciem ludzkiem. Taka istota jest
Bég. W ten sposéb Kant rozwiazuje problem religji w granicach
‘rozumu.

Poza zdolnoécia poznawania i Zzyczenia czlowiek posiada
jeszcze zdolno§é sadu i kwalifikowania przedmiotéw i zjawisk
pod wzgledem estetycznym i teleologicznym.

Sad estetyczny rozstrzyga miedzy pigknem i wzniosiem,
a brzydkiem i przyziemnem. Pojecie pigkna jest absolutne i po-
wszechne. Piekne jest to, co budzi powszechne uczucie zado-
"wolenia bez wzgledu na upodobania osobiste czlowieka. Sad
teleologiczny rozpatruje przedmioty pod wzgledem celowosci ich
ustroju i wzajemnego ustosunkowania sig. Czy ta celowo$¢ istnieje
— nie wiemy, lecz rozum ja narzuca przedmiotom i zjawiskom.

Jakiez sa konsekwencje pedagogiczne filozofji Kanta?

Wynika z niej przedewszystkiem absolutne panowanie rozu-

"mu nad organizacja psychiczna czlowieka. Rozum droga kate-
goryj i idei prowadzi do absolutnego poznania, zapomoca
powszechnego prawa moralnego ujarzmia naturalna wolno$é
_czlowieka i prowadzi do najwyzszego celuy, t. j. do cnoty, har-
monizujacej z osobistem szczeSciem czlowieka. Ten cel mozna
osiagnaé przez wiare w nie$miertelno§é duszy i w Boga Wszech-
mogacego i Doskonalego. Z drugiej strony w wyborze miedzy
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Zagadnienia szkoly twdrczej 18

dobrem a zlem nie decyduja przyrodzone sklonnosci czlowieka,
lecz niezalezne od niego prawo moralne, ktére ma przy pomocy
rozumu te wlasnie sklonnosci pokonaé.

Wynika stad, ze wychowanie nie moze si¢ odwolywaé do
natury czlowieka, aby przyrodzone mu pierwiastki duchowe roz-
wingé. Wedlug Kanta wyzsze dazenia czlowieka nie dadza sie
wyprowadzié z jego naturalnych sklonnosci. Wychowanie ma
za zadanie ujarzmienie tych sklonnoéci dla uzgodnienia zycia
czlowieka z zadaniem ogélnego prawa moralnego. Uczyni¢ to
mozna jedynie za posrednictwem rozumu.

Z drugiej strony czucia zmyslowe daja niewystarczajace
pojecie o §wiecie, gdyz dostarczaja chaotycznych wrazen, niczem
ze soba niepowiazanych.

Dlatego tez nalezy si¢ odwolaé do rozumu, ktéry zapo-
moca kategoryj i idei doprowadzi do zupelnego poznania i do
odkrycia stalych praw, ktére rzadza Swiatem.

Kant wierzy w wychowanie. ,Der Mensch kann nur Mensch
werden durch Erziehung. Er ist nichts, als die Erziehung von
ihm macht!)“. Wierzac w sile wychowania Kant jednocze$nie
odnosi si¢ z nieufnoécia do natury czlowieka i dlatego uwaza,
ze cala praca wychowawcza powinna polegaé na uformowaniu
przyszlego idealnego czlowieka. Dziecko jest tylko mater-
jalem dla tego typu czlowieka. Poszczegélne stadja rozwoju
dziecka nie moga byé uwzglednione. Nalezy zawsze mie¢ na oku
tego przyszlego czlowieka. ,Kinder sollen nicht dem gegenwér-
tigen, sondern dem zukiinftig moglich besseren Zustande des
menschlichen Geschlechts, d. i. der Idee der Menschheit und
deren ganzen Bestimmung angemessen erzogen werden“.

Ten cel wychowawczy osigga sie zapomoca dyscypliny,
uzupelnionej przez kulturg. Dzieki dyscyplinie zdobywa sie’
hegemonje¢ rozumu nad nieporzadkiem, panujacym w czlowieky;
dzieki kulturze, polegajacej na przyswojeniu wiedzy i wyksztal-
cenia rozwija si¢ w czlowieku rozmaite zdolnosci, ktére w p6z-
niejszem zyciu znajdaq zastosowanie do cel6w, ustalonych przez
moralne i praktyczne wychowanie.

Rozum wszczepia zdolnosci do godnego zachowania sig
w towarzystwie; moralne wychowanie budzi sklonnosci do wy-
boru wznioslych celéw zyciowych, a to jest najwyzszem zada-
niem czlowieka.

Spadkobierca Kanta Herbart idzie w §lady swego mistrza
i okresla filozofje jako nauke o pojeciach. i

') sUeber Erziehung®.
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14 Abram Perelman

»Philosophie ist Bearbeitung der Begriffe, wie sie die Erfah-
rung und Wissenschaften bilden“. Punktem wyj$cia nie sg jed-
nak dla niego kantowskie pojecia rozumowe, lecz pojecia wyply-
wajace juzto z do§wiadczenia, juzto z nauk eksperymentalych.
Te pojecia wymagaja opracowania zapomoca logiki, metafizyki
i estetyki.

Przedewszystkiem zastanowié sie nalezy nad jasnoscia i kla-
syfikacja pojec¢ t. j. z jednej strony sformulowaé je, daé im
 wyraz sfowny, a z drugiej — ustalié ich wzajemny uklad. Tem
si¢ zajmuje logika formalna.

Czasem jednak z tego samego dos$wiadczenia wynikaja
pojecia sprzeczne, tak ze nie dadza si¢ utrzymaé w tej postaci,
jaka si¢ bezposrednio z eksperymentu wylonita. Zachodzi wtedy
potrzeba wprowadzenia do mich korektur §rodkami wykraczaja-
cemi poza granice logiki. Takiemi érodkami zajmuje si¢ metafi-
“zyka. Przy pomocy pojeé absolutnych i niezaleznych od dos-
- wiadczenia (,Reale“) godzi on sprzecznosci i wprowadza har-
monj¢ do niezgodnych wynikéw dos$wiadczenia.

W ten sposéb poza §wiatem dos§wiadczalnym Herbart do-
puszcza istnienie zwyklych pojeé, ktére sa niezalezne od sub-
jektywnych wrazef, dostarczonych przez do§wiadczenie. Sa one
niezalezne réwniez od siebie i maja za zadanie samozachowanie
i wyjaénienie faktéw dos§wiadczalnych.

Istnieje jednak wsréd tych pojeé jedno, ktére poznaé mozna
z do$wiadczenia. Jest niem dusza ludzka, ktérej akty $wiado-
mo$ci przedstawiaja si¢ w postaci wyobrazen. Dusza w zrozu-
mieniu Herbarta posiada charakter realny, podczas gdy Kant
zalicza ja do idei transcedentalnych. Uczucia i dazenia ludzkie
sa pochodnemi wyobrazen.

Wyobrazenia sa silami czynnemi. Cale zycie duchowe jest
rezultatem wzajemnego oddzialywania tych sil.

Zadaniem psychologiji jest ustalenie §cislych praw, ktérym
podlegaja natezenia i oslabienia wyobrazefi. Procesy zapomi-
nania i reprodukcji wyobrazen, asocjacje tychze, oraz przeksztal-
cenie z elementarnych na zlozone odbywajq sie podlug Scistych
i stalych praw.

. W ten sposéb Herbart usiluje psychologje uczyni¢ nauka
§cisla, wywodzac ja jednoczes$nie z metafizyki.

Z kolei zastanowié¢ si¢ nalezy nad kwestja sadu o poje-
ciach i wyboru miedzy niemi. Nauka pomocnicza w tej dzie-
‘dzinie jest estetyka — filozofja praktyczna Herbarta. Ona pou-
cza o wyborze miedzy pigknem a brzydota.
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Sady, rozciagajace si¢ na barwy, dZwieki, linje, formy i t. p.
wydaje czlowiek przy pomocy smaku estetycznego, ktéry
wchodzi w obreb estetyki wlasciwej.

Bezposrednio z nia si¢ wiaze i z niej si¢ wywodzi etyka,
obejmujaca sady o objawach woli, ktére czlowiek wydaje przy
wyborze miedzy tem, co jest bezwzglednie piekne i wzniosle,
a tem, co jest tylko przyjemne i pozadane. Pierwsze sa diugo-
trwale, cenne i bezinteresowne, drugie za§ — przemijajace,
malowarto$ciowe i polaczone z osobista korzyscia.

Rozstrzygajaca instancja jest wola czlowieka — wolny or-
gan psychiki, ktéry aprobuje lub potepia zyczenia ludzkie, a nad-
to czerpie motywy dla postepowania istoty ludzkiej z krynicy
piekna i moralnoscit).

Pojecie moralnosci jest zlozone; rozklada sie na pieé ele-
mentarnych idei’): wewnetrznej swobody, doskonalo$ci, zyczli-
wosci, prawa i sprawiedliwosci.

Zesp6t tych idei stanowi jedno§é — cnote, ktéra ma za-
stosowanie w polityce i pedagogice.

Herbart zwraca szczegélna uwage na pedagogike, ktéra po-
czytuje za wyraz calego zainteresowania naszego dla $§wiata
i ludzkosci.

Taka wazna dziedzina zainteresowania nie moze si¢ opie-
ra¢ jedynie na przypadkowem do$wiadczeniu. Wymaga ona
mocnych, gruntownych zasad naukowych, polaczonych z umie--
jetnem wykorzystaniem w praktyce wynikéw nauki.

Pedagogika, jako nauka, wymaga S$cistego filozoficznego
myS$lenia, nauczanie za$§, jako sztuka — praktycznego zastoso-
wania zasad, stworzonych przez nauke. Z tych zalozehn wycho-
dzac Herbart glosi konieczno§é naukowej pedagogiki, opartej na
filozofji teoretycznej (psychologii, logice i metafizyce) i praktycz-
nej (estetyce i etyce). Filozofja teoretyczna stwarza srodki peda-
gogiczne i zarazem wskazuje na przeszkody, ktére pedagogika
musi zwalczaé, zas$ filozofja praktyczna podaje cele wychowawcze?).

Te dwie dziedziny filozofji Herbart uzupelnia praktyka pe-
dagogiczna. Wszelkie za$§ idee transcedentalne i fatalistyczne
odrzuca na samym wstepie swych rozwazan pedagogicznych.
»Philosophische Systeme, worin entweder Fatalismus oder trans-
zedentale Freiheit angenommen wird, schliessen sich selbst von
der Padagogik aus™?).

") Herbart sprzeciwia si¢ teorji Kanta o ujarzmieniu woli przez ogélne prawo
moralne. ?) Idee w znaczeniu realnem, a nie transcedentalnem, jak to spo-
tykamy u Kanta. ?) Umriss pddagogischer Vorlesungen. Einleitung § 2.
) Tamze. § 3.
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16 Abram Perelman

Celem wychowania jest mocny charakter, oparty na zasa-
dach etycznych, zawartych w pojeciu cnoty. Taki charakter jest
spanem zyczenia i sluga idei“?).

W etyce znajduje Herbart cel pedagogiczny. ,Tugend ist
der Name des ganzen pédagogischen Zwecks“?). W tem lapi-
darnem zdaniu miesci sie filozoficzne uzasadnienie celu pedagogiki.

Po drodze do tego celu napotykamy zadania, ktére wyma-
ja trafnego rozwiazania, aby ten cel osiagnaé. Na pierwszy plan
wysuwa si¢ zadanie ogélnego charakteru, podyktowane przez
psychologiczna teorje wyobrazein Herbarta.

Dusza ludzka sklada si¢ z elementé6w — wyobrazen. Te
wyobrazenia tworza idee, sluzace jako motywy dla woli w po-
stepowaniu. W miare wzbogacenia duszy wyobrazeniami, pomna-
zamy ilo§¢ idei, a w nastepstwie tego faktu przybywaja motywy
postepowania dla woli. Na tem tle wylaniaja si¢ zagadnienia
niezmiernej wagi, polegajace na wzbogaceniu zycia wychowanka
wyobrazeniami i stworzeniu na podstawie tych wyobrazen
skregu myséli“, idei i motywéw dzialania. Wyobrazenia sa temi
elementami, do ktérych nalezy sie odwolaé w wychowaniu,
Wyksztalcenie i do$wiadczenie dostarczaja wyobrazeniom po-
karmu; stad wynika wybitna rola tych $rodkéw.

Do celu wychowawczego prowadza trzy drogi: rzadzenie,
nauczanie wychowawcze i karnos$é¢ (Zucht)?®).

Kazdej z nich wychowanie przeznacza specjalne miejsce
i przydziela role, jaka ma odegraé w osiaganiu ostatecznego celu.

Te trzy drogi tylko wtedy moga mie¢ znaczenie, jezeli
tacznie sluza swemu celowi.

Rzadzenie zakres$la ramy zachowania sie dzieci, utrzymuje
je we wlasciwych szrankach, normuje niestalo§¢ i porywy,
stwarza warunki dla wyksztalcenia i karno$ci. Rzadzenie
wyraza sie w wychowaniu fizycznem, zajeciu dzieci oraz
nadzorze?).

W trosce o rozwéj fizyczny nalezy unikaé zaréwno prze-
sadnego wydelikacania jak i zbyt forsownego hartowania ciala.
Zajecie dzieci jest podstawa rzadzenia, ktére musi zapelnia¢ ich
‘czas, aby je ustrzec od swawoli.

Nadzér laczy sie bezposrednio z zajeciem i pocigga za
soba réznego rodzaju rozkazy i zakazy. Nalezy si¢ wystrzegaé
.cofania rozkazéw i zakazéw; ustepliwo§é naskutek présb, tez

) Allgemeine Péadagogik, ksiega III. ?*) Umriss, czeéé I, § 8. ) Tamaze,
czeéé I, rozdzial 2. *) Tamze, czesé ll, rozdzial L
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i natarczywo$ci dzieci oslabia rzad. Zajecie dzieci i nadzér
nad niemi sa gwarancja posfuszenstwa.

Przy rzadzeniu nalezy stosowaé $rodki lagodne i surowe?).
Dobre ustugi oddaje ksigga do zapisywania wykroczefi wycho-
wankéw. Taka ksigga moze sie przydaé nietylko w szkole,
lecz czasem réwniez i w domowem wychowaniu.

Herbart nie gardzi réwniez stawianiem do kata, karami cie-
lesnemi, pozbawianiem wolnoéci oraz wydalaniem z domu
i z uczelni. Najskuteczniejszemi Srodkami jednak sa autorytet
i milo§é wychowawcy.

Jest rzecza wychowawcy ustalenie, kiedy rzadzenie osiag-
nelo swéj cel. Nalezy sie jednak wystrzegaé, azeby go zawczes-
nie z rak nie wypuscié.

Takie rzadzenie daje rekojmie, ze nastepne formy wycho-
wawcze, nauczanie i karno$§é, mozna bedzie z pozytkiem sto-
sowaé wzgledem dzieci.

Rzadzenie wigc ma tylko umozliwiaé spokojny przebieg
nauczania i karnosci w trakcie samego wychowania i posia-
da charakter przejSciowy, za§ nauczanie i karno$é ksztalca
w czlowieku sily duchowe potrzebne dla jego przyszlosci. ,Der
Unterricht hat das mit der Zucht gemein, dass beide fiir die
Bildung, also fiir die Zukunft wirken, wahrend die Regierung
das Gegenwirtige besorgt“?).

Przechodzac do nauczania Herbart stwierdza, ze nie kazde
nauczanie nazwaé mozna pedagogicznem. Nauczanie, polega-
jace na podawaniu samych wiadomos$ci, pozbawione jest wartoéci.
Powinno ono bowiem intensywnie dazyé do wudoskonalania
czlowieka. Nauczanie musi wigc mieé charakter wychowawczy.

Takiem nauczaniem nalezy wzbogacaé wyobrazenia ucznia,
tworzyé ,krag mysli“, ktéry wypelni jego dusze, ksztalcié
wole, a w nastepstwie prowadzié do ostatecznego celu: do
moralnego charakteru.

Blizszym etapem tego celu jest ,wielostronne zaintereso-
wanie“. Herbart przypomina ogélnie uznana zasade pedago-
giczna, ze nalezy wywolaé u uczniéw zainteresowanie dla
wykladu nauczyciela. Takie postawienie sprawy prowadzi do
wniosku, ze celem jest nauczanie, $rodkiem za§ — zaintereso-
wanie. Herbart odwraca ten stosunek; nauczyciel musi swojem
nauczaniem wywolaé w uczniu trwale zainteresowanie. Naucza-
nie przeminie, zainteresowanie za$§ pozostanie przez cale
zycie. Wiedza jest materjalem, ktéry powinien czlowieka zmienié.

1) Umriss paddagogischer Vorlesqngen, czg§é 11, rozdzial 2. %) Tamze, § 57.
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18 Abram Perelman

Kto wiedze zachowuje i zarazem dazy do rozszerzenia jej za-
kresu, ten oczywiécie interesuje si¢ nig. Taka praca duchowa
pociaga za soba wielostronne zainteresowanie.

Herbart bada szczeg6lowo pojecia wielostronnosci i zain-
teresowania. Wielostronno§é to ideal, prowadzi bowiem do
ostatecznego celu wychowania. Pojeciem przeciwstawnem jest
jednostronno$¢ i rozproszkowanie, ktére towarzysza egoizmowi,
tepocie i lekkomys$lnosci. Zainteresowanie jest psychologicznym
przewodnikiem wielostronnos$ci. Herbart odr6znia sze$¢ rodzajéw
zainteresowania: empiryczne, sympatyczne, spekulatywne, towa-
rzyskie, estetyczne i religiine. Obydwa pojecia: wielostronno§é
i zainteresowanie, sprzagniete ze soba, stanowia gléwny cel
nauczania.

Zgodnie z zasadniczemi pogladami na istote nauki o wy-
chowaniu uzupelnia Herbart teoretyczna strukture nauczania
praktycznemi wskazéwkami. Przedewszystkiem podaje on me-
tode prowadzenia lekcji. Polega ona na podziale lekcji na
czesci skladowe, t. zw. stopnie formalne, z ktérych kazdy ma
swoje odrebne przeznaczenie. Cztery sa stopnie formalne:
jasno$é, asocjacja, system i metoda'). Jasno$§é oznacza wprowa-
dzenie ucznia w nowe pojecie o przedmiocie; asocjacja — ze-
stawienie pojecia nowego ze znanemi juz oddawna; system —
planowe ulozenie nowych pojeé w umysle ucznia, uwypuklenie
gléwnej mysli oraz uporzadkowanie wiadomosci o przedmiocie;
wreszcie metoda polega na praktycznem zastosowaniu tematu.

Te cztery stopnie formalne tworza calo$§é metodyczna,
ktéra jest rekojmia gruntownego opanowania materjalu oraz
pobudzenia mysli ucznia.

Jako $rodki nauczania Herbart proponuje samodzielna prace
ucznia, unaocznienie oraz wyklad nauczyciela, ktéry moze byé
plastyczny, analityczny i syntetyczny.

Na wyklad Herbart kladzie szczegélny nacisk. Wykiad mu-
si byé taki, by uczniowie pozostawali pod silnym urokiem pre-
legenta, ktéry moca swego talentu ma ozywi¢ wszystko o czem
méwi. ,Der Vortrag soll so wirken, als ob der Schiiler in un-
mittelbarer Gegenwart das Erzdhlte und Beschriebene horte
und s@he“?).

Uczenie sie na pamieé jest réwniez polecenia godnym $rodkiem.

Z przedmiotéw nauczania pierwsze miejsce zajmuje religja,
ktéra ma wybitna moc ksztaltowania umystu®). Nauka religji scisle

1) Umriss, ksiega I, §8§ 67, 68, 69, 70. *) Umriss, cze$é I, § 109. ?) Allge-
meine Péadagogik, ks. II, rozdz. 5, ’
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zwigzana z etyka daje najlepsza sposobno$¢ do wzbogacenia
wyobrazen i nie moze byé zastapiona przez zadng inna nauke.
Stosunek czlowieka do Boga wywodzi sie z uksztaltowania co-
dziennych stosunkéw z otoczeniem. Zakres tych stosunkéw
rozszerza si¢ na dalsze otoczenie i ma swéj ostateczny wyraz
w powszechnej mitosci. Drugiem Zrédlem uczué religijnych jest
natura, ktéra wykazuje celowos$é tworéw boskich.

Po religji wymienia Herbart historje. ,Die Geschichte soll
die Lehrerin der Menschheit sein“. Kladzie nacisk na pragma-
tyczne traktowanie historji. Bezposrednio z nig laczy si¢ nauka
jezyka i literatury. Za punkt wyjécia nalezy wzigé historje no-
wozytna jako najblizsza dziecku. Dzieje starozytne maja warto$é
dzigki swojej prostocie; z nia zwigzana jest kultura klasyczna,
a w szczeg6lnosSci grecka. Homer znakomicie si¢ nadaje do
wzbudzenia zainteresowania uczniéw dla $wiata aniycznego.
Dalej wyszczegélnia. matematyke, a zwlaszcza geometrje, ktéra
rozwija fantazje zapomoca wyobrazefi przestrzennych. Potem
méwi o przyrodoznawstwie, geografji, fizyce z technologja, ktére
budza u uczniéw samodzielno§é i przywiazuja ich do prak-
tycznych spraw zycia.

Rozklad przedmiotéw nauki powinien odpowiadaé glé6wne-
mu celowi nauczania — wielostronnemu zainteresowaniu.

Przedewszystkiem nie nalezy rozpraszaé sie w nauce.
Koncentracja i zmiana przedmiotéw nauczania zapobiega temu
i przyczynia sie do powiazania ze soba poszczegélnych dzialé6w
nauczania. Wreszcie plan nauki powinien od poczatku do kofica
uwzgledniaé wszystkie sze$é rodzajéw zainteresowania.

Ostatnia, gléwna czesé pedagogiki Herbarta to karnosé,
ktéra jest korona dziela wychowania, bo prowadzi do ostatecz-
nego celu, do sily moralnego charakteru. Karno§é uzupel-
nia nauczanie wychowawcze; musi ona zmierzaé do tego, by
wyczerpaé w caloéci pojecie cnoty. Cnota jest idealem, zbli-
zenie si¢ don wyraza si¢ w pojeciu moralnoéci. Podobnie, jak
w nauczaniu wychowawczem mlodziez przechodzi stopniowo od
niestalosci do stalosci, tak i w karno§ci musi ona przy
zblizeniu si¢ do cnoty coraz bardziej umacniaé sie w zasadach
moralnych. Chwiejno$¢ w tym wypadku nie wystarcza, a zakra-
danie sie¢ elementu niemoralnego jest szkodliwe. Zwalczanie
tych dwéch objawéw jest zadaniem karnosci!). Ta czes$é wy-
chowania wymaga rozsadnego postepowania z wychowankiem.
Aczkolwiek cel wychowawczy jest jasny i dla wszystkich ludzi

1) Unmriss, § 141.
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jednakowy, jednak wybér Srodkéw musi zalezeé od charakteru
wychowankéw. Nauczyciel musi wyczué, kiedy nalezy daé ucz-
niowi swobode w postepowaniu, a kiedy trzeba nim kierowac.
Zalezy to od indywidualnych cech charakteru ucznia. Czasem nale-
zy ucznia w jego dzialaniu tamowaé, czasem nakreslaé sposoby
postepowania, a czasem tylko regulowaé postgpowanie uczniéw.
,Die Zucht soll halten, bestimmen, regeln“. Kierownictwo po-
winno dbaé o to, azeby cale nastawienie ucznia bylo spokojne
i jasne; niekiedy nalezy dziala¢ przez uznanie, niekiedy przez
nagane; czasem wystarcza we wlasciwym czasie upominac i pro-
stowaé bledy.

Te wszystkie cele moze wychowawca osiagnaé przez cier-
pliwoséé, zyczliwo$¢é oraz blizszy kontakt z wychowankami.

*

Gdyby filozofja Kanta nie znalazta oddZwigku w teorjach
pedagogicznych jego nastepcéw, ktérzy mieli bezposredni wplyw
na nauke o wychowaniu XIX. wieku, moznaby w oméwieniu
systeméw pedagogicznych pominaé ja w zupelnosci. Filozofja
ta odbila sie jednak glosnem echem w kierunku myslowym nie-
mieckiej nauki a przez nig wplynela na uksztaltowanie si¢ umystéw
w innych panstwach. Kantowska teorja poznania i etyka nadaly
stosunkowi czlowieka do otaczajacego §wiata charakter wybitnie
intelektualistyczny. Ten kierunek mys$lowy przenikal do szkoly,
a za jej posrednictwem do calej ludzkosci. Panowanie rozumu
nad uczuciem oraz postuszefstwo wzgledem kategorycznego
imperatywu staly sie¢ powszechnie obowiazujacemi nakazami
i odegraly wybitna role w wychowaniu mlodych pokolen.

Blizsze wnikniecie w teorje Kanta przekonywa o tem, ze
one nie dadza si¢ zastosowaé do spraw wychowania. Uderza
w nich brak zaufania do natury czlowieka oraz dazenie za wszel-
ka cene do sztucznego wtloczenia calego zycia duchowego do
stalych ram, zakreslonych przez rozumowana moralnosé. Moralny
charakter to bezsprzecznie wzniosly cel wychowawczy, lecz mo-
ralno§é plynaca z jednego Zrédla — rozumu, jest praktycznie
nieosiagalng i nadaje sie raczej do gabinetowych rozpraw uczo-
nych, niz do codziennej pracy nad ksztaltowaniem charakteréw
zywych istot. Moralnoéé, plynaca z uczucia, jest realniejsza
i prawdziwsza i znajduje zastosowanie w zyciu ludzkiem. Moral-
no$é rozumowana prowadzi do spekulacji pojeciami i stwarza da-
lekie idealy, ktérych ludzkosé nigdy nie osiagnie; wywoluje tylko
spory o zasady, ktére czlowieka odrywaja od zycia.
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A tymczasem zycie nie czeka; domaga sie od czlowieka nie
st6w, nie sporéw o wysokie idealy, lecz czynéw szlachetnych,
a te czyny nigdy nie beda wyplywem ,czystego rozumu*, lecz
calej duchowej organizacji, ktéra si¢ sklada z rozumu, uczué
i dazefi. Najwigksze nieszczescia spadly na ludzkos$é pod wply-
wem rozumowych rozwazain o moralnosci. Lecz nietylko w celu
moralnym Kanta tkwi nieprzydatnosé jego teorji do wychowania.
Srodki i sposéb postepowania z dorastajacem pokoleniem sa nie-
mniej wadliwe.

Dyscyplina jest srodkiem wychowawczym watpliwej warto$ci.
Jezeli si¢ z zupelnem zaufaniem odniesiemy do natury dziecka
i uwzglednimy jej potrzeby w réznych okresach rozwoju, dostar-
czymy pokarmu naturalnym zainteresowaniom dzieci, zyskamy
w nich przyjaciél i wzbudzimy zaufanie dla naszych poczynan
pedagogicznych. Dyscyplina za§ wytwarza przepasé miedzy dzieé-
mi a wychowawca, groza kary zmusza je do zamknigcia sie
w sobie i mechanicznego powtarzania komunaléw o moralnosci.

Niemniej zawodzi kantowska teorja poznania, ktéra ma po-
méc w znalezieniu Srodkéw wychowawczych. Czlowiek ma bez-
posredni stosunek do §wiata, polegajacy na wnikaniu wef calem
jestestwem. Kant stwarza caly szereg kondygnacyj z wrazen
zmyslowych, pojeé przestrzenno-czasowych, kategoryj rozumo-
wych, wreszcie transcedentalnych idei. W rezultacie zaréwno
w teorji poznania, jak i w etyce, Kant daje wyraz swojej bezsil-
nosci i usiluje rozstrzygnac¢ zagadnienia bytu i moralnosci zapo-
moca deus ex machina w postaci transcedentalnych pojeé duszy,
§wiata w teorji poznania oraz nieSmiertelnosci duszy w etyce.

Kant w etyce ogranicza si¢ do formy na podstawie teore-
tyczno-poznawczego idealizmu, nie troszczac si¢ wcale o jej
tresé. Jakiez bowiem znaczenie mieé moga wywody o wzniostych
i pigknych czynach, skoro brak wszelkich wskazéwek jak je
w zyciu urzeczywistni¢. ,Etyka ma materjalistyczne instynkty.
Ona pragnie zatrudnienia w empirycznym $wiecie; ona dazy
do przeksztalcenia stosunkéw $wiata empirycznego“!). Etyka
nie znosi werbalizmu. Calg jej tresé wypelnia czyn. Tego -
czynu niema w filozofji Kanta i dlatego jego praktyczna filo-
zofja nie moze nakresli¢ celé6w dla tak zyciowej nauki jaka
jest pedagogika. Zreszta i teorja poznania Kanta nie moze pe-
dagogice zadnych wskazywaé §rodkéw.

Przy pierwszem zetknieciu sie z realna pedagogika musial
epigon Kanta Herbart juz na samym wstepie swojej pracy pe-

1) Albert Schweitzer. Kultur und Ethik.
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dagogicznej odrzucié transcedentalny pierwiastek w wychowaniu
i wraz z nim cala filozofje idealistyczna Kanta.

Herbart nie wysnuwa jednak z filozofji realistycznej osta-
tecznych konsekwencyj. Na przeszkodzie stoi jego psychologja,
pozbawiona jeszcze podstaw biologicznych.

Nie wykorzystuje on réwniez w calej pelni do$wiadczenia
dla proceséw poznawania. Herbart §ciesnia zakres poznania do
wyobrazefi rozumowych i w ten spos6b rzuca si¢ w otchlan
intelektualizmu. Formalna logika okazuje si¢ niewystarczajaca
i tu musi sie on uciec do metafizyki, stwarzajac fikcje w postaci
,Reale“. Herbart dazy ponadto do osiggniecia matematycznej
$cistosci praw, rzadzacych psychicznem zyciem czlowieka i nie
moze znaleZé wyjScia ani ze Scisfo$ci psychologicznej, ani z la-
biryntu elementéw wyobrazeniowych, na ktére rozpada sig¢ psy-
chika ludzka. Ucieka si¢ wigc do pojecia duszy, chce jej nadaé
charakter realny w przeciwiefistwie do Kanta, ale pojecie duszy
doznaje tego samego losu, co i inne pojecia metafizyczne, stu-
zace do objasnienia zjawisk, wykraczajacych poza granice logiki
formalne;j.

Najbardziej zbliza si¢ Herbart do rzeczywistosci w estetyce i jej
pochodnej — etyce. W tej czesci filozofji wykazuje wigksze niz
Kant zaufanie do cztowieka. Rozstrzygniecie w sprawach wyboru
miedzy pieknem a brzydota uzaleznia bowiem od wolnej woli. Gdy
jednak przechodzi do samej moralnosci, wdaje si¢ w klasyfikacje
i rozczlonkowanie jej na poszczegélne idee podlegle refleksowi
umysfowemu, a sama wole czlowieka oddaje na usltugi intelektu.

Etyke stara si¢ uzasadni¢ prawami psychologji; podobnie
jak w psychologji szuka on w etyce stalych praw o matema-
tycznej Scistosci i zamiast siggnaé do prazrédla etyki, do rze-
czywistoéci, udaje si¢ na poszukiwanie gtéwnych i pochodnych
idei i dlatego zatraca wszelka moc przekonywujaca. W rezulta-
cie ogranicza si¢ — coprawda w mniejszym stopniu niz Kant —
do pewnych form etycznych, bez blizszego okreslenia ich tresci

Jesli chodzi o pedagogike Herbarta, nalezy przedewszystkiem
stwierdzié martwote i niewystarczalno$é jej gléwnego celu —
moralnego charakteru. Czlowiek calem swojem fizycznem i du-
chowem jestestwem dazy do czynu i twérczosci. Jego organy
fizyczne i duchowe, ktére nie znajduja w czynach zaspokojenia
swego glodu do twérczosci, ulegaja atrofji. Cé6z wiec dla czlo-
wieka znaczyé moze moralnoséé, rozkladana na drobniejsze idee,
ktére w zyciu w czystej i izolowanej formie nigdy nie wystepuja ?
Zreszta cel ten jest niewystarczajacy, gdyz okresla on przede-

http://rcin.org.pl



Zagadnienia szkoly twdrczej 23

wszystkiem tylko czeSciowo stosunek czlowieka do czlowieka,
a pomija calkowicie stosunek cztowieka do zwierzat, do sztuki
i do calego pozostalego Swiata.

Istnieje inny ideal czltowieka: twérczosé.

Twoérczos§é w ogbélnem znaczeniu zawiera wszystko, co moze
byé wznioste i szlachetne. Ogarnia ona cale zycie czlowieka:
zawodowe, spoleczne, artystyczne w stosunku do ludzi calego
Swiata.

Dlatego juz na samym poczatku odrzucié nalezy charakter
moralny Herbarta jako giéwny cel wychowawczy.

Niemniej falszywy jest poglad Herbarta na ogélne zadanie
wychowania, wynikajace z pogladu, ze cale zycie duchowe czlo-
wieka jest oparte na tworzeniu wyobrazen i ich gromadzeniu.
To zapatrywanie prowadzi znowu do przesadnego intelektualizmu
i zupelnego zignorowania calej reszty psychicznego zycia czlo-
wieka. Tymczasem czlowiek zyje, rozwija sie i tworzy wartosci
nietylko dzigki intellektowi. Czlowiek, obladowany wyobraze-
niami herbartowskiemi, nie jest ,zZyciowym“, nie ma bezposred-
niego stosunku do zycia, gdyz nie faczy go z niem nic zywego
poza czysta rozumowa nicia.

System psychologiczny Herbarta wciska migdzy bodzce
zewnetrzne a reakcje woli czlowieka caly labirynt pojeé for-
malnej logiki. Dusza z jej aparatem wyobrazen i wreszcie wola,
wybierajaca to lub owo postgpowanie pod wplywem tych wyo-
brazen, sa nierealnemi i dlatego na nich budowaé $rodkéw peda-
gogicznych nie mozna. Przeszkody, o ktérych Herbart méwi, sa
zatem stworzone przedewszystkiem przez sam jego system.

Wobec takiego stanu rzeczy odrzucila wspéiczesna nam
pedagogika cala budowe srodkéw wychowawczych w postaci
rzadzenia i nauczania wychowawczego.

Herbart traktuje dziecko, jako swego przeciwnika, ktérego
pokonaé mozna zapomoca odpowiedniego planu strategicznego.
Naprzéd nalezy je oszolomié rzadzeniem, potem przypusci¢ atak
nauczania wychowawczego i w ten sposéb utorowac sobie droge
do karnoéci, ktéra uwieficzy dzielo pokonania dziecka.

Przedewszystkiem stwierdzié nalezy, ze trzy stopnie wycho-
wania nie s rozdzielne i mieszcza si¢ razem w pojeciu wycho-
wania. Lecz to wychowanie musi byé inaczej pojete. Jezeli zro-
zumiemy proces wychowawczy przez zetknigcie si¢ bezposrednie
ucznia z rzeczywistos$cia i przez stworzenie dla niego takich wa-
runkéw, azeby o wlasnych sitach dotar! do rzeczywistosci,
bedzie sam porwany przez prace. Naturalny ped dziecka do
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pracy zapewnia dobre wychowanie, wiedze¢ i etyczny charakter.
Rzadzenie jest tak samo szkodliwe, jak dyscyplina kan-
towska. Staje si¢ ono tembardziej szkodliwe, ze Herbart ra-
" dzi dyscypline stosowaé juz w samem zaraniu dziecifistwa, nawet
w pierwszych trzech latach zycia, faczac ja z grozbami!?).

Nowsza psychologja, zwlaszcza psychoanaliza, juz wielo-
krotnie wskazala na szkodliwo$§é takiej metody wychowawczej,
poniewaz przez tamowanie, a nie sublimowanie naturalnych
popedéw dziecinnych przyczynia si¢ do pomnozenia komplekséw
pod$wiadomosci, ktére w péZniejszym wieku wywoluja zabu-
rzenia ustroju nerwowego, szkodza organizmowi i utrud-
niaja czlowiekowi zycie. Zreszta skutek takiego kierownictwa
jest tylko pozorny. Dziecko pod wplywem rzadzenia ustepuje
doroslym tak, jak slaby ustgpuje silniejszemu, nie czujac i nie
uznajac jego racji. W duszy jego pozostaje poczucie wyrzadzo-
nej mu krzywdy. Skargi na niesfornos¢ dzieci sa o tyle nieu-
zasadnione, ze samo wadliwe wychowanie powoduje niewlasciwe
postepowanie dziecka.

W nauczaniu wychowawczem Herbart odwoluje si¢ przede-
wszystkiem do do$wiadczenia, lecz nie wyprowadza z niego
istotnych konsekwencyj. Doswiadczenie jest alfa i omega wy-
ksztalcenia. W niem dziecko si¢ wyzywa, z niego wydobywa
wszystkie prawdy zycia i nauki, na niem ksztalci swoje sily du-
chowe i wyrabia charakter. Tymczasem Herbart od doswiad-
czenia ucieka do wykladéw nauczyciela i na nich opiera punkt
ciezkoéci metody wyksztalcenia.

Wyklad nauczyciela powinien pomnazaé wyobrazenia dziecka.
Lecz takie wyobrazenia tworza balast pamigciowy, obarczaja
umys! dziecka i nie daja mu prawdziwego wyksztalcenia.

Zreszta wymagania, stawiane przez Herbarta nauczycielowi,
sa nierealne i dotycza nauczyciela idealnego, obdarzonego wie-
dza, talentem oratorskim i wybitng zdolnoscia organizacyjna.

Przy masowem zapotrzebowaniu nauczycieli, spowodowa-
nem obowiazkiem powszechnego nauczania, nalezy sig¢ liczyé
z tem, ze w szkolnictwie nie moga zablysnaé same ,gwiazdy“.
Duzo jest nauczycieli, ludzi dobrej woli, znosnych lub dobrych
organizatoréw pracy wychowawczej; mimo ze nie posiadaja talentu
oratorskiego, moze ich szkolnictwo zatrudnié z pozytkiem. Nau-
czyciel powinien przedewszystkiem zorganizowaé prace samych
uczniéw. Do wykladu za$§ nalezy si¢ uciec wtedy, gdy sam ma-
terjal jest naprawde ciekawy i porywajacy.

) Umriss, §§ 195—202.
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Tak wiec ,wielostronne zainteresowanie“, do ktérego dazy
Herbart, jest fikcja. Naskutek wadliwych i nierealnych §rodkéw
wyrabia si¢ w dzieciach nieszczere i niezdrowe uganianie sie za
nagrodami i dobremi stopniami.

Uczniowie uwazaja szkole za ,malum necessarium“-i czesto
po opuszczeniu jej muréw jedni wspominaja ja z pogarda, a inni
z ironja méwig o wszystkich ,kawalach, jakie robili dla zmyle-
nia ,czujnosci“ gorliwego nauczyciela, ktéry w nich chcial wzbu-
dzié ,wielostronne zainteresowanie“.

Zamiast wielostronnoéci wynosi uczen ze szkoly strzepy
wiadomosci werbalnych, bez poglebienia, bez zamilowania w ja-
kimkolwiek kierunku. Dla utrzymania swego prestige’'u inteli-
genta, ucieka si¢ do blagi, na ktérej szybko si¢ poznaja na uni-
wersytecie i w zyciu codziennem.

Zreszta samo rozczlonkowanie zainteresowania na szes§é
rodzajéw jest niezgodne z psychologja wspéiczesng. Ponadto za-
interesowanie nie jest pochodna samego rozumu, ale raczej wy-
nikiem calego nastawienia cztowieka, zfozonego z uczué i dazen.
Zaden z szeéciu podanych przez Herbarta rodzajéw zainteresowar
nigdy w czystej formie nie wystepuje. Zmiana w ujmowaniu zycia psy-
chicznego czlowieka musi réwniez pociagnaé za soba odrzucenie
stopni formalnych, gdyz w systemie pracy ucznia nie znajduja
one zastosowania. Kierowanie uwaga ucznia w sposéb herbar-
towski jest sztuczne i nie daje pozadanych rezultatéw. Uczen
przy zetknigciu sie z tematem koncentruje swoja uwage na jego
calosci, czasem spostrzega odrazu sedno rzeczy, czasem do nie-
go dochodzi stopniowo. Czesto asocjacja z poznanemi juz
prawdami zachodzi dopiero po calkowitem poznaniu tematu.
Daremnie wysila si¢ wéwczas nauczyciel w kierunku absorbowa-
nia uwagi ucznia najpierw jasnoscia, péZniej asocjacja, systemem
i metoda. Zainteresowania ucznia czesto wyprzedzaja mys$li na-
uczyciela. Zmuszenie go do nastawienia si¢ na system stopni for-
malnych jest gwalceniem prawdziwego rozwoju zainteresowania
ucznia. Przeciwko systemowi Herbarta przemawiaja przede-
wszystkiem wzgledy psychologiczne. Musimy wigc stwierdzié, ze
droga pedagogiczna nie tedy prowadzi.

Tak samo nie mozna sie zgodzié z Herbartem co do
znaczenia poszczeg6lnych przedmiotéw nauki dla wychowania
czlowieka.

Wysuwanie nauk humanistycznych na pierwszy plan pro-
gramu szkolnego byloby stuszne, gdyby ta grupa nauk byla jed-
nakowo przydatna dla wychowania wszystkich typéw ludzi.
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Przeciwko takiemu punktowi widzenia przemawiaja jednak za-
réwno wzgledy psychologiczne, jak i praktyczne.

Stwierdzono bowiem niezbicie, ze zamilowania ucznia nie sa
jednolite. Dla niektérych uczniéw nauki humanistyczne odgrywaja
tylko role pomocnicza; daja im bowiem mozno$é opanowania
niezbednych jezykéw i poznania humanistycznych elementéw
kultury ludzkiej, ale dalszych skutkéw wychowawczych za soba
nie pociagaja.

Gléwnym przedmiotem zainteresowania tego typu uczniéw
sa nauki Sciste. W nich uczniowie si¢ wyzywaja i poswigcaja
im z zapalem caly sw6j wolny czas. Zmuszanie tych uczniéw
do specjalnej pracy nad literaturg starozytna gwalci ich nature
i doprowadza do bezmyslnego ,kucia“ nielubianych przedmiotéw.

Dla tego typu uczniéw nadaje si¢ raczej program, w ktérym
nauki §cisfe zajmuja miejsca uprzywilejowane. Gwaltowny roz-
wéj tych nauk tak znacznie i wielostronnie wzbogacil je w pier-
wiastki wychowawcze, ze moga w zupelnosci sluzyé jako $rodek
duchowego rozwoju. W szkole twérczej moga te nauki staé sie
wspanialym warsztatem pracy.

Oczywiscie, ze dla uczniéw, wykazujacych uzdolnienie
w kierunku nauk humanistycznych, giéwnemi przedmiotami zo-
stang jezyki, historja oraz literatura nowa i starozytna.

Ten poglad powszechnie sie juz przyjal.

Za specjalnem uwzglednieniem nauk $cislych w programie
przemawiaja tez wzgledy praktyczne.

Rozwéj przemystu i techniki wymaga od ludzi nietylko zna-
jomo$ci nauk Scistych, lecz specjalnego sposobu praktycznego
myslenia, zdolno$ci obserwacyjnych, umiejetnoéci prostego usto-
sunkowania si¢ do zjawisk, takiego traktowania zycia, jakiem
ono rzeczywiscie jest, by zei w danych warunkach wydobywaé
jak najwiecej wartosci.

Nauki humanistyczne wychowuja umysly teoretyczne, kon-
templacyjne, ktére dochodza do zycia z pewnym zgéry ustalo-
nym pogladem. Dla ludzi o nastawieniu praktycznem sa one
czesto nawet niedostepne.

Jednakowoz w praktyce wychowawczej odsetek zdecydowa-
nych typ6w jest niewielki. W klasach o 40 uczniach ilo§é ich nigdy nie
przekracza dziesigciu. Reszta za$§ pozostaje nieokreslong. W wy-
borze dziedziny nauk dla swoich studjéw kieruje sie uczen raczej
wzgledami praktycznemi, niz prawdziwem zamilowaniem. Skargi
na szkoly, ze nie potrafily wzbudzié zainteresowania, sa tylko
czgdciowo stuszne. Taka jest masa ludzka. Zdecydowane typy
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nalezaly i zawsze nalezeé beda do mniejszosci. Zycie wymaga
szeregowcOw pracy, a nie luminarzy; szeregowcéw uczciwych,
wyksztalconych zawodowo, ktérzy potrafia wywiazaé si¢ nalezy-
cie z zadah osobistych i spolecznych, bez wybijania si¢ na czo-
lowe stanowiska. Wysilanie si¢ w kierunku wychowania samych
osobistoéci jest naduzywaniem sil ludzkich i z géry skazane
na niepowodzenie.

Przy wychowaniu mas nalezy liczy¢ si¢ z wzgledami
praktycznemi, ktére przemawiaja raczej za naukami S$cisiemi,
niz za humanistycznemi. Tak tedy musi réwniez odpasé
stosowana do wszystkich ludzi w jednakowej mierze klasyfikacja
zainteresowan i podzial ich na sze$¢ rodzajéw. Zarazem staja
si¢ niewykonalnemi wskazéwki Herbarta, dotyczace ukfadu planu
naukowego na podstawie klasyfikacji zainteresowan.

Jezeli wlasciwe drogi wychowawcze nie prowadza ani przez
herbartowskie rzadzenie, ani przez jego nauczanie wychowawcze,
to musza one ominaé i jego karno$¢. Przyznaé trzeba, ze
w tej czeéci systemu Herbart zbliza si¢ najbardziej do indywidu-
alizacji charakter6w wychowankéw. Niestety ta indywidualizacja
nastapita za p6zno. Przez rzadzenie bezwzgledne, nie liczace
sie z natura dziecka, przez nauczanie ,na jedno kopyto“, stoso-
wane do wszystkich bez wyjatku typéw i to metodami rozumo-
wemi — przygotowuje si¢ wychowankéw tylko pozornie do mo-
ralnego zycia. Tak przygotowani wychowankowie potrafia mé-
wié o moralnoéci i o rozmaitych naukach; lecz miedzy ich sto-
wami a postgpowaniem w zyciu, lub prawdziwem zrozumie-
mieniem nauki zachodzi wielki dystans.

Jezeli jednak pokolenia wychowane na szkole herbartowskiej
pomimo wszystko daly wybitnych ludzi, nie jest to wcale zasiu-
ga tej szkoly. Dokonala tego bowiem czynna natura ludzka,
ktérej zadne rzadzenie nie potrafilo zahamowad, a ,nauczanie
wychowawcze“ nie stlumilo jej indywidualnych zdolnosci.

Sa jednak w pedagogice Herbarta préby zblizenia sie do
natury dziecka i uwzglednienia spolecznego czynnika wychowa-
nia. Herbart jednakowoz nie wyczerpuje narzucajacych si¢ moz-
liwosci i nie wyciaga z tych préb nalezytych konsekwencyj wy-
chowawczych. W przegladzie ogélnej pedagogiki podlug wiekéw?)
znaleZzé mozna prébe okreslenia metod wychowawczych zaleznie
od wieku wychowanka. Te metody jednak maja podioze czysto
psychologiczne w zrozumieniu herbartowskiem, zaopatrzone w nie-
liczne uwagi o rozwoju niektérych organéw fizycznych dziecka.

') Unmriss, §§‘1795;2317.7 Uebearsicht der allgemeinen Pddagogik nach den Altern.
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Na skutek takiego ignorowania spraw biologicznego rozwoju
dziecka Herbart odnosi si¢ do wychowanka nie jako do istoty,
majacej w kazdym okresie swego rozwoju swoje specyficzne
prawa, lecz jako do przysziego dorostego czlowieka.

Herbart czuje czesto niewystarczalnos$é swego systemu; dla-
tego w wypadkach, gdy jego metoda wychowawcza zawodzi, po-
leca stosowanie kar cielesnych. ,Es schadet dem Knaben nicht,
wenn er sich erinnert, als Kind einmal die Rute bekommen zu
haben“!). Takie uwagi sa najlepszym dowodem stabosci systemu.

Nielepiej jest z momentem spolecznym wychowania.

Do kazdej z pieciu idei elementarnych, na ktére rozklada
si¢ moralno$é, Herbart dodaje odpowiednie idee spoleczne.
Zewnetrzna swoboda ma swéj odpowiednik socjalny w postaci
idealnego spoleczenstwa, doskonalo§é—w systemie kultury, zycz-
liwo§é—w systémie rzadu, prawo—w systemie praw, wreszcie spra-
wiedliwo§é znajduje swéj wyraz spoleczny w systemie nagréd
i oplat. W ten sposéb Herbart ustala jedno$§é miedzy ideatami
indywidualnego charakteru, a etyka zycia spolecznego. Ta jed-
no$é moglaby znalezé doskonale zastosowanie w zyciu szkolnem,
gdyby Herbart wyszukal dla niej odpowiednie formy zycia ucz-
niowskiego, a tego nie czyni.

Piekne mysli o wychowaniu religiinem, wywodzacem si¢
z miloéci do otoczenia rodzinnego i spolecznego, sa w systemie
wychowawczym jedynie teorja, przeznaczona do nauczania a nie
do praktycznego zastosowania.

Herbartowi jednak nalezy przyznaé wielka zastuge. Byl on
pierwszym, ktéry potraktowal pedagogike jako nauke i dal jej
systematyczne filozoficzne uzasadnienie. Jest to zasluga wielka,
dzieki ktérej pedagogika zeszta z martwego punktu rutyny i sta-
la sie¢ powazng dZwignia kultury. Sam za$ system, obliczony na
przeobrazenie dziecka w teoretycznego czlowieka-intelektualiste,
moze dla nas mieé jedynie znaczenie historyczne. Powrotu do
tego systemu niema.

Nowoczesna literatura pedagogiczna jednoglo$nie wypowia-
da si¢ przeciwko herbartjanizmowi. Inne stawia cele wycho-
wawcze i inne zaleca $rodki prowadzace do tych celé6w. W prak-
tyce jeszcze bardzo czesto jednak szkoly tkwia w herbartjaniz-
mie; naduzywaja zbankrutowanej dyscyplingy w wychowaniu i pie-
legnuja stopnie formalne w nauczaniu. W seminarjach nauczy-
cielskich jeszcze dotychczas uczy si¢ kandydatéw na przyszlych
nauczycieli sposobu prowadzenia lekcji wediug herbartowskich

') Umriss § 51.
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stopni formalnych, zmodyfikowanych przez Zillera. Prébne
lekcje kandydatéw musza byé $cisle podlug tych stopni opra-
cowane. Naogél za§ stara si¢ nauczyciel w wypadku wizytaciji
przeprowadzié ,ladng lekcje“ z zachowaniem caloéci ,jed-
nostki metodycznej“, rozkawalkowanej sztucznie na stopnie
formalne. Sa to jednak resztki, charakterystyczne dla epoki
przejSciowej.

Przyszio§é nalezy do szkoly innego typu: do szkoly twérczej.

III. ANTYINTELEKTUALISTYCZNE KIERUNKI
WYCHOWAWCZE

Teorje Herbarta panowaly w szkolnictwie w XIX. w. Ale juz
przed Herbartem oraz w czasie jego dzialalnosci i po nim pow-
staly teorje odmienne, uwzgledniajace w wigkszym stopniu
istotng, a nie teoretyczna nature dziecka. Propagowal te teorje
Rousseau, przeprowadzal je w praktyce Pestalozzi a uzasadnil_
teoretycznie Froebel. Kazdy z nich na swéj sposéb modyfikowal
te teorje i wnosil do nich swoje pomysly.

Rousseau giosil, ze w wychowaniu uwzglednié nalezy emocje
wewnetrzne, w przeciwienstwie do intelektualistéw, ktérzy
cale zycie czlowieka oparli na zimnem i egoistycznem wycho-
waniu rozsadku. Proklamowal wiare w nature czlowieka i cale
wychowanie dziecka wuzaleznil od jego przyrodzonych sit
i skfonnoéci.

On wniést do pedagogiki mysl, ze wychowanie to nie dok-
tryna, lecz zycie, w ktérego centrum znajduje si¢ dziecko,
Gléwnym celem pedagogiki jest rozwéj indywidualnosci w kaz-
dym okresie rozwoju fizycznego dziecka.

Pestalozzi wysuwa zgdanie wyrobienia uczuciowego wyo-
brazenia o otaczajgcym $wiecie i dlatego opiera nauke szkolna
na naukach $cislych. Dla celowego wychowania konieczna jest
znajomo$é psychologiji dziecka; w tym bowiem wypadku mozna
uwzglednié wzruszeniowe momenty jego psychiki. Wychowanie
powinno dzialaé na uczucie, a nie obarczaé pamieci dziecka.

W tym kierunku dziala ré6wniez Froebel.

Szkola w jego zrozumieniu powinna dziecko zblizyé do
zycia. Dlatego w kwestji wychowania i wyksztalcenia nalezy
odrzucié wszystko, co jest dziecku obce, nie ma dlai sily przy-
ciagajacej i nie moze przyczyniaé sie do jego rozwoju.
To, co dziecko czyni i czego sie uczy, powinno byé uzgodnione
z jego naturalnemi zyczeniami i jego pgdem do dzialania.
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Dziecko powinno si¢ nauczyé waznych zyciowych umie-
jetnosci nie rozumowo, lecz zapomoca przezycia. Szkola
musi daé mozno$é rozwoju indywidualnoéci dziecka. Bedzie
to mialo znaczenie dla spoleczefistwa. Dlatego nalezy szcze-
gélny nacisk polozyé na wspélzycie dzieci i ich wzajemne od-
dzialywanie.

Dzigki naukowemu badaniu psychiki dzieci zblizyl Froebel
pedagogike w znacznie wigkszym stopniu do ich natury, niz
Rousseau i Pestalozzi. Jemu zawdziecza pedagogika prawdziwe
zrozumienie natury dziecka. W sklonnoéci do dzialania widzi
Froebel punkt wyjscia dla wychowania.

Walke z przesadnym intelektualizmem na korzysé calej
reszty zycia psychicznego prowadzi Foerster, wychodzgc z po-
trzeb moralno-spotecznych. W jego zrozumieniu zycie spoleczne
opiera si¢ na pracy dobroczynnej, obywatelskiej; zycie moralne
za§ — na religji chrzesdcijaniskiej, nie abstrakcyjnie pojetej,
lecz opartej na prawdziwej mitoSci bliZzniego, potwierdzonej
czynami. Elementy moralne i spoleczne zycia wzajemnie
si¢ przenikaja i facza w harmonijng caloéé, ktéra sluzy za
podwaling prawdziwej kultury. Taka kultura to nie czysta
wiedza, ktéra jest bezwartosciowg. Taka kultura, wyrazona
w czynach, ksztalci charaktery i prowadzi do odrodzenia
ludzkoséci. Foerster wnosi do pedagogiki zadanie ksztalcenia
charakter6w na podstawie praktycznej pracy spolecznej. Wy-
ksztalcone indywidualne charaktery zespolg sie i stworza
przyszle lepsze spoleczenstwo.

Widzimy wiec, ze teorje antyintelektualistyczne nie sa
jednolite pod wzgledem celéw i §rodkéw wychowawczych.
W niektérych dominuje moment psychologiczny, w niektérych
biologiczny, w innych za$ socjologiczny lub etyczny.

Zaleznie od gléwnego elementu tych teoryj otrzymaly one
odpowiednie nazwy.

Pedagogika najnowsza ma charakter eklektyczny. Zestawia
‘ona zdobycze przeszloéci i z ich wypadkowej buduje podwaliny
przyszlosci, zlozone z wszystkich nauk, wypré6bowanych przez
przeszio$é pedagogiczna.

Z biegiem czasu jednak i same te nauki ulegly znacznym
zmianom. Nauki przyrodnicze rozwinely si¢ w niebywale szyb-
kiem tempie, a za niemi poszed! naprzéd gigantycznemi krokami
przemysl. '

Te zmiany mialy decydujacy wplyw na uksztaltowanie sig
zycia socjalnego. Ulegla r6wniez zmianom socjologja, wreszcie,
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obejmujaca wszystkie nauki, filozofja i jej dziedziny: psycho-
logja, teorja poznania i metafizyka.

Wszystkie te nauki w obecnem swem stadjum majq wspél-
na ceche charakterystyczng: zerwanie z przesadnym intelektu-
alizmem. Ta cecha musi z koniecznoéci przeniknaé réwniez
i do pedagogiki, ktéra opiera si¢ na tych naukach. To tez
nauka o wychowaniu nie moze wiecej operowaé pojeciami,
ustalonemi przez teorje poznania Kanta; nie moze si¢ oprzeé
ani na psychologji wyobrazen Herbarta, ani na etyce rozumowane;j.

IV. PODSTAWY NAUKOWE SZKOLY TWORCZEJ

Pedagogika wspo6lczesna szuka filozofji takiej, ktérej przed-
miotem badan jest czlowiek zywy, a wiec taki, jakiego widzimy
. w codziennem zZyciu, przy warsztacie, na ulicy, na zebraniach
i w prywatnych domach. '

Takim czlowiekiem zajmuje sie filozofja Williama Jamesa
i Henryka Bergsona. Dlatego tez nowoczesna pedagogika
w pracach tych mysélicieli znajduje dla siebie podstawy
filozoficzne.

Filozofja Williama Jamesa znana jest powszechnle pod
nazwg pragmatyzmu'!). Sam James nie uwaza siebie za jej
twérce, lecz za kontynuatora, ktéry ja rozwinagl?).

Pragmatyzm jest metoda badania, oparta jedynie na do-
$wiadczeniu. Nazwa tej metody okre§la zarazem jej charakter?),

Potrzeba tej filozofji wylania sie z poszukiwania prawdy.
Zar6wno materjalistyczna, jakotez i idealistyczna metafizyka
nie moga dotrze¢ do niej, bo wykluczony jest sprawdzian dla
prawdy stalej i absolutnej.

Pragmatyzm nie uznaje prawdy absolutnej. Prawda bowiem
jest pojeciem ruchomem, plynnem; istnieje o tyle, o ile moze
mieé zastosowanie praktyczne.

Tylko te teorje sa sluszne, ktére znajduja zastosowanie
w dos§wiadczeniu i odpowiadaja potrzebom ludzkim. Jedynem
Zréodlem powstania teorji jest praktyczna potrzeba, a mianowi-
cie pozytek i lagodzenie konfliktéw.

Czlowiek jest przedewszystkiem istota czynna i uczuciowa.
Mysl jego jest wprawdzie zjawiskiem koniecznem w walce o byt.

1) ,Le Pragmatisme“. Przeklad francuski Le Brun’a. ?) Za twérce pragma-
tyzmu James uwaza M. Charles Peirce’a, od ktérego James przejal réwniez
i nazwe swego systemu. (,Le Pragmatisme®, Str. 57 i 58). ?!) Pochodzi od grec-
kiego TPATWO. — dzialanie.
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w zyciu jednak nie zajmuje pierwszego miejsca. Nie mysl jest
rodzicielkg zycia, lecz naodwrét: zycie rodzi mysl. Intelekt jest
tedy pomocnikiem uczucia i woli; zadaniem jego jest ulatwienie
zycia i dostarczenie narzedzia dla przezwyciezenia trudnosci.
Nie posiada on przywilejé6w pierwszefistwa i autonomizmu
w zyciu ludzkiem, jak to sadzili intelektualiéci. Ten przywilej
do wykrycia prawdy nie doprowadza, zmusza jedynie czlowieka
do niepotrzebnego wyrzeczenia si¢ upodobafi i uczué w poszu-
kiwaniu prawdy. Ostateczne rozstrzygnigcie zagadnied bytu
pragmatyzm pozostawia kazdemu czlowiekowi wedlug jego upo-
dobania. ,Mlody pragmatysta wloski Papini powiada, ze pra-
gmatyzm zajmuje wér6d naszych teoryj miejsce korytarza hote-
lowego. Do tego korytarza przylega cale mnéstwo pokojéw“?).
Kazdy mieszkaniec z korytarza dostaje si¢ do swego pokoju.

W podobny sposéb pragmatyzm daje mozno§é kazdemu
czlowiekowi wybraé sobie najbardziej odpowiadajaca mu teorje
dla rozstrzygniecia zagadniefi bytu Tylko w ten sposéb mozna
wyciagnaé okret filozofji z niebezpiecznej mielizny, w jakg ja
zagnali zwolennicy skrajnych teoryj materjalistycznych lub inte-
lektualistycznych.

Problem teorji poznania James rozwigzuje zapomoca filo-
zofji ,czystego doswiadczenia“ lub ,empiryzmu radykalnego“?).
Empiryzm swéj nazywa radykalnym dlatego, bo doprowadzil go
do ostatecznych wynikéw, podczas gdy jego poprzednicy, em-
pirycy, stangli w polowie drogi, bezsilni wobec zjawisk, ktérych
wytlumaczyé nie potrafili i w rezultacie wezwali na pomoc
racjonalizm.

Ta bezsilno§é przejawia si¢ wobec nieprzebranego mnéstwa
stosunkéw migdzy poznawalnemi rzeczami. Idzie o pojecia
czasu, przestrzeni, ilosci, jakosci, tozsamosci, podobienistwa,
réznicy, przyczynowo$ci, celu, mozliwoéci, koniecznoéci i t. d.
Empirycy nie moga ustalié prawdziwej roli tych pojeé w poznawa-
niu i stajg wobec nich, jak przed nierozwigzalng zagadka. Racjona-
lici uwazaja je za co§ oderwanego, absolutnego i apriorycznego.

Empiryzm radykalny rozwigzuje to zagadnienie zapomoca
prawa psychologicznego, ze przez do$wiadczenie poznaje ‘si¢
nietylko dane zmyslowe, lecz réwniez i zaleznoéci migdzy niemi.
Droga doswiadczenia mozna ustalié¢, ze te stosunki czlowiek
odczuwa i przezywa tak samo, jak wrazenia zmyslowe; te sto-
sunki psychiki ludzkiej przybieraja postacie lgcznikéw lub sta-

') ,Le Pragmatisme*“, str. 64. *) Philosophie de I'Experience i Appendice A—
»La Chose et ses relations®.
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néw przejSciowych miedzy wrazeniami zmyslowemi a intuicja
odczuwang. Kazdy taki Yacznik co§ oznacza i wywoluje w nas
pewien okre$lony stan psychiczny. Mowa posiada odpowiedniki
tych stanéw w postaci przyimkéw i sp6jnikéw, ktére nie prze-
chodza dla nas bez wrazenia. W praktyce uwaga nasza skupia
si¢ gléwnie na wrazeniach zmystowych trwalych i nie spostrze-
gamy tych stanéw przejSciowych. Doswiadczenie jednak stwier-
dza, ze one istnieja; dlatego nalezy im nadaé prawa réwne z da-
nemi zmyslowemi. Zakres tych stanéw przejSciowych rozciaga
si¢ réwniez na wszelkie przezycia wewnetrzne czlowieka, jak
dazenia, zamiary, nastawienie itd.

Ten stan rzeczy dowodzi, ze zjawiska poznawania i ich
konsekwencje mozna stwierdzié dos§wiadczeniem, ktére jest
wlaéciwie jedynym $rodkiem poznania; pojecia i rzeczy nalezq
do tego samego pierwiastka doswiadczalnego.

W procesie poznawania intelekt zajmuje polozenie migdzy
przedmiotami poznawania a intuicja odczuwania. Stany za$
przejSciowe sa objawami intelektu i tworza rusztowanie dla na-
szego zycia psychicznego.

Prawde okre§la James jako stosunek wiedzy do przedmiotu.
Zajmuje ona miejsce miedzy rzeczywisto$cia a mysla i ujawnia
si¢ wéwczas, gdy doswiadczenie przenosi pojecie rzeczywistoSci
do myséli.

Réwniez w metafizyce odrzuca James istnienie wszelkich
Yacznikéw apriorycznych. Nalezy przyjaé zjawiska $wiata za
istniejace. Te zjawiska trzeba studjowaé i badaé, lecz szukanie
pierwszych przyczyn bytu jest praca nieproduktywna. Nie na-
lezy sie uganiaé za urojonemi teorjami. Przyczyna bytu pozo-
stanie dla nas na zawsze tajemnica. Tylko to, co jest przezyte
i sprawdzone do$wiadczeniem, mozna uznaé za prawdziwe, a do
znalezienia przyczyny bytu do$wiadczenie nie prowadzi.

James pozostaje konsekwentnym antyintelektualista takze
w dziedzinie etyki i religji.

' W centrum Zycia religijnego i postgepowania etycznego
znajduje si¢ wolna wola, ktéra kieruje czlowiekiem nawet w wy-
padkach zwatpienia.

Swiat jest niedoskonaly i sprzeczny z naszemi wznioslemi
dazeniami. Zadaniem naszem jest §wiat ten naprawié zapomo-
cq naszych czynéw. James odrzuca poglad deterministéw-opty-
mistéw o $wiecie doskonalym, kierowanym przez istote wyzsza,
lub deterministéw-pesymistéw, ze $wiat jest niedoskonaly
i nigdy doskonalym nie bedzie. James zajmuje stanowisko po-
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érednie: czlowiek winien ten §wiat ulepszyé. James ten $wiato-
poglad nazywa meljoryzmem!). Zjawiska na $wiecie sg réino-
rodne i chaotyczne. Dobro istnieje obok zla. Zadaniem czlo-
wieka moralnego jest wybraé dobro i walczyé o naprawe
zla?).

Proces zyciowy sklada si¢ nietylko ze zjawisk, odbywaja-
cych si¢ obok siebie, lecz r6wniez z nastepujacych bezposred-
nio po sobie?). Zjawiska sa niezalezne od jakiejkolwiek sily
wyzszej. Ich istnienie i wzajemne ustosunkowanie jest zupelnie
przypadkowe. Moga si¢ one z soba laczyé, wzajemnie przeni-
kaé, lecz nigdy nie stworza calosci. Czlowiek sam wybiera swo-
je postepowanie we wszystkich dziedzinach swego zycia: w nau-
ce, sztuce, pracy zawodowej, codziennem zyciu, a w szcze-
g6lnosci w idealach i zyciu moralnem. Tu wlasnie najbardziej
moze on przejawié inicjatywe, twérczo$é i postep.

Ideal naprawy $wiata jest indywidualny, zalezny od po-
szczeg6lnych ludzi i nie moze byé krepowany przez zadne
przepisy moralne, ktére czlowiekowi bardziej przeszkadzaja, niz
pomagaja w jego postepowaniu etycznem.

Kazdy czlowiek pod naporem zycia wybiera taki sposéb
postgpowania, jaki mu dyktuje intuicja i wlasna wola. Etyczne
postepowanie czlowieka napotyka na przeszkody, ktére nalezy
intensywnie zwalczac. W walce tej czlowiek nie powinien
si¢ cofaé przed najwigkszemi ofiarami osobistemi. Te ofiary
nalezy ponosié nawet wbrew prze§wiadczeniu o mozliwosci
osiggniecia doskonalosci. Pomaga w tej walce czlowiekowi
istniejagcy w nim nadmiar energji oraz wrodzona potrzeba
poswiecenia sie.

Pojecia: pragmatyzm, empiryzm, radykalizm, pluralizm,
tychizm, melioryzm Iqcza si¢ z soba i wzajemnie si¢ przenikaja.

Czlowiek, pobudzony doswiadczeniem!), dazacy do czy-
nu’), kierowany dobra wolga, by swiat ulepszyé®), wybiera z po-
§r6d zjawisk, odbywajacych si¢ jednoczes$nie’) i nastepujgcych
po sobie®) zjawiska dobre a zwalcza zle.

Tak przedstawia sie system etyczny Jamesa.

System filozoficzno-religijny James nazywa teizmem?®). Har-
monizuje on w zupelnosci z calym jego systemem filozoficznym.

1) ,Le Pragmatisme®, str. 257. ?) Wspélistnienie obok siebie zjawisk James
nazywa ,pluralizmem® (,Philosophie de I’Experience®). ?) Takie wspélistnienie
James nazywa ,Tychizmem* (Th. Flournoy, Filozofja Williama Jamesa, przeklad
polski dra De Beaurain’a). *) empiryzm radykalny, *) pragmatyzm, ¢ meljo-
ryzm, ') pluralizm, *) tychizm. *) ,Le Pragmatisme®.
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Pojecie Boga jest r6wniez pluralistycznem. Kazdy czlowiek ma
swego Boga, ktéry sie¢ don zniza, jest jego przyjacie-
lem i sprzymierzeficem; zyje jego zyciem, wraz z nim cierpi
i walczy. Wymownym dowodem istnienia tego Boga w czlowieku
sq rozterki wewnegtrzne, poczucie grzechu, cierpienie moralne
it d

James uznaje wazna role pod$§wiadomosci czlowieka, ktérg
odkryla i stwierdzila psychoanaliza. Ta pod$wiadomos§é laczy
zjawiska czuciowe z postgpowaniem czlowieka. B6g zyje w pod-
s§wiadomosci kazdego czlowieka; dlatego kazdy czlowiek posiada
swego Boga. Religja intelektualistyczna jest martwa; religja tei-
styczna jest zywa, kieruje postepowaniem czlowieka oraz po-
budza go do czynéw wzniostych i szlachetnych.

W psychologji glosi James te same zasady, co w etyce
i teorji poznania. Intelekt jest instancja, posredniczacq miedzy
S§wiatem zewnetrznym a przejawami indywidualnosci. Badanie
nad zyciem psychicznem przeprowadza James na podstawie fizjo-
logji i anatomji. ,,W miare mozno$ci musimy stany §wiadomosci
bada¢ w korelacji z ich prawdopodobnemi warunkami ustroju
nerwowego“.'!) James nie uwaza tego sposobu badania za
doskonaly, lecz za jedynie mozliwy przy obecnym stanie nauki.

Anatomicznie przedstawia on system nerwowy w postaci
trzech czesci:

1. wiékien odbierajacych podraznienia, 2. organéw prze-
ksztalcajacych je, 3. nici odprowadzajacych je nazewnatrz.

Funkcjonalnemi odpowiednikami tych czesci sq: wrazliwo$é,
centralna refleksja i ruch.

W psychologiji istnieja zjawiska, ktére mozna uzmystowié
zapomoca podobnego schematu: wrazenia czuciowe, ich opra-
cowanie zapomocq intelektu i tendencja do czynu.

Ten poglad na procesy psychiczne sluzy za podstawe dla
calej filozofji Jamesa, ktéra ma za cel ustalenie postgpowania
czlowieka.

James sprzeciwia si¢ pogladowi empirystéw na psycholo-
gie. Oni bowiem w analizie swej rozlozyli zycie psychiczne na
elementy izolowane od siebie: czucia zmyslowe, mysli, popedy
it. d. Synteza jednak napotyka na nieprzezwyciezone trudnosci,
a poszczegblne elementy nie moga daé ohrazu zlozonego zy-
cia psychicznego.

i) w. Jaméa. bsg;ch:logie. Rozdzial I. Przeklad niemiecki dr. Marji Diirr.
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Racjonaliéci lacza te elementy zapomoca istoty niemater-
jalnej, o ktérej nic nie wiemy, poniewaz jej istnienie nie moze
byé doswiadczalnie sprawdzone. Zar6wno metode empirykéw,
jak i racjonalistéw, nalezy tedy odrzucié.

W kazdym czlowieku trwa na jawie, a niekiedy podczas
snu, pewien stan, wzglednie prad §wiadomo$ci, zfozony z uczué,
zyczen, namystéw i t. d.!), ktére kolejno przesuwaja si¢ jedno
po drugiem. Mozna je stwierdzi¢ zapomoca do$wiadczenia.
Prady te sa zlozone i jako takie moga kierowaé postepowa-
niem czlowieka i objawiaé si¢ w czynach. To stanowisko Jame-
sa réwniez uwazaé nalezy za zasadnicze.

W zlozonych procesach psychicznych zwraca James szcze-
g6lnie baczna uwage na instynkty?), t.j. na zdolnosci do takie-
go postepowania, ktére zmierza do pewnych celéw bez uprzed-
niego przygotowania.

James podaje okolo 30 instynktéw, przyczem niektére z nich
odnoszg sie tylko do pewnego wieku, inne za$ maja charakter staly.

Prawa psychologiczne stanowia podstawe calej filozoji Ja-
mesa; z nich wywodza si¢ wszystkie dziedziny, ktéremi zajmuje
sie jego filozofja.

We wielu punktach zbliza si¢ do Jamesa Henryk Bergson.

Filozofja Bergsona nie jest wprawdzie przesigknigta psy-
chologizmem, jednak duzo posiada punktéw stycznych z filo-
zofja Jamesa.

Bergson wyobraza sobie rzeczywisto§é jako istniejaca
w dwéch postaciach: §wiata i swego ,ja“.

Jedna i druga postacé jest cigglem trwaniem. To, co si¢ nam
wydaje przejSciem od jednego stanu do drugiego, nie jest niczem
innem, jak pewna modyfikacja trwania. Przej$cie od ciepla do
zimna, od wesoloéci do smutku, od pracy do préznowania, od
obserwowania otaczajacych nas zjawisk do myslenia o czem$§
innem; czucia, uczucia, przedstawienia — sa to rézne postacie
plynnego trwania. ,,Gdy jaki§ stan duszy przestal si¢ zmieniaé,
jego trwanie przestalo plynaé“. ,Zmieniamy sie¢ nieprzerwanie
i sam stan rzeczy jest juz zmiana®).

Nasz czynnik psychiczny naklada na materji swoja pieczed,
organizuje ja i przetwarza w istoty zywe, ktére znajduja sig
w stanie plynnego trwania.

Poznanie §wiata osiaga czlowiek zapomoca umysiu i in-
stynktu. Obydwa te organy psychiczne zachowujg §lady wspél-

) Psychologie. Rozdzial XI. lub ,Pogadanki psychologiczne dla nauczycieli*,
) Psychologie. Rozdzial XXV. ?) Henryk Bergson. Ewolucja twércza. Zycie
i $wiadomo$é. Tlumaczenie Florjana Znanieckiego.
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nego pochodzenia. ,,Ani jeden ani drugi nie spotykaja si¢ nigdy
w czystym stanie”!). Istnieja one obok siebie i wzajemnie sig
przenikajg. Jednak kazdy z nich posiada swoje okreslone funk-
cje. Umys! jest zespolony z materja, instynkt — z zyciem. Sa-
mym umyslem nie mozna pozna¢ ani $wiata, ani swego ,ja“.
»,Nasza logika jest przedewszystkiem logika cial stalych; wlasnie
dlatego nasz umys! triumfy §wieci w geometrji, gdzie si¢ prze-
jawia bliskie pokrewiefistwo myséli logicznej z martwa materjq?).
Logika mozna poznaé tylko to, co jest stale, spetryfikowane,
a ze zjawisk moze nam logika da¢ tylko przekroje i momenty. Rozum
nie moze spostrzec ruchu; dane w przestrzeni i czasie musi po-
dzielié sztucznie na czeéci, zywe twory musi przeksztalcié na
elementy nieruchome, aby te dopiero poznaé i zmierzyé. To,
co rozum w ten sposéb poznaje, jest suma martwych czesci,
a nie zyciem, gdyz suma fizyko-chemicznych czesci skladowych
zycia nie jest zyciem. Tak samo jak rozum nie jest w stanie
poznaé zyjacego $wiata, nie potrafi r6wniez dostrzec swego ,,ja“.
Aby poznaé swoje ,ja“, musi je rozum podzieli¢ na czeéci sta-
te — na elementy §wiadomoSci, i badaé kazdy z nich oddzielnie.
Suma ich pozostaje jednak agregatem martwych elementéw
i nie daje obrazu zyjacego ,ja"“

Czego rozum nie potrafi uczynié, dokonuje instynkt; on daje
czlowiekowi obraz ruchomego $wiata i zyjacego ,ja“, gdyz sam
jest zyciem. Najwyzsza formq instynktu jest intuicja. Jest to
instynkt, ,stajacy si¢ bezinteresownym, §wiadomym siebie same-
go, zdolnym do rozmys$lania o swojem przedmiocie i do rozsze-
rzenia go w sposéb nieograniczony“®). Intuicja — czynnik wolny,
niezalezny, bezposredni, twérczy, zawarty w psychice ludzkiej,
jest wewnetrzng zywa sifa, ktéra przez wytworzenie przezycia
rzeczywisto$ci prowadzi do prawdziwego poznania §wiata i swe-
go ,ja".

Intuitywne zycie powstaje od bezposredniego wnikania do
absolutnego zycia i prowadzi do absolutnego poznania $wiata
i swego ,ja".

Intuicja wprowadza nas prosta droga do poznania nietylko
samego zycia, lecz réwniez i jego prazrédla. Tem Zrédiem jest
pierwotny poryw —rozmach zyciowy. On jest poczatkiem
istnienia, dZwignia postepu, Zrédlem twérczosci, jednem sfowem
impulsem do rozwoju §wiata i swego ,ja“.

") Henryk Bergson. Ewolucja twércza. Umysl i instynkt. *) Tamze. Wstep.
%) Tamze. Zycie i $wiadomo$é.
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Ten pierwotny poryw jest dlatego Zr6dlem twérczoéci, ze
wydaje z siebie ciggle nowe swiaty, ktére z niego wybuchaja,
jak rakiety, dla nieprzerywanego zycia. W pierwotnym swoim
stanie dal on poczatek zycia na $wiecie, w dalszem za$ istnie-
niu byl, jest i pozostanie Zr6dlem czynu i twérczosci.

Ten czynnik metafizyczny jest Bogiem. Do niego moze nas
zblizy¢ intuicja.

W ten spos6b Bergson w procesie poznania wychodzi od
samego subjektu. Proces ten wychodzi ze §wiadomosci i wpro-
wadza do zywej rzeczywisto$ci zapomocqa intuicji. Swiadomoséé
nasza jest emanacja panujgcego we wszech§wiecie porywu
w postaci rozmachu zyciowego.

Dwa problemy wchodzg w zakres filozofji Bergsona: te-
orja poznania, zwigzana nierozlacznie z teorja zycia, oraz me-
tafizyka, znajdujaca swoje rozwigzanie w plynnem trwaniu i roz-
machu zyciowym.

Bergson nie poglebil jednak problemu naszego ustosun-
kowania si¢ do rzeczywistosci z punktu widzenia etyki.

Jesli chodzi o psychologje, porusza te dziedzine o tyle,
o ile ma ona sty¢zno$§é z jego intuicjonizmem i filozofja plyn-
nego trwania. Szczegélnie zajmuje go rola pamieci i stosunek
migdzy niag a materja!). Podobnie, jak James, uznaje on
istnienie pewnego stosunku miedzy zyciem biologicznem a psy-
chologicznem.

Bergson uznaje réwniez istnienie stanéw podé§wiadomych.
Te stany opiera na nauce o pamigci. Cala nasza przeszio§é
zostaje zachowana do najdrobniejszych szczegéléw; my niczego
nie zapominamy. Wszystko to, co$my odczuwali i przyjeli,
o czem mysleli$§my, to, czego$my pragneli od pierwszej chwili obu-
dzenia sie¢ naszej §wiadomos$ci, zyje nienaruszone.

Sa wspomnienia, ktére pamieé zachowuje w glebi w postaci
niewidomych upioréw, poza sfera dzialania Swiadomosci. One
daza do wydobycia sie na §wiatlo dzienne, lecz nie moga sig
zdecydowaé wyj$é dopéty, dopSki czlowiek pozostaje na jawie.
Z chwila jednak gdy czlowiek zasypia i $§wiadomo$¢ staje sig
bezczynng, wtedy wystepuja te wspomnienia w postaci widzen
sennych. Jak dlugo czlowiek czuwa, przebijaja si¢ tylko
wspomnienia pokrewne z obecnem polozeniem, z tem, co sig
slyszy i co si¢ widzi naokél siebie. Gdy §wiadomos$é spoczywa,

‘7 Henryk Eréaon. Materja i pamigé.
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wystepuja ukryte wspomnienia, ktére opanowuja czlowieka do
tego momentu, az §wiadomos§é si¢ obudzi.

*

Filozofje Bergsona i Jamesa wykazuja duzo pokrewieristwa.

Obaj sa antyintelektualistami; odmawiaja bowiem intelekto-
wi dominujacej roli w psychice ludzkiej; zgodnie przypisuja
umysfowi role jedynie w poznawaniu materji i formy. Prawdziwe
poznanie daje instynkt oraz jego wysubtelniona postaé: intuicja.

Szczegétowa analiza wzajemnego stosunku filozofji tych
dwéch myslicieli wykracza poza ramy tej pracy. Moznai tu jed-
nak mimochodem wskazaé na pewne réznice, jakie zachodzg w ich
teorjach.

Bergson jest monista w teorji poznania i w metafizyce.
W procesie poznawania instynkt jest elementem jednolitym, ktéry
rozumowi nieprzerwanie towarzyszy i w zycie go wprowadza;
Zr6dlem za$ zycia jest rozmach zyciowy.

James jest pluralista. Czynniki, z ktérych sklada sie zew-
netrzny i wewnetrzny Swiat czlowieka, wystepuja w postaci wie-
lorodnej. Te czynniki istnieja obok siebie (pluralizm) i nastepuja
po sobie (tychizm), przenikaja si¢ nawzajem i razem tworzaq zy-
cie. Do tej kategorji mnogich objawéw naleza réwniez instynkty.
James przeprowadza ich klasyfikacje i kazdemu z nich przypisuje
specjalna role w zyciu ludzkiem,

Problem poczatku istnienia James réwniez rozwiazuje
w spos6b pluralistyczny, widzac go w chaosie i mnogosci.

Obaj myséliciele inaczej takze traktuja problem etyczno-
religijny.

James i tu pozostaje pluralista. Jego etyka jest subjektyw-
na, dostosowana do potrzeb kazdego czlowieka i do jego indy-
widualnych wlasnosci. Czlowiek z chaosu zjawisk wybiera to, co
jest dobre, a odrzuca to, co jest zle. B6g jest przyjacielem kaz-
dego czlowieka, zniza si¢ do niego, pomaga mu zyé i walczyé.

Bergson temi problemami specjalnie si¢ nie zajmuje. Wy-
czyta¢ je mozna migdzy wierszami jego prac. Najwyzszem prze-
znaczeniem czlowieka jest twérczosé, ktérej zZrédiem jest roz-
mach zyciowy, 6w monistyczny Bég bergsonowski.

Podkresli¢ jeszcze nalezy dwie wspélne cechy u. obu filo-
zof6w: obaj uznaja wybitna role pod$wiadomosci w zyciu psy-
chicznem czlowieka oraz zwalczaja psychologje elementéw.
Bergson malo wykazuje zainteresowania dla probleméw pedago-
gicznych, James za$§ poswiegcil temu specjalne dzielo p.t. ,Poga-
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danki psychologiczne dla nauczycieli“. Précz tego w ,Psycho-
logji“ podkresla niekiedy pedagogiczne znaczenie swoich wy-
wodéw?).

Zestawiajac wyniki mysli filozoficznej Jamesa i Bergsona z wy-
nikami dociekarn Kanta i Herbarta, mozemy stwierdzié, jak bardzo
rozbiezne sa ich rozwazania. Intelekt utracil swoja wladze abso-
lutng i stal si¢ jednym z wielu czynnikéw duchowej organizaciji
czlowieka obok intuicji, instynktéw, woli it.d. Zrédiem pozna-
nia pozostal wprawdzie eksperyment, lecz nie wywoluje on jedy-
nie dzialania umyslu, jak to wyplywa z teorji Kanta i Herbarta.
Rozum przestal bowiem byé prawodawca natury.

James i Bergson odwolali sie do czlowieka zywego, takiego,
jakim go widzimy od zarania historji kultury az do naszych cza-
sé6w; do czlowieka zyjacego, bladzacego i znajdujacego droge
w zyciu, kochajacego i nienawidzacego, radujacego sie
i cierpigcego, a przedewszystkiem pragnacego zyé pelnem zy-
ciem dla pracy, dla twérczosci, dla szczescia osobistego i dla
calej ludzkosci.

Byloby niedorzecznoscia zaprzeczyé doniostosci moralne-
go charakteru, ktéry Kant i Herbart uwazaja za najwyzszy cel
etyczny czlowieka. Lecz jest to moralny charakter, kierowany
rozumem i wyrachowaniem i dlatego nie moze by¢é celem
istnienia czlowieka. Pojecie czlowieka twérczego, zywego, kie-
rowanego wolna wola, zdolnego do czynu jest znacznie szersze
i glebsze. Taki czlowiek potrafi nietylko moralnie mysleé, ale
i zyé i czué moralnie.

Teoretyczny czlowiek Kanta okazal si¢ urojeniem nieosia-
galnem w rzeczywistosci. Czlowiek zyje swoja wlasna indywidu-
alno$ciag. Sama natura obdarzyla go pierwiastkiem moralnym.
Zadaniem wychowania jest ten pierwiastek w nim rozwinaé
i pielegnowaé, azeby si¢ nie spaczyl.

W tym wlasénie pierwiastku moralnym, zyjacym w czlowieku,
tkwi jego osobowo$é, ktéra Kant chce ujarzmi¢ zapomoca
jednakowego dla wszystkich absolutnego prawa moralnego.
»Osobowo$§é naszych czaséw jest raczej malzefistwem indywidu-
alnoéci z charakterem moralnym, niz takim ich zwiazkiem, ktéry
przypomina stosunek pogromcy dzikich zwierzat do poskramia-
nych lampartéw i tygrysow?).

') ,Etyczne i pedagogiczne znaczenie zasady przyzwyczajenia®, (rozdz. X) oraz
wnioski pedagogiczne w rozdziale ,Uwaga'* (XIII). %) Bogdan Nawroczyiiski.
Gléwne prady w pedagogice wspélczesnej. Pocznik Pedagogiczny. Rok 3-ci.
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Filozofje Jamesa i Bergsona zblizaja si¢ do zycia, wnikaja
glebiej w §wiat jego potrzeb. Ten objaw powoduje zmiane wza-
jemnego stosunku filozofji i zycia. Dawniejsza filozofja znajdo-
wala sie na wysokim piedestale; gérowala ona nad zyciem i na-
uka, byla ich prorokiem, przewodniczka i nauczycielka,
a teraz stala sie stuga zycia i nauki, tak jak w S$redniowieczu
byla sluzebnica religji. Nie wyzsze prawo ogélne jest kierowni-
kiem czlowieka, ale jego wlasne prawo, dostosowane do jego
wewnetrznej istoty.

Rzecz jasna, ze rézZnica miedzy wspéliczesnemi pogladami
filozoficznemi a kantowskiemi musiala wywolaé analogiczne,
kardynalne réznice w zapatrywaniach nazasady psychologji. Przy
omawianiu kazdego problemu pedagogicznego obchodzi nas prze-
dewszystkiem stanowisko psychologji. Psychologja jest bowiem
najwazniejsza nauka dla pedagoga wspéiczesnego. Zreszta zna-
czenie psychologiji dla wychowania uznawali tez i pedagodzy starej
szkoly. Zachodzi jednak réznica w traktowaniu psychologiji.

Psychologja przechodzi teraz kryzys, ktérego cechy wyraz-
nie wystepuja. JesteSmy obecnie §wiadkami zupelnego zwrotu
w dziedzinie metod psychologiji; punkt ciezkosci badan prze-
niés! si¢ z jednej dziedziny na druga. Psychologja dawna,
t. zw. psychologja elementéw, zgodnie z 6wczesna filozofja, miala
za przedmiot jednostke teoretyczna. Do tej jednostki usifowala
ona nagiaé kazdego czlowieka. Badala fakty psychiczne, wspélne
wszystkim ludziom; usitlowala zlozone objawy psychiczne rozlo-
zyé na objawy elementarne. Dalej opisywala ona, w jaki sposéb
z elementéw skladaja si¢ objawy zlozone. Okazalo si¢ jednak,
ze jednostka teoretyczna jest fikcja naukowa. ,Pedagogika zaj-
muje sie dzieémi, znajdujacemi si¢ na réznych stopniach rozwoju,
réznigcemi sie bardzo wielu cechami indywidualnemi, a pozatem
nalezacemi do réznych grup spolecznych. Cechy indywidualne
oraz fakty zwigzane z przynaleznoscia jednostki do grupy spo-
lecznej, pomijane przez psychologje ogélna, muszq zywo intere-
sowaé kazdego pedagoga. Jego bowiem idealem jest wydoby¢
z kazdej jednostki maximum sil fizycznych, umysfowych i mo-
ralnych, uwzgledniajac przytem zaréwno jej indywidualno$é, ja-
kotez wplyw otoczenia, w ktérem si¢ wychowuje“.

Rozkladanie zjawisk psychicznych na elementy jest teorja
sztuczna, nie dajaca sie sprawdzié w introspekcji, na ktérej

') Bogdan Nawroczyfiski. Gléwne prady w pedagogice wspéiczesnej. Rocznik
Pedagogiczny. Rok 3-ci.
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psychologja si¢ opiera. W poszukiwaniu elementéw znieksztalca
sig zycie psychiczne.

W poszukiwaniu wyjsScia z tego sztucznego polozenia psy-
chologja eksperymentalna prébowala zapozyczyé metody badania
od fizjologji i dotrzeé do rzeczywistych objawéw psychicznych
droga badan laboratoryjnych, lecz i tu psychologje spotkal zawéd.
Badanie laboratoryjne wyklucza zupelnie naturalno$é¢ w zjawisku
psychicznem; eksperyment bowiem jest nasladowaniem zjawiska
naturalnego. Badania laboratoryjne nie sa zupelnie w stanie
ustalié¢ zjawisk uczuciowych i dlatego ograniczaja si¢ tylko do
izolowania uwagi, pamieci, wyobrazni i §wiadomosci. Psychologja
eksperymentalna stala si¢ raczej racjonalistyczng i w wynikach
swoich badan daje falszywy obraz naszej psychiki.

W ogniu walki z temi pradami w psychologji zrodzily sig
nowe kierunki, z ktérych najbardziej odpowiadaja potrzebom
pedagogicznym nastepujace: behavioryzm, psychoanaliza i struk-
tualizm.

Behavioryzm!) czyli psychologja postepowania wystepuje
przeciwko niezalezno$ci miedzy soba zjawisk psychicznych czto-
wieka. Tylko droga obserwacji postgpowania czlowieka w roz-
maitych warunkach otrzymaé mozna obraz jego zycia psychicz-
nego, gdyz jego wszystkie objawy psychiczne sa wspéizalezne.
Zachowanie si¢ caloéci psychiki jest funkcja tych warunkéw,
wéréd ktérych czlowiek sie znajduje. Obserwacja obejmowaé po-
winna caly przebieg postepowania od akcji do reakgcji.

Behavioryzm nie uznaje takze dyktatury $wiadomosci, uwa-
zajac, ze inne dziedziny zycia jak intuicja, instynkty, przyzwy-
czajenia i popedy odgrywaja w zyciu czlowieka réwniez wazna role.

Powyzsze dwie cechy, wspélzalezno§é elementéw psychiki
ludzkiej i podniesienie do poziomu §wiadomosci innych objawéw
tej psychiki, stanowia istote behavioryzmu.

Oczywiscie, ze zmiana w zalozeniu naukowem pociaga za
soba réwniez i kardynalne zmiany w metodach badania. Przez
rozsezrzenie zakresu dziedzin psychicznego zycia ludzkiego
otwiera sie droge do nowych badan i poznawania nowych obja-
wéw tego zycia. Przedewszystkiem maleje znaczenie introspek-
cji, ktéra w psychologiji elementéw jest najwazniejsza, jezeli nie
jedyna metoda badania. Dalej nie mozna juz przeprowadzié

") Psychologja Jamesa; prace Johna Dewey’a; William Mc Dougall, Psychologja
grupy, przeklad polski dr. Jé6zefa Chalasiniskiego; Dr. I. B. Saxby. Ksztalcenie
postepowania, przeklad polski dr. Ireny Pannenkowej. Colvin i Bagley. Postgpo-
wanie czlowieka, przeklad polski Izy Moszczeriskiej.
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eksperymentéw psychologicznych w laboratorjach, jak to mialo
miejsce w psychologji doswiadczalnej. Eksperyment musi sig
odbyé w warunkach naturalnych, gdzie zapomoca zmiany bodz-
céw zmienia si¢ postepowanie. Behavioryzm chce wprowadzi¢
réwnowage migdzy zyciem umysfowem a uczuciowem i w ten
spos6b znacznie rozszerza teren dzialania.

Zaréwno introspekcja jak i metoda laboratoryjna pod tym
wzgledem nie moga doréwnaé metodzie naturalnej behavioryzmu.
Daje on mozno$é okreslenia dazen, ktére kieruja czlowiekiem
w danem postepowaniu.

Podstawowe wnioski swoje o ustroju psychiki ludzkiej be-
havioryzm otrzymuje droga analogji do psychiki zwierzece;j.
Podkladem tej psychologiji jest biologja.

W tym samym kierunku, chociaz odmiennemi metodami, da-
zy psychoanaliza'). Sprowadza ona jednak cale zycie czlowieka
do popedu plciowego. Psychoanaliza uznaje ten poped jako je-
dyny bodziec calego zycia psychicznego. Wszystkie bowiem da-
zenia biora swéj poczatek od swego prairédia — zycia plcio-
wego. Zaspokojenie popedéw jest najwyzszem dazeniem kazdej
jednostki — ,Libido“. Z tem dazeniem przychodzi czlowiek na
Swiat.

Jednak prawo, religja, opinja publiczna, moralno§é, stawiaja
przeszkody popedom. Pod wplywem tych przeszkéd ulegaja one
stlumieniu. Tworza sie kompleksy niezaspokojonych popedéw,
checi, niespelnionych zyczen, ktére z koniecznosci pod wplywem
tam zewnetrznych zamykaja sie. Zachodzi pytanie, czy te kom-
pleksy znikaja? Psychoanaliza zaprzecza temu. Kompleksy zo-
staja przez instynkt samozachowawczy czlowieka, przez jego
$§wiadomoéé odepchnigte od zycia codziennego iz biegiem czasu
przechodza do sfery pod$wiadomosci. Mnozenie si¢ jednak tych
komplekséw z czasem obcigza psychike czlowieka i przeszkadza
mu zyé. Wobec tego, ze wszystkie te kompleksy znajduja sig
w sferze pod$wiadomej i pochodza z przyczyn ,dawno zapo-
mnianych“, czlowiek nie jest w stanie u§wiadomié sobie przyczyny
cierpien swoich. Mnoza si¢ tedy widzenia senne, lgki, tiki
manje, fobje, wypadki zapomnienia, bledy w mowie i pisaniu,
jakanie sie i t. d. '

Psychoanaliza uwaza, ze kompleksy tworza sig juz w pier-
wszych latach zycia ludzkiego.

') Prace Zygmunta Freuda (w szczegélnoéci: ,Vorlesungen zur Einfithrung in die
Psychoanalyse®; ,Die Traumdeutung®; ,Zur Psychopathologie des Alltagslebens®).
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Psychoanaliza pedagogiczna uwaza tlumienie popedéw za
§rodek bezskuteczny,a nawet niemoralny, gdyz nie mozna osiag-
naé ich wyeliminowania.

Poped6éw nie nalezy tlumié, nalezy je sublimowaé; nalezy
je kierowaé w odpowiednie fozyska, gdzie moglyby sluzyé wyz-
szym celom.

Bovet dowodzi, ze instynkt walki u dzieci pochodzi z in-
stynktu plciowego i podaje rozmaite sposoby sublimacji
instynktéw niskich?).

Dla pedagogiki psychoanahza ma znaczenie szczegdlne.

Przedewszystkiem ustala ona poglad na dziecko jako na
istote dynamiczng. Jest to fakt niezwyklej wagi dla wychowawcy.
Musi on si¢ do dziecka dostosowaé, bada¢ je, znaleZzé droge do
niego, szukaé metod postepowania.

Dalej teorja komplekséw zmusza wychowawce do zastano-
wienia si¢ nad tem, jak postepowaé z dzieckiem, aby uniknaé
tlumienia popedéw i nie przyczyniaé si¢ do tworzenia komplekséw.

Bezposrednio z unikaniem komplekséw jest zwigzane za-
gadnienie sublimacji popedéw. Wymaga ono glebokich studjéw
i zastanawiania si¢ nad powaznem zagadnieniem, jakie popedy
mozna przeksztalcaé, jakie — nalezy przeksztalcaé i wresz-
cie na co je przeksztalcié.

Ten ogélny obraz psychoanalizy daje pojecie o najwazniej-
szym jej kierunku, na czele ktérego kroczy Zygmunt Freud.

Nie jest ten kierunek jednak jedynym.

Jeden z uczniéw Freuda Alfred Adler stworzyl kierunek
odmienny?).

Zachowuje on teorj¢ komplekséw Freuda, widzi jednak Zré6dto
ich w wytwarzaniu si¢ w czlowieku poczucia swojej malowartos-
ciowos$ci pod pewnym wzgledem.

Zrédiem zycia i zadowolenia czlowieka jest jego poczucie
pelnowartosciowosci. Kazdy wypadek zakl6cenia tego poczucia
tworzy kompleks Ilub pochodzi z niego. Adler przenosi punkt
ciezkosci zycia czlowieka z popedu plciowego na poczucie
wlasnej wartos$ci.

Psychoanaliza wszystkich kierunkéw, podobnie jak i beha-
vioryzm, stwarza zupelna faczno§é miedzy zyciem biologicznem,
uczuciowem i umysfowem.

') Bovet ,Instynkt walki“. ,Psychoanaliza a wychowanie®. ?*) Alfred Adler:
»Menschenkenntnis®. Adolf Rondthaller: .Metoda psychologji indywidualnej
dra Alfreda Adlera“. A. Adler i C. Furtmilller: ,Heilen und Bilden*.
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W przeciwiefistwie za§ do behavioryzmu psychoanaliza zaj-
muje stanowisko monistyczne w stosunku do instynktu.

Freudyzm ma za podstawe instynkt plciowy, Adler — po-
czucie malowarto$ciowosci, behavioryzm za§ opiera si¢ na mno-
gosci instynktéw réwnouprawnionych; analizuje ich pojecia; bada
zmienno$¢é, wzglednie plastycznos$é instynktéw, a nawet przepro-
wadza ich klasyfikacje.

Powyzsze kierunki w psychologji zawdzieczaja swoje istnie-
nie rozwojowi nauk Scislych i uzasadnienie znajduja w biologii.

Do najmlodszych kierunkéw w psychologji nalezy struktu-
alizm czyli psychologja postaci?).

Kierunek ten ma za przedmiot swoich zainteresowan for-
malna budowe psychiki ludzkiej. Struktualizm wychodzi z zalo-
zenia, ze zycie psychiczne nie moze byé traktowane, jako suma
poszczegblnych zjawisk natury elementarnej. Sumowanie izolo-
wanych fenomenéw psychicznych nie daje obrazu catosci. Zycie
w calosci jest czem§ wiecej, niz suma tych fenomenéw. Izolacja
fenomenu moze w najlepszym wypadku doprowadzi¢ do poznania
badanego fenomenu, lecz nie calosci. Przyklady z zycia codzien-
nego najlepiej unaocznia zasady tego pradu: ksiazka nie jest tylko
przedmiotem zlozonym z papieru, oprawy i druku; melodja nie
jest zbiorem tonéw poszczegélnych; budynek nie jest przedmio-
tem zlozonym z cegly, wapna, cementu, zelaza, drzewa i t. d.
Calos¢ psychiczna nie jest calo$cia matematyczna. Caloséé jako
taka posiada swoje specyficzne wlasnosci, ktérych na poszcze-
gblnych elementach sprawdzié nie mozna. Tak jak z poszcze-
gélnych tonéw nie mozna wyprowadzaé wnioskéw, charakteryzu-
jacych calo§é kompozycii.

W ramach tego kierunku psychologn mieszcza si¢ rozmaite
odmiany zaleznie od tego, czy uwzgledniaja one we wigkszym
stopniu zycie duchowe, czy zycie biologiczne; czy maja za
przedmiot badan czlowieka dorostego, czy dziecko.

Ten kierunek rozpatruje procesy psychiczne z punktu widze-
nia ich calo$ci zorganizowanej. Te calosci (struktury) moga sie
rozpada¢ na mniejsze postacie, nieizolowane wzajem siebie, lecz
organicznie z soba zwigzane. Struktury psychiczne wystepuja
juz u najmniejszych dzieci, ktére poznaja twarz matki nie pod-
tug jej poszczegélnych elementéw (formy, barwy) lecz chwytaja
odrazu obraz calosci tej twarzy. Tak samo zabawke dziecko poznaje
nie wedlug dZwigku, ktéry ona wydaje, lub barwy czy formy, lecz

1) M. Wertheimer: Uber Gestalttheorie. K. Koffka: Die Grundlagen der psychi-
schen Entwicklung. E. Spranger: Psychologie des Jugendalters.
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wedlug calosci. Przy nauce czytania, pisania, rachowania, przyrody
geografji i t. d. dziecko nie przystepuje do kazdej z tych nauk
przez poznawanie najpierw elementéw, lecz przez objecie calosci
droga obserwacji. Po poznaniu tej calosci przechodzi do roz-
réZnienia czeSci.

Proces czytania nie odbywa sie droga sylabizowania, lecz
przez nazwanie obrazu calego slowami. Czasem w jakiem$ slo-
wie moga byé przestawione niektére litery, lecz czytajacy nie
zauwazy tego i przeczyta slowo tak, jakby w tem slowie zadne
zmiany nie zaszly.

Konsekwencje pedagogiczne tego kierunku psychologicznego
doprowadzaja do metod zgola odmiennych, niz herbartowskie
stopnie formalne.’

Uczacemu si¢ powinna byé dana mozliwoéé bezzwlocznego
poznania gfl6wnego tematu. Najlepiej uczynié to mozna przez dostar-
czenie mu mozliwosci obserwacji danego zjawiska, lub poznanie
zapomoca zabawki, sprzetu, lektury i t. p. Orjentacja w ca-
tosci stworzy wlasnie potrzebna strukture calosci danego przed-
miotu, poczem ulatwione bedzie przejScie do poznania zlaczo-
nych z nia cze$ci. Rozwija to w uczacym sie zdolno$§é do
szybkiej orjentacji w rozmaitych sytuacjach przez natychmiastowe
uchwycenie punktu cigzkosci danej sprawy.

Dla wychowawcy psychologja struktur ma znaczenie dla-
tego, ze poucza go, jak rozpoznawaé struktury, dotyczgace po-
szczegblnych okreséw rozwoju dziecka.

Kazdy okres posiada swoje charakterystyczne cechy roz-
woju fizycznego i duchowego, ktére przybieraja postacie struk-
tur. Na tych strukturach powinny si¢ opieraé metody wycho-
wawcze, stosowane do kazdego z tych okreséw.

Przytoczone kierunki psychologiczne nie wyczerpuja wszy-
stkich doktryn, zrodzonych w ostatnich czasach w dziedzinie
nauki o zyciu duchowem czlowieka. Jest ich mnéstwo. Nie
jest paradoksem twierdzenie, ze co psycholog, to nowa szkola
psychologiczna.

Wymienione trzy gléwne kierunki, najbardziej zblizaja sie do
czlowieka zywego i dlatego najlepiej odpowiadajg szkole nowe;j.

Zmiany dokonane ostatnio w metodach i dziedzinach ba-
dafi psychologji, maja znaczenie decydujace dla pedagogiki
wspéblczesne;j.

Jezeli czlowiek przestaje byé szablonem, zlozonym z ele-
mentéw stalych, jezeli bankrutuje nauka o czlowieku teoretycz-
nym, jezeli umys! traci przywilej pierwszefistwa w duchowej
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organizacjl czlowieka, — to jednoczeénie usungé nalezy wszy-
stkie metody wyksztalcenia czlowieka, oparte na dawnej psy-
chologiji i pedagogice.

Nowe poglady na istote czlowieka prowadza do nowych
metod jego wychowania, do nowychidei o jego przeznaczeniu,
i dyktuja nowe cele wychowawcze.

Zreszta gigantyczne kroki rozwoju psychologji odbily sie
glosnem echem w samej filozofji wspéiczesnej. Teorja pozna-
nia, metafizyka i etyka przestaly byé dziedzinami ,czystemi®,
niezalenzemi od psychiki ludzkiej. W miare ich zblizenia sig
do rzeczywistego 2ycia ludzkiego coraz bardziej spokrewnily si¢
z psychologja, ktéra swojemi prawami pomogla do rozstrzy-
gniecia trapigcych czlowieka od wiekéw zagadniefi w sensie bar-
dziej realnym i zyciowym. Dlatego tez i nowa pedagogika wy-
sunela psychologje na plan pierwszy.

V. PODSTAWY SPOLECZNE NOWEJ PEDAGOGIKI

Zmiany, ktére zaszly w psychologiji, nie sa doktrynami, stwo-
rzonemi na podstawie jakichkolwiek teoretycznych rozwazah.
Zmiany te podyktowalo zycie. Pulsujgce zycie coraz bardziej
wdziera si¢ réwniez do szkoly i dyktuje jej nowe sposoby po-
stepowania i nowe metody pracy.

Przedewszystkiem dawniej pedagogika wierzyla, ze kazde
spoleczefistwo jest zalezne od metod wychowawczych. Na czele
kroczyla filozofja. Za nia szla psychologja, pedagogika i inne
nauki. Punktem wyjécia dla tych nauk by! typ idealnego czlowieka,
ktéry starano si¢ za wszelka ceng stworzyé droga wychowania.

Na tej drodze ludzko$é doznala niepowodzen, ktére przy-
czynily si¢ do odwrécenia porzadku rzeczy. Obecnie na czele
kroczy zZycie, a za niem — psychologja, filozofja i inne nauki.

Doswiadczenia zycia codziennego pouczajg, ze czlowiek
nie moze si¢ kierowaé jedynie rozumem. Czlowiek dostaje sig
czesto w takie sytuacje, ze musi przeczuwaé wypadki, momen-
talnie si¢ zorjentowaé i zajmowaé stanowisko. Sytuacje te de-
cyduja czasem o calej przyszlosci osobistej lub grupy spolecz-
nej, do ktérej nalezy.

Zreszta rozum méglby wystarczyé wéwczas, gdyby wszystko, |
cow zyciu zachodzi, bylo logiczne. Stosunki, panujace w zyciu
politycznem, gospodarczem i kulturalnem, oparte sa na podsta-
wach plynnych i juz dlatego sa niezgodne z logika.

O przyklady nietrudno.
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Sprawozdania z zebrafi parlamentéw panstwowych lub
gminnych, kazde posiedzenie instytucyj gospodarczych, zawodo-
wych lub kulturalnych, obfituje w przyklady alogicznosci ustro-
ju naszego zycia. (Qdyby prawa logiki panowaly w zyciu, nie
bytoby walk i w uchwalach i sposobie postgpowania ugrupo-
waf panowalaby jednolitosé. Raczej potrzeby chwili zawsze de-
cydujg, niz logiczne rozmyslanie. Narody walcza ze soba w imie
ideal6éw, ktére pozornie wydaja si¢ wspélnemi. W imie tego
samego Boga wystepuja dwie walczace armje i zabijaja sie
nawzajem. Czy jest w tem logika?

Czy jest logika w nowoczesnej sztuce? Czy duzo logiki jest
w obrazach malarzy wspélczesnych z ich efektami kolorystycz-
nemi? Gdyby$my tu szukali logiki, musieliby§my uznaé foto-
grafje za jedyne obrazy sztuki. Tymczasem artysta tworzy pod
wplywem swoich uczué i nastrojé6w. W twarzach fioletowych,
z61tych i niebieskich wyraza artysta idee, ktére uwaza za cha-
rakterystyczne dla przedmiotéw swojej sztuki. Sztuka oddzialy-
waé winna na nastr6j i nie moze si¢ zamykaé w ramach szab-
lonu logicznego. Natchnienie artysty jest wybuchowe, dziala
momentalnie, za niem umys! nigdy nie podazy.

A czy duzo jest logiki w muzyce wspélczesnej, odwracaja-
cej sie¢ coraz bardziej od utartych form i idei?

Logicznie skomponowany utwér muzyczny operuje melodja,
oparta na szablonowej tonalnoéci i harmonii.

Cala muzyka modernistyczna jest zaprzeczeniem tego pogladu.
Nastréj stwarza si¢ nietylko zapomoca melodji. Rytm posiada
site, dzialajaca na nastr6j w ré6wnym stopniu co melodja, a dy-
sonans odpowiednio uzyty daje czlowiekowi bogatsze przezycie,
niz najbardziej skonstruowany akord konsonansowy.

Réwniez zycie gospodarcze jest alogiczne.

Cala armja ,madrych“ ludzi przeszlosci, ktérych zycie go-
spodarcze wyrzucilo poza nawias, jaskrawie o tem $wiadczy.
Ludzie ci zyli zgodnie z zasadami logiki. Budowali swojg przy-
szfo§¢ przy pomocy ,zdrowego rozsadku“ i zamierzali p6j§é po
utartej drodze zyciowej, ktéra im wskazywala logika. Jak diugo
zycie plynie spokojnym korytem, ludzie ci nie doznaja zawodu
w swych kalkulacjach.

Najmniejsza jednak zmiana w stosunkach zyciowych wy-
starcza, aby ludzie ci stracili grunt pod nogami; nie moga
bowiem nagiaé si¢ do nowych warunkéw zyciowych.

W takie przyklady obfituje historja zycia gospodarczego.
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Przejécie od pracy recznej do maszyny parowej, zamiana
tej maszyny na motor spalinowy, wyrzucily niejednego czfowieka
poza nawias Zycia gospodarczego.

Te wielkie zmiany w spoleczefistwie maja decydujace zna-
czenie dla problemu wyboru zawodu.

Dawniej w rodzinach rzemieslnikéw, robotnikéw i chlo-
péw dzieci szly utarta droga swoich rodzicéw i kontynuo-
waly ich zawody. Obecnie tylko na wsi, a w rzadkich wypad-
kach w bardzo zamoznych rodzinach przemyslowcéw w miescie,
przechodzi dziedzicznie zawéd ojca na dzieci. Poza tem dzieci
ida zupelnie odrebna droga i szukaja nowych Zrédel za-
robkowania. V

Falszywem jest r6wniez mniemanie, ze szkola potrafi okresli¢
zdolnosci swoich wychowankéw i skierowaé ich do odpowiednich
zawodéw. W przewazajacej iloSci wypadkéw nie potrafi szkola
takiej diagnozy postawié.

Niezmiernej wagi jest problem jednostek kierowniczych.

Dawniej do stanowisk kierowniczych przygotowywala sie
selita“ spoleczefistwa. Uprzywilejowane warstwy spoleczne wy-
chowywaly swoje dzieci tak, aby mogly w przysztosci zajmowacé
stanowiska naczelne i z wysokiego piedestalu rzadzi¢ calg fa-
langa podwiadnych. Od kierownika wymagalo si¢ nie pracy,
lecz rozkazywania i rzadzenia.

Wychowanie to zbankrutowalo na calej linji. Kierownik
sp6lczesny powinien byé wspélpracownikiem i doradca tych
os6b, z ktéremi razem dZwigaé musi ciezar pracy. Zycie
wymaga calej armji ludzi drobiazgowej pracy. Kierownikami
za$§ sa nie ci, ktérych kto§ na wyzsze stanowisko wysunal, lecz
jednostki, ktére dzigki swoim zdolnoSciom same na te stanowiska
sie wybily.

Jednoczesnie stracily dawne swoje znaczenie wyzsze zakla-
dy naukowe. Dawniej mialy one za zadanie ksztalcenie naukow-
céw, teraz za§ — zawodowcéw. Bezsprzecznem jest, ze i teraz
wyzsza szkola moze wydaé naukowcéw. Sa to jednak jednostki
zdolniejsze, ktére niezaleznie od charakteru uczelni potrafia
wznie$é si¢ na wyzyny nauki, jezeli posiadaja ku temu zdolnosci
i zamilowanie. Dla tych jednostek nie moze wyzszy zaklad
naukowy gardzi€é masa ludzi, ktérym ma daé jedynie wy-
ksztalcenie zawodowe.

Zreszta i woéwczas, gdy myslano, ze wyzsza uczelnia ma
wyksztalcié naukowcéw, opuszczaly jej mury przewaznie takie
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rzesze dyplomowanych ludzi, ktére poza praca zawodowa
zadnej roli nie odegraly.

W zyciu zachodza wypadki wbrew logice.

Intuicja i uczucia majgq wielkie znaczenie dla rozwoju
ludzkoséci i dla poszczegélnych jednostek. Wspélczesne skom-
plikowane warunki zyciowe wymagaja wytezenia wszystkich sit
duchowych, aby podazyé za postepem i utrzymaé sie na po-
wierzchni fali zyciowej.

W dodatku przyspieszylo sie znacznie tempo zycia. Wszystko
szybko plynie wartkim pradem, a czlowiek musi podazyé za nim;
w przeciwnym razie nieublagana fala zaleje go, a panami sytu-
acji zostana ci, ktérzy podaza za szybkim rytmem zycia.

Czy znajdzie si¢ czlowiek, ktéryby istotnie mégl wzigé na
slebie odpowiedzialno§é za wychowanie przyszlych pokolen
z punktu widzenia dzisiejszych utartych drég ?

Mlodziez nalezy wychowywaé dla twérczoéci. Powinna
ona umieé patrzeé, slyszeé, rozumieé; powinna umieé czué,
przeczuwac i brac zycie zapomocq instynktéw i intuicji. Rozum
moze odegraé role regulatora i pomocnika psychiki, lecz
w kazdym razie nie jedynego kierownika.

VI. PROBLEMY SZKOLY TWORCZEJ

Jeieli dawna szkola przez skrajny intelektualizm nie znajduje
poparcia ani we wspélczesnej filozofji, ani w 2zyciu, musi ona
ustapié miejsca nowej szkole, ktéra ma §Scisly zwigzek z zyciem
i potrafi mlodziez uzbroi¢ we wszystkie §rodki walki z przeszko-
dami zyciowemi.

Szkola musi zmienié swéj system organizacyjny, metody
pracy naukowej i wychowawczej; musi poddaé gruntownej rewizji
programy nauki, azeby zapomoca tych wszystkich czynnikéw
prowadzi¢ do wychowania czlowieka twérczego, znajacego i ro-
zumiejgcego zycie, czujgcego jego przemiany i umiejgcego
.we wszystkich wypadkach opanowywaé sytuacje zyciowe.

Teoretycy nowej pedagogiki wysuwaja rozmaite odmiany
twérczodci, jako gléwny cel wychowania.

Jerzy Kerschensteiner!) widzi realizacje tego celu
‘w wychowaniu pozytecznych obywateli. Obywatel w zro-
zumieniu Kerschensteinera powinien otrzymaé zawodowe wy-
ksztalcenie nietylko dla celéw osobistych, lecz w pierwszym

1) Georg KerschenstEo.r: »Charakterbegriff u. Charaktererziehung, ,DerBegriff
d. staatsbiirgerlichen Erziehung®.
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rzedzie w interesie pafistwa. Pozatem obywatel ten powinien .
umie¢ realizowaé idealne cele panstwa oraz przyczynié sie do
podniesienia moralnego poziomu swego $rodowiska.

Hugo Gaudig!) uwaza, ze musi powstaé nowy cziowiek,
ktérego zasadnicza zaleta ma byé zdolnos§é do wolnej
duchowej twérczos$ci. Zadaniem szkoly jest wyrobienie
w uczniach osobowos$ci wolnej, zdolnej do prawdziwego myslenia.

John Dewey?) stawia jako cel wychowania czlowieka
aktywnego, ktéry wrodzony mu ped do dzialania ma rozwi-
niety do tego stopnia, ze potrafi z drogi zycia usungé wszelkie
zapory. Wobec tego, ze zdobycze kultury sa emanacja zbioro-
wego wysitku ludzkos$ci, nalezy w uczniach wyksztalcié instynkt
spolfeczny.

P. Blofiski®) zapozyczyl od Kerschensteinera my$l pracy
zawodowej, jako cel szkoly i rozwinal ja w tym kierunku, ze
szkola ma przygotowaé uczniéw do tego, aby mogli sie staé
dobrymi robotnikami fabrycznymi. Przyszly czlowiek -
powinien znaé dobrze narzedzia pracy i umieé pracowaé w zor-
ganizowanych grupach robotniczych.

Poglady teoretykéw pedagogicznych nie sa oderwanemi,
abstrakcyjnemi doktrynami. Znajduja one poparcie w rozmai-
tych ugrupowaniach politycznych spoleczenstwa wspéliczesnego.

Ugrupowania socjalistyczne glosza konieczno§é wspéldzia-
tania szkoly z rozwojem produkcji spolecznej. Ta produkcja
powinna by¢ istotnym regulatorem calej pracy szkolnej. W dzie-
dzinie nauczania nalezy stworzyé teorje rozwoju stopni kultury,
oparta na rozwoju produkcji spolecznej od najdawniejszych,
najprymitywniejszych czas6w az do najnowszych i najdoskonal-
szych. Plan nauczania powinien przedewszystkiem uwzglednié
te stopnie rozwoju.

Obok tego nalezy wprowadzi¢ réwniez system stopniowa-
nia kultury duchowej, lecz tylko jako zjawisko wtérne, podpo-
rzgdkowane stopniom rozwoju kultury materjalnej. Autorzy
tego systemu sadza, ze prymitywne formy kultury sa dostepne
dzieciom najmiodszym, ktérych poziom umyslowy stoi na po-
ziomie ludzi prymitywnych.

') Hugo Gaudig: ,,Die Schule im Dienste der werdenden Personlichkeit.* ,Theorie
und Praxis der freien geistigen Schularbeit“. ?) John Dewey: ,Wychowanie
moralne“. Przeklad polski Hofmana. ,Szkola a spoleczenstwo”. Przeklad polski
M. Lisowskiej. ,Szkola i dziecko®. Przeklad polski H. Bleszynskiej. *) P. Bloriski:
»Die Arbeitsschule®.
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: Réwnolegle z rozwojem umysfowoéci winno dziecko na-

bywaé wiedz¢ o postepie form gospodarczych, tak, ze w okresie
dojrzewania dojdzie do obecnych form produkcji. Ostatnim eta-
pem pracy szkolnej bedzie zdobycie sprawnos§ci w poszcze-
g6lnych zawodach i wyksztalcenie réznego rodzaju fachow-
céw. Praca reczna to wybitna cze§é skladowa nauki szkolnej,
. gdyz jest abecadlem dla przyszlej pracy techniczne;j.

/ Bardziej umiarkowane ugrupowania polityczne widza

w szkole $§rodek wychowania przyszlych pokolen ludzi pracy,
odpowiadajgcych potrzebom narodowym, pafistwowym i ogélno-
ludzkim. Przyszly czlowiek powinien posiadaé zdolno$é do pracy,
odczuwaé jej potrzebe, radowaé sie nia i mie¢ dla niej szacunek.

Zwolennicy tego kierunku zwracaja takze uwage na potrzebe
pracy recznej. Nie jest ona jednak celem, jak to utrzymuja so-
~cjalisci, lecz §rodkiem wychowawczym.

Nie mozna bez zastrzezen przyjac zadnej teorji, ani metody.
Praktyczne przeprowadzenie nowych idei w zyciu szkolnem wy-
maga liczenia si¢ z warunkami, wéréd ktérych szkola dziala.

Nie tylko szkola juz istniejaca, ktéra ma byé przeksztal-
cona w duchu nowych idei, lecz nawet szkola bedaca in statu
nascendi musi si¢ liczyé z warunkami zycia uczniéw, z lokalnemi
potrzebami spolecznemi, z mozliwo$cia znalezienia na rynku ksie-
garskim potrzebnych ksiazek i pomocy naukowych oraz z warun-
kami budynku szkolnego.

Mowa tu moze byé jedynie o zasadach ogélnej natury.

Nalezy wychowaé czlowieka zywego, zdolnego do opano-
wania wszelkich sytuacyj zyciowych, umiejacego stanaé przy
wszelkich warsztatach pracy, a w razie potrzeby zmienié ten
warsztat. Nalezy w uczniu rozwinaé twérczos§é we
wszystkich mozliwych znaczeniach: zawodowem, umyslo-
wem i moralnem.

Pojecie jej zawiera samodzielno$é, aktywno$é, spontanicz-
noéé, produktywnoéé, twoérczo§é wolna, aktywna, w przeciwien-
stwie do biernosci, przymusu i bezczynno$ci.

Najwazniejszy jej moment tkwi w samodzielnej pracy,
w odnajdywaniu wlasnych sil dla niej, wlasnych popedéw
oraz poczucia wlasnej odpowiedzialnosci za swoja prace.

Do aktywnosci nalezy powolaé wszystkie sily duchowe
ucznia: rozum, fantazje, zmysly, instynkty, intuicje, a przede-
wszystkiem musi si¢ w nim budzi¢ wole¢ skierowana zapomoca
okreslonej drogi ku okreslonemu celowi.
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Te wszystkie objawy tworza calo$¢, ktéra nazwaé mozna
przezyciem. Daje ono uczniowi rado$¢ i zadowolenie, gdyz jest
oparte na wlasnem dazeniu do samodzielnego wykonywania pracy.

VIL. ISTOTA SZKOLY TWORCZEJ

lstota i warto$§é szkoly twérczej przejawia sie w jej celach i §rod-
kach, ktére wyplywaja z trzech momentéw: etycznego, psy-
chologicznego i spolecznego.

Moment etyczny jest zawarty w pojeciu wolnej
twérczosci, ktére jest alfa i omega nowej szkoly. Caly’
rozwéj czlowieka wspélczesnego wykazuje tendencje do wy-
zwolenia sie¢ indywidualno$ci od wigzéw autory-
tetu

Historja nowozytna jest wybitnym przykliadem walki o wy-
zwolenie sie z pod wplywéw autorytetu zewnetrznego. Rewo-
lucje, ktére przezyly wszystkie panstwa i ugrupowania spoleczne,
sa przykladem rozwijajacego sie ciagle procesu duchowego wy-
zwalania si¢ z pod bezkrytycznej zaleznosci od autorytetéw.

Ten ped do subjektywnej samodzielnoéci cechuje przejawy
ducha ludzkiego we wszystkich dziedzinach: w ekonomice, poli-
tyce, literaturze, sztuce, nauce i wreszcie w filozofji.

Przyzwyczajeni jesteSmy, pod wplywem wielowiekowej tra-
dycji, do opierania naszego zycia duchowego o state fundamenty, -
stworzone przez autorytety. Te stale fundamenty slabng z kaz-
dym dniem. Juz teraz zarysowywuje si¢ na horyzoncie przysztosci
cecha zazasadnicza naszego zycia: brak stalego funda-
mentu. Nie oznacza to jednak, ze czeka nas anarchja. Jest to
jedynie oznaka dostosowywania sie zycia ludzkiego do plynnego
zycia we wszech§wiecie. Brak fundamentu w znaczeniu krepu-
jacych regul daje mozno$§é swobodnego rozwoju twérczosci
ludzkiej.

Wychowanie powinno przygotowaé takich ludzi, aby w zyciu
plynnem mogli byé twérczymi i przyczynié sie¢ do rozwoju kul-
tury. Czlowiek, ktéry wyzwala sie¢ z pod autorytetu zewnetrz-
nego, powinien posiadaé wlasne walory, rozwinigte do tego
stopnia, aby mégl bez narazenia zycia wlasnego i cudzego dzia-
taé, kierowany swoim autorytetem wlasnym. Jest to przyrodzony
czlowiekowi instynkt prawdy, ktéry pobudza go do czynéw szla- -
chetnych i do poswiecenia si¢ dla spraw wyzszych.

Wychowanie powinno odwolaé si¢ przedewszystkiem do tego
wrodzonego instynktu, ktéry jest cecha indywidualng i kierowaé
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nim tak, aby czlowiek istotnie mégl odrézni¢ pigkno od brzy-
doty i krytycznie si¢ odnie§é przedewszystkiem do wlasnych
. czynéw, mysli i uczué. Taki stosunek do samego siebie winien
byé zlaczony z objektywna krytyka, oparta na subjektywnej
samodzielnosci.

Do indywidualno$ci ucznia nalezy nawiazaé, aby on mégl sa-
modzielng droga doj§é do rzeczowej krytyki objektywnej wszyst-
kiego, co go otacza, wlacznie z nauczycielami. Musimy by¢
konsekwentni. Uczefi musi si¢ nauczyé zawsze i wszedzie
samodzielnie zajmowaé stanowisko. Bezkrytyczne
i wierne przyjmowanie wszystkiego, co daje i méwi nauczyciel,
jest dowodem braku zrozumienia i slabej indywidualno$ci.
Nauczyciele musza swojem zachowaniem o$miela¢ uczniéw do
szczerego i otwartego wypowiadania sig¢ nietylko w sprawach
‘naukowych, lecz réwniez w sprawach aktualnych w szkole i poza
szkola. Tylko wtedy wychowaé mozna ludzi zdrowych, zdol-
nych do prawdziwej pracy twoérczej, ktéra jest najwyzszym
celem szkoly.

Bezposrednio z momentem etycznym laczy si¢ moment
psychologiczny, ktérego zadaniem jest przygotowanie
§rodkéw pracy szkolnej. Pozwala on nauczycielowi zblizyé sig
do ucznia, poznaé jego potrzeby w réznych okresach rozwoju.
Moment ten uwzglednia rozwéj biologiczny ucznia i pozwala
§ledzié procesy poznawania tak, jak one si¢ w rzeczywistosci
odbywaja.

Zachodzi pytanie, jak mozna najlatwiej trafi¢ do duszy
ucznia, aby najlepiej i najtrwalej przyswoil sobie to, co mu
szkola chce da¢?

Odpowiedz na to pytanie daje nasze codzienne do§wiadczenie.

Jezeli kiedykolwiek bylismy Swiadkami jakiego§ smutnego
lub radosnego dla nas zjawiska, ktérem si¢ przejeliSmy tak, ze
z natezona uwaga i zapartym oddechem $ledziliSmy jego prze-
bieg, jednem slowem, ktéreSmy przezyli, to takie zjawisko na
nas wplywa, ono nas wychowuje. Jezeli kto§ nas potrafit
swojem ciekawem opowiadaniem tak zajaé, zeSmy przezywali to,
coSmy slyszeli, utrwali si¢ ono na zawsze w naszej pamigci
i w zyciu wlasnem czerpaé bedziemy z tego przezycia przyklady.

Jezeli kiedykolwiek braliSmy bardzo zywy udzial w jakiej$
dyskusji lub akcji, to moment ten wryje si¢ nam gighoko w pa-
mieé i przy kazdej sposobnosci potrafimy go odtworzy¢ i sko-
rzystaé zen.
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Szkola powinna wyczerpaé wszystkie mozliwosci, aby
w uczniu stworzyé dyspozycje do pracy zapomoca przezycia.
Ono wzmacnia w uczniu dzialalno§é psychiczna i powigksza
wydajnos¢ jego pracy. Takie przezycia, w ktérych brala udzial
jaknajwigksza ilo§¢ sil duchowych, wzmacniaja w uczniu pamigé.

Przy takiej pracy uwaga poszczegélnych uczniéw i calych
klas tak jest zaabsorbowana, ze ilo§¢ nieuwazajacych uczniéow
redukuje si¢ do minimum.

Taki stan rzeczy osiagnaé mozna ciekawym wykladem, praca
reczng tam, gdzie ona ma zastosowanie, wycieczka, rzucaniem
klasie problemu, ktéry ona ma rozwiazaé, pobudzaniem uczniéw,
aby sami wyszukali problemy w danym temacie, prowadzeniem
zywej dyskusji na tematy naukowe, aktualizacja probleméw.
Nauczyciel powinien podczas dyskusji daé mozno§é wypowiada-
nia si¢ przedewszystkiem uczniom. Dyskusja moze kierowaé on
sam lub jeden z uczniéw. Kazdy, kto ma co§ do powiedzenia,
powinien si¢ zapisaé do glosu i z kolei wypowiadaé swoje
zdanie.

Przy takim systemie niepostrzezenie czas bedzie uply-
wal w radosnej twérczej pracy, ktéra uczniom da przezycie
i najlatwiej przyczyni si¢ do osiagniecia celé6w wychowawczych.
Nie nalezy przytem zapomniec, ze celem szkoly nie jest prze-
kazywanie pewnego quantum wiedzy materjalnej, lecz uzdolnienie
ucznia do zycia i pracy. W zywej pracy szkolnej nie nalezy sie
wiec bawi¢ w rekordy utrzymywania w pamigci jaknajwigkszej
iloci szczeg6t6w. Moment materjalny nalezy usunaé¢ na drugi
plan, a nad nim powinien panowaé moment formalny.

Psychologiczny moment szkoly nowej wysuwa tedy nastepu-
jace gléwne postulaty: oparcie szkoly o przezycie; budzenie
sit twérczych, umystowych i uczuciowych; ksztalcenie uwagi,

woli i intuicji, przewaga momentu formalnego nad--

materjalnym. Uzupelnieniem momentu psychologicznego jest .
moment spofeczny. Wyraza on sie¢ w postulacie wsp6ipracy
uczniéw z nauczycielem i uczniéw miedzy soba. Tylko wspélna
praca moze pobudzi¢ do aktywnosci elementy pasywne, malo
ruchliwe i umozliwi¢ osiagnigcie celéw pracy szkolnej zaréwno
formalnych jak i materjalngych. Wzajemna pomoc uczniéw
w nauce jest wybitnym Srodkiem wychowania spolecznego. Nie
nalezy tego $rodka nigdy omijaé nawet i w tym wypadku, gdy
na poczatku to polaczone bedzie z ,,odpisywaniem* zadani. Odpi-
sywaé beda ci uczniowie, ktérzy w okresie przejscia od dawnych
metod do nowej formy pracy jeszcze nie nabyli zdolnosci do samo-

http://rcin.org.pl




56 Abram Perelman

dzielnego zajmowania stanowiska w omawianych sprawach.
Uczniowie wychowani na zasadach objektywnej krytyki, opartej
na subjektywnej samodzielnosci, z radosciq staraé si¢ beda
o wlasnych silach odpowiedzieé na pytania. Ludzie dorosli
Yacza sie w grupy, zwiazki, stowarzyszenia i t. d., aby si¢ nawza-
jem komunikowaé i poréwnywaé swoje prace. Zywsze umysly
pobudzaja powolniejsze i w ten sposéb wspéipraca wielu giéw
‘i serc przyczynia si¢ do podniesienia poziomu kultury ludzkiej.
Dlaczegoz wspélpraca ma byé uposledzona w szkole?

Uczniowie maja do niej naturalne prawo; tworza oni bo-
wiem spolecznoséci odrgbne o wspélnych interesach, w ktérych
maja prawo nawzajem sie komunikowaé. Praca napisana lub
wygloszona w tych warunkach bedzie miata charakter zywy
i twérczy.

W takich warunkach rola nauczyciela jest zgolainna,
niz dawniej. Jest ona napozér pasywna. Ustepuje on pierwsze
miejsce uczniom, czasem jednak obejmuje czesciowo lub catko-
wicie kierownictwo pracy. Jest rzecza nauczyciela wyczuwanie
tych momentéw, kiedy. moze pozostawié uczniéw samym sobie
a kiedy powinien przejaé ster pracy. Lecz nawet w tym wy-
padku, gdy nauczyciel usuwa si¢ w ciefd, duch jego nie
‘przesiaje byé kierownikiem zycia klasy. Niewidzialnemi niémi
kieruje on poruszeniami duszy klasy, dajac uczniom od czasu do
‘czasu sugestywne impulsy do pracy. Najwazniejszem zadaniem
nauczyciela jest nigdy nie hamowaé samodzielnej mysli ucznia;
»nichts sagen, nichts fragen, nichts verbessern, was der Schiiler
sagen, fragen und verbessern kann“!).

Jezeli praca w szkole przejdzie od nauczyciela na ucznia
zmieni si¢ réwniez jej stosunek do materjatu naukowego.
W naszej przejSciowej epoce stoimy jeszcze pod hastem walki
miedzy zasada materjalng a formalng. Walka ta powstala na
skutek starcia si¢ z sobg dwéch idealéw wychowawczych: inte-
lektualistyczno - materjalno - ilo§ciowego z intuitywno - formalno-
jakosciowym.

W teorji szkola nowa oddawna juz uznala, ze drugi
z wspomianych idealéw wyzszym jest, niz pierwszy. W praktyce
jednak pokutuja jeszcze stare poglady na wymogi stawiane inte-
ligentom réznych stopni. Dotychczas jeszcze nie wyzbylisSmy sie
przesadu, ze na miano inteligenta zastuguje tylko ten czlowiek,
ktéry potrafi wylegitymowaé si¢ pewna suma wiadomos$ci ma-

') Rudolf Miinch: Vom Arbeitsunterricht in den neueren Sprachen.
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terjalnych z literatury, historji, geografji, matematyki i przyrodo-
znawstwa. W nowej szkole nie chodzi o ilo§é wiadomosci,
ale o glgbie. Jedno zadanie matematyczne, przerobione i prze-
dyskutowane gruntownie przez samych uczniéw, daje lepsze re-
zultaty, niz caly szereg zadan wtloczonych przez nauczyciela.
Ten sam proceder zachodzi przy utworze literackim, éwiczeniu
jezykowem, problemie historycznym, zagadnieniu przyrodniczem
i t. d. Szkola i tak nie potrafi wyczerpaé wszystkich proble-
méw nauki. Zadaniem jej jest wprowadzenie ucznia do
nauki droga samoksztalcenia.

Jezeli szkola spelni to zadanie wzgledem ucznia, wéwczas
umozliwi mu ona dostep do tych nauk tak, Zze w razie potrzeby
potrafi uczei sam zorjentowac si¢ w problemach, ktére uwage
jego zaprzataja.

ychowanie zapomoca samoksztalcenia musi zerwaé ze
stara tradycja panujacego podrecznika. Podrecznik krepuje
ucznia, zabija w nim spontanicznos¢ i wttacza go w ramy zgéry
dla niego zakreslone.

Najlatwiej mozna wyemancypowac si¢ od podrecznika w nau-
kach przyrodniczych; kazdy inny przedmiot nauki nasuwa pewne
trudnosci, ktére jednak przezwyciezyé mozna.

Jezeli podrecznik tu i 6wdzie okaze si¢ koniecznym, temat
trzeba bedzie tak uczniom podaé, aby mogli najpredzej oddalié
si¢ od ram podrgcznika. Wycieczka, praca laboratoryjna, robota
reczna, lektura, zycie, sztuka maja ucznia wyrwaé z ram pod-
recznika i daé mu mozno§é swobodnego wypowiedzenia si¢ na
dany temat. Tylko taka praca szkolna moze byé zywa i produk-
tywna. Nauczanie, ktére ogranicza si¢ do studjowania pod-
recznika, jest zabijaniem w uczniu wszystkiego, co jest zywe,
pigkne i twércze i nigdy nie da mu przezycia.

Przy wyborze podrecznikéw nalezy tylko takie uwzglednié,

ktére nadaja si¢ do pracy twérczej, zawieraja materjal zywy,
zdatny do polaczenia z lektura, wycieczka, praca reczng i zyciem.

W pierwszych latach pracy szkolnej dziecka musi sie temat
wszechstronnie wyzyskaé. Temat ma si¢ polaczyé z wycieczka,
praca reczna, rysunkiem, samodzielna pracq jezykowa w postaci
piSmiennego i ustnego opowiadania, dyktandem ulozonem przez
samych uczniéw, lektura, samodzielnem wydobyciem z niej form
i prawidel gramatycznych, ukladaniem przez uczniéw wierszy-
kéw, komponowaniem melodyj do nich, zabawa, robieniem obli-
czen matematycznych i wreszcie pogadanka etyczna!).

1) Paul Born: Unmittelbare kindliche Aeusserungen im Gesammtunterricht. Cza-
sopismo ,Arbeitsschule®. Luty 1920. Tam podany przyklad wszechstronnego
wykorzystania materjalu.
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Przy kazdej sposobnosci nalezy budzié zdolnosci dziecka we
wszystkich kierunkach i zajmowaé si¢ tak dilugo tematem, az
dziecko go wszechstronnie opracuje i przezyje.

Pomoce naukowe, obrazki i przyrzady maja wybitne zna-
czenie dla nauki; nie nalezy si¢ jednak ograniczaé tylko do
pokazéw.

Przy kazdej sposobnosSci uczei powinien sam lepié,
konstruowaé i rysowac rzeczy swojemi prymitywnemi $rodkami.
To sie przyczyni do wywolania przezycia i wyéwiczy reke, tak
zaniedbang w szkole. Do wykonania prac nalezy uczniéw po-
dzielié na grupy, skladajace sie z jednostek o réznych stopniach
i rodzajach uzdolnien. Slabsi uczynia wysilek w celu podniesie-
nia si¢ do poziomu zdolniejszych. Dla zdolnych bedzie okazja
gruntowniejszego ¢éwiczenia przy okazywaniu pomocy swoim sla-
bym kolegom. Rachmistrz wplynie na niezdolnego do rachunkéw,
muzykalny obudzi drzemiace zdolnosci muzyczne w swoich ko-
legach i t. d.

Praca wspSlnym wysitkiem jest wybitnym $rodkiem uspo-
Yecznienia uczniéw.

Takie grupy moga nawet godzinami pracowaé bez nadzoru
nauczyciela. Na skutek wybitnego zainteresowania powstaje
pewien ruch wéréd dzieci, co pociaga za soba z koniecznosci
zmniejszenie ,karnoSci“ w tem znaczeniu, jak ja dawna szkola
pojmowala. Wtem niema jednak nieszczescia. Przeciwnie, zy-
wa praca nie znosi sztucznej dyscypliny, zmuszajacej ucznia do
nieruchomego siedzenia, ktére jest szkodliwe dla ciala i dla ducha
ucznia. W takich warunkach traca swoje znaczenie fawki szkolne,
nawet najbardziej udoskonalonych systeméw. Szkodliwos¢ tych fa-
wek stwierdzily juz liczne glosy lekarskie. Wykrzywienie krego-
stupa jest nieodlacznym towarzyszem tych tawek!). Lecz i z wy-
chowawczego punktu widzenia staly si¢ one szkodliwe. Ucznio-
wie powinni byé tak rozmieszczeni, aby mozna bylo z nich
utworzyé grupy do wspdélnej pracy. Nie plecy swoich kolegow
winni uczniowie widzieé, lecz twarze ozywione praca. Uczniowie
uszeregowani w fawkach nie potrafia sie¢ z soba porozumieé
i wzajemnie sobie poméc. Lawki powinny by¢ zastapione przez
stoliki dla grup uczniowskich, zlaczonych zywa i wspélna praca.

Y) Dr. Marja Montessori: Erziehung fiir Schulkinder. Przeklad niemiecki
Idy Hohenemser.
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Przy tak pojetej pracy musi ulec gruntownej zmianie sy-
stem organizacji szkoly. Uczniéw musi si¢ wciagnaé do calego
zycia szkolnego, a temsamem i do jej organizacji. Wsp6iudziat
ten nie moze sie ograniczyé tylko do wykonywania pewnych
funkcyj utrzymywania porzadku. Wszystkie dziedziny pracy
szkolnej winny wejS§¢ w zakres zainteresowan uczniéw. Razem
z nauczycielami decyduja uczniowie o wszystkich sprawach
szkolnych i ponosza odpowiedzialno§¢ za wszystko, co sie
w szkole dzieje. Samorzad stal si¢ obecnie powszechna forma
organizacyjna szkoly. Niezawsze znajduje on jednak pelne za-
stosowanie w zyciu szkolnem. W tej dziedzinie znajdujemy sig
w okresie polowicznego rozwiazania tego waznego zagadnienia
wychowawczego. Skladaja sie¢ na to rézne przyczyny. Z jednej
strony panuje jeszcze brak zaufania do uczniéw. Nauczycielstwos
wychowane w atmosferze dyscypliny i $lepego posluszenstwa
wzgledem wladz, nie moze si¢ zdecydowaé na wypuszczenie z reki
steru wladzy w obawie utraty autorytetu wobec uczniéw; Z dru-
giej strony niezupelnie jeszcze dojrzala mysl o formie samorzadu.
Zadaniem szkoly jest uaktywnienie wszystkich uczniéw, wyko-
nanie za§ rozmaitych funkcyj, zwiazanych z zyciem szkolnem
z konieczno$ci musi byé powierzone tylko pewnej czeéci uczniéw,
i to najzdolniejszych. Gaudig potepia ten stan rzeczy, poniewaz
stwarza on w klasie i w szkole pewna grupe urzednikéw, ktérzy na
swych barkach dZwigaja caly ciezar pracy i odpowiedzialno$ci.
Cala reszta uczniéw musi zostaé w stanie bezczynnym, tepieje
i odzwyczaja si¢ od ponoszenia odpowiedzialnosci za zycie
szkolne. W miejsce tego systemu organizacyjnego poleca
QGaudig jednorazowe udzielanie zlecei poszczegélnym uczniom,
z przestrzeganiem zasady czestej zmiany mandatarjuszy. Taki sy-
stem organizacji samorzadu jest wadliwy. Caly sens pracy wy-
chowawczej polega na rozwoju zdolno$ci wykonania pracy
w calosci. Wymaga to ciaglosci w pracy i umiejetnosci dosto-
sowywania swoich sif do niej. Poza tem przyciaganie coraz no-
wych uczniéw do pracy samorzadowej droga zlecei z koniecz-
nosci powoduje czesto nieudolne wykonywanie jej przez uczniéw
mniej zdolnych. Wreszcie praca taka niczem si¢ nie rézni od
dawnej, wykonanej na rozkaz nauczyciela.

Samorzad, wbrew opinji Gaudiga, musi byé odbiciem zycia.
Wybory maja sie wiec odbywaé co pewien okres, a prawa
i obowigzki decyzji i wykonania nalezy powierzy¢ grupom
uczniéw, wybranym przez ogél. Reszta uczniéw uczy sig¢ zycia
samodzielnego przez obserwowanie pracy swoich kolegéw. Taki
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przyklad daje lepsze rezultaty, niz jednorazowe wykonanie po-
lecenia przez nieudolnego ucznia.

Zreszta pobyt ucznia w szkole jest obliczony na caly szereg
lat. Jezeli wybory odbywaé sie beda co péirocze i za kazdym
razem wybrani bgda nowi uczniowie, to kazdemu uczniowi przy-
padnie kilkakrotnie misja spelnienia przez pélrocze pewnego
obowiazku. Urzedéw w szkole jest bowiem duzo i przytem
réznego rodzaju, jak zarzady klasowe i ogélnoszkolne, zarzady
réznych két naukowych, spoltecznych, sportowych, porzadkowych
i artystycznych; pozatem istnieja urzedy bibljotekarzy, skarbnikéw,
sad6éw kolezenskich it.d. Jezeli fakt ten wezmiemy pod rozwage:
okaze sig, ze 30°/, do 40°/,, ogétu uczniéw w szkole sprawuje jakis
urzad klasowy lub ogélnoszkolny; niema wiec obawy, by ktokolwiek
na dlugo pozostal bezczynnyni. Rezultaty pracy samorzadowej pod
wzgledem zaktywizowania uczniéw i ich wychowania spolecznego
z koniecznos$ci musza byé r6zne. Objaw ten nie pochodzi by-
najmniej stad, Ze nie wszyscy maja sposobno$§é do wyszkolenia
si¢ w tym kierunku, lecz z faktu, ze nie wszyscy sa jednakowo
do tej pracy uzdolnieni. Taka bowiem jest masa ludzka, takie
jest zycie. Szkola moze i powinna sie staraé zaktywizowad
wszystkich uczniéw, jednakowoz zgéry liczyé nalezy na to, ze
wybijaé si¢ beda tylko jednostki.

Przytoczone w tym rozdziale zagadnienia pracy twérczej
w szkole sa z soba organicznie zwigzane. One sie¢ wzajemnie
przenikaja i uzupelniaja. Warunkiem zywej pracy jest trafne
rozwigzanie wszystkich tych zagadnien. Tego nikomu nie mozna
podyktowaé zapomoca narzuconych przepiséw i metod. Praca
szkolna jest sztuka, nauczyciel —artysta, a warunkiem prawdzi-
wej tworczosci artystycznej jest wolno$é.

VIIl. PRAKTYKA SZKOLY TWORCZEJ

W tym rozdziale mozna jedynie przedsiewziaé prébe zebrania
pewnej ilosci §rodkéw, ktére sluza do urzeczywistnienia, w prak-
tycznem tego slowa znaczeniu, idei szkoly twérczej.

Nietylko ramy tej pracy sa przyczyna tego ograniczenia,
ale przedewszystkiem charakter szkoly twérczej. Zasadnicza jej
cecha jest wolno§é w szerokiem znaczeniu tego sfowa. Wolnym
jest nauczyciel w wyborze sposobéw pracy z uczniami i w do-
borze materjalu; wolnym jest uczeh w swojem zyciu szkolnem,
w pracy i w wypowiadaniu swoich my$li; wolno$é jest zasada
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panujaca w doborze materjalu naukowego w poszczegélnych
przedmiotach.

Naprézno wigc staraliby$§my si¢ uja¢ w paragrafy i punkty for-
my pracy w takiej szkole. Paragrafy moga istnie¢ tam, gdzie roz-
wéj wypadkéw ma byé tamowany, a zycie psychiczne wtloczone
w krepujace ramy. Tam za$, gdzie zycie ma pulsowaé, gdzie ma
byé pielegnowana twérczos$é, oparta na przezyciu dziecka, niema
mowy o hamujacych punktach i paragrafach. Dlategotez mozna
si¢ na tem miejscu ograniczyé tylko do préby rzucenia pewnych
mys$li przewodnich o mozliwych formach pracy
zmierzajacych do wywolania aktywnosci ucznia.

Wyczerpaé tematu o tych formach pracy nie potrafi zadne
dzielo, bo one sa zalezne od indywidualnoéci nauczyciela, od
liczebnoéci i doboru uczniéw, od warunkéw, wéréd ktérych pra-
ca si¢ odbywa, wreszcie od ilosci i jakosci rozporzadzalnych
§rodkéw naukowych.

Szkola nowa nie moze byé ujeta w ramy metodyczne. Takie
ramy w znacznym stopniu ograniczaja zakres jej uzytecznoéci,
gdyz kazdy przedmiot ma odrebny charakter, ktéry wymagatby
dla siebie specjalnej metody.

Praca twércza nie jest metoda ze §cisle okreSlonemi ra-,
mami, jest ona raczej zasada pracy. Alojzy Fischer okresla
ja jako ,,Stilprinzip®“

Praca twércza jest ideq przewodnia zycia szkolnego; jest
ona punktem wyjécia mysli pedagogicznej, wiatopogladem i wiarg.

Szkola nowa wykorzystuje naturalny ped dziecka do aktyw-
noS§ci i wprowadza moment samowyksztalcenia do wszyst-
kich nauk.

Zagadnienia, dotyczace formy pracy w szkole, wyplywaja z jej
istoty. Kazda forma zdolna do pobudzenia aktyw-
noS§cidzieckamozeznalezé wszkolezastosowanie.

Aktywno$é nalezy rozumieé w najszerszem tego slowa zna-
czeniu, wlaczajac do tego pojecia zaréwno aktywnosé ze-
wnetrzng (praca rak, ruchy ciala, wyrazanie si¢ sfowne i piSmien- -
ne), jaki aktywnos§é wewnetrzng (poruszenia duszy dziecka i jego
przezycia). Wybér formy pracy zaleiny jest od wieku uczniéw
i materjalu naukowego.

Istnieja formy, ktére majg charakter ogélny; mozna je
bowiem zastosowaé na wszystkich stopniach nauki do wszyst-
kich przedmiotéw. Nalezy tu wyklad nauczyciela, pytania ucz-
niéw, wymiana zdafii miedzy uczniami, wzajemne poprawianie
bledéw ustnych oraz poprawianie blfedéw w zadaniach pi§miennych.
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Wszystko, co nauczyciel zrobi, aby obudzi¢ elementy aktyw-
noéci w uczniu i wplynaé na uksztaltowanie jego psychiki—jest
pracq twércza. Jezeli nauczyciel posiada zdolnos§é zajecia
ucznibw opowiadaniem, wykladem lub recytacja
‘tak, ze obudzi we wszystkich uczniach zainteresowanie, wéw-
czas wywola w nich przezycia, ktére prowadzq do pracy twérczej.

Kultura pytan jest naturalng forma szkolng pracy
tworczej. Pytania sg zawsze uzasadnione w tych wypadkach,
gdzie uczenh czuje niedokladnosé, albo gdzie widzi moment niezro-
zumialy dla siebie, lub tez uznaje, ze sprawa wymaga wyjasnienia
lub uzupetnienia. Kultura pytafi uczniowskich, ktéra tak wysoko
ceni QGaudig, jest bardzo powaznym czynnikiem ksztalcacym.
Pytaja uczniowie, ktérzy jeszcze materjalu nie opanowali; te
pytania maja charakter informatywny; pytania uczniéw, ktérzy
‘materjal opanowali, w celu jego uporzadkowania, maja charak-
ter systemizujacy.

Jedne i drugie, o ile sa rzeczowe i naturalne, przyczyniaja
si¢ do pracy twérczej. Z kultura pytai laczy sie wymiana
zdah miedzy uczniami. Jezeli pytania wyplywaja z prawdzi-

wego zainteresowania uczniéw, sa one wyrazem ich prawdzi-
" wej pracy i aktywnosci.

Nauczyciel moze narzucié temat lekcji. Gdy na tle tego te-
matu wywigze si¢ miedzy uczniami rzeczowa dyskusja, a nauczyciel
w wyjatkowych tylko wypadkach interwenjowaé bedzie w roli
.arbitra lub jednego z uczestnikéw dyskusji, bedzie taka lekcja
istotnie twércza.

Poprawianie bledéw jest dalszem ogniwem w lan-
cuchu form pracy ogélnego charakteru.

Kazdy blad musza uczniowie znalezé i poprawié. Nie ozna-
‘cza to, ze uczniowie wesza bledy swoich kolegéw. Wzajemny
stosunek uczniéw i pod tym wzgledem winien mieé¢ charakter
przyjacielski. Wskaz6wki, ktérych jeden drugiemu udziela, mu-
-5z byé nacechowane uczuciem kolezefistwa.

Wszelkie wywyzszanie sie¢ jednego ucznia nad drugim po-
winno na zawsze zniknaé z horyzontu szkolnego.

W zadaniach pi§miennych nie nalezy ani poprawiaé, ani
-podkreslaé bledéw. Na marginesie tej linji, w ktérej znajdujg
sie bledy, nalezy zrobié tyle znakéw, ile jest w niej bledéw. Po
otrzymaniu zeszytéw uczniowie zastanawiaja si¢ nad zazna-
czonemi miejscami w domu lub w szkole. Potem nastepuje
omoéwienie bledéw w klasie.
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Tyle w sprawie ogélnych form pracy szkolne;j.

Szczegélne formy posiadaja te charakterystyczna ceche,
ze mozna je stosowaé z pewnemi ograniczeniami, zaleznemi od
wieku uczniéw i charakteru przedmiotu nauki. Jest ich tak duzo,
ze o wyszczegblnieniu ich nie moze byé mowy.

Pomystowy nauczyciel potrafi w tej dziedzinie rozwingé
wybitna twérczosé.

Na pierwsze miejsce wysuwa si¢ praca reczna. Nie jest
ona przygotowaniem do zawodu, lecz $rodkiem ksztalcacym-
i wychowawczym.

Praca reczna rozwija zamilowanie i szacunek dla pracy
w ogbélnem znaczeniu tego sfowa. Umiejetne kierownictwo potrafi
rozwinaé w uczniach zmys! oszczedzania czasu i materjalu. Zna--
czenie prac recznych jako czynnika ksztalcacego i wychowaw-
czego omawiano juz w literaturze pedagogicznej tak wszech-
stronnie i szczegélowo, ze kwestje te nalezy uwazaé za wyczer-
pana. Zaznaczyé jednak nalezy, ze wlasnie ten przedmiot naj-
lepiej si¢ nadaje do rozwiniecia w uczniach cierpliwosci, po-
rzadku, czystosci oraz zrecznosci rak i zdolnoéci do wykonywa-
nia prac pozytecznych w zyciu szkolnem i domowem.

Wszystko to jest bezwzglednie wysoko wartosciowe i godne
tego, aby sie¢ sta¢ celem nauczania robé6t recznych. Jednak,
gdyby praca reczna w szkole miala za zadanie osiagniecie pew-
nego celu, nawet najwyzszego, lecz narzuconego dziecku zgéry
przez nauczyciela, to warto$¢ jej nie bylaby wysoka. Praca
reczna jest nietylko pozyteczna w swoich skutkach, lecz réw-
niez upragnionem zajeciem dzieci; ona odpowiada ich natural-
nemu dazeniu do dzialania, do ruchu; ona ksztalci zmyslt
mig$niowy, ktérego nazwy psychologja dawna nie znala.

Z braku éwiczen, ruchu i dzialania zmyst ten zanikal lub
malal do tego stopnia, ze u dorastajgcej mlodziezy wigcej sie
nie przejawial. Szkola nowa winna przedewszystkiem wynagro-
dzié¢ ludzkosci wiekowe krzywdy, jakie jej zostaly wyrzadzone
przez doprowadzenie do atrofji zmyslu miesniowego. Kto ob- -
serwuje dziatwe w pierwszych latach nauki, ten zrozumie czem
jest ten zmysl. Dziecko w zupelnie naturalny sposéb dazy do
tego, aby cialo nie zesztywnialo podczas lekcyj szkolnych. Ono
si¢ porusza calem cialem, a najczesciej wykonuje jakas$ prace
rekoma.

W szkolach, gdzie praca reczna znalazla odpowiednie za-
stosowanie, dzieci zaspakajaja sw6j gi6d do pracy recznej; dla-
tego potrafia bardziej wytezaé swoja uwage i w wiekszym stop-
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niu zajmowac si¢ praca umysfowa. Natomiast w szkotach daw-
nego typu dzieci spragnione pracy recznej zachowuja sie na
lekcjach niespokojnie i wykonuja rekoma prace, ktére nie maja
nic wspélnego z trescia lekcyij.

Praca reczna jest integralng czescia kazdego tematu
w pierwszych czterech latach nauki szkolnej, zaé w nastepnych
towarzyszy ona stale przyrodoznawstwu, geografji, matematyce
i fizyce, a czeSciowo i innym przedmiotom. Najlatwiej wprowa-
dzi¢ prace reczna do kazdego tematu w pierwszych latach,
gdy nauka wszystkich przedmiotéw koncentruje sie w reku,
jednego nauczyciela. W wyzszych za$ klasach, gdzie przedmioty
powierzone sa fachowcom, nauczyciel robét recznych staje sie
-centralng figura. Do niego zwracaja sie nauczyciele wszystkich
przedmiotéw z zaméwieniami na prace, polaczone z aktualnemi
“dla nich tematami, o ile tych prac nie zrobili uczniowie na ich
wlasnych lekcjach.

Formy pracy recznej sa zalezne od wieku uczniéw. W pier-
wszych czterech latach nauki jest rzecza najbardziej celowa
lepi¢ z gliny, wycinaé z papieru, nalepiaé paseczki papierowe,
faldowaé z papieru, oraz formowaé patykamit).

W piatym roku nauki uprawia si¢ z pozytkiem lepienie,
prace w tekturze, introligatorstwo oraz poczatki pracy w drzewie,
szkle i metalu.

W széstym i si6dmym roku nauki uczniowie przyswajaja
sobie prace w drzewie, szkle i metalu.

We wszystkich za$ klasach i na wszystkich stopniach nauki
powinna sie¢ odbywaé praca reczna w laboratorjach, akwarjach
i terarjach dla nauk przyrodniczych oraz w pracowniach fizyki,
chemji i geografji. W innych zas przedmiotach o tyle, o ile materjal
nadaje si¢ do prac recznych i to przewaznie do siédmego lub
6smego roku nauki. Nawet w wyzszych klasach gimnazjalnych
mozna kontynuowaé prace reczng, jako specjalny przedmiot
nauki, jesli si¢ do niej zglaszaja uczniowie z specjalnem w tym
kierunku zamilowaniem. Taka grupa moze z pozytkiem praco-
waé przy szkolnym warsztacie stolarskim i $lusarskim, nauczyé
sie elektrotechniki, radjotechniki i techniki optycznej. W tych
dziedzinach uczniowie wykazuja duzo ciekawych pomysléw.

Na szczegblna uwage zasluguje praca w ogrodzie

szkolnym, ktéry jest nieodzowna czescia skladowa szkoly
twoércze;j.

© 1) Hans Denzer. Schaffen und Lernen Czegéé L
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Rozwé6j naszego zycia sp6iczesnego z jego charakterystycz-
nym pedem do wielkich miast i uciekaniem ze wsi odrywa co-
raz bardziej czfowieka od natury. Dziecko miejskie zna nature
tylko z obrazkéw i opowiadan. Ten niepozadany objaw oddala-
nia sie czlowieka od natury powinna szkola zwalczaé przez wy-
cieczki i prace w ogrodzie szkolnym. W ten sposéb poznaja
dzieci bezposrednio zyjacy $wiat roslin i zwierzat; ucza sie
obserwowac¢ ich zycie i ruchy, przyjécie na $wiat, rozwéj, Smierc,
wzajemne wspé6ldzialanie oraz ich walke o byt. Tu poznaje
dziecko prawa rzadzace w biologiji, fizyce i chemji; tu wzbogaca
jezyk oraz wydobywa formy geometryczne, ktére natura lub reka
czlowieka celowo tworzy. Ogréd szkolny zawiera bogaty mate-
rjal do nauki rysunkéw i rob6t recznych.

Praca w ogrodzie posiada poza tem wielkie znaczenie dla
rozwoju fizycznego mlodziezy, gdyz daje doskonala okazje do
ruchu na powietrzu przy kopaniu, zasiewie, sadzeniu, polewaniu,
gromadzeniu i wywozeniu z ogrodu gotowych plodéw. Ruch ten

znacznie wyzej ceni¢ nalezy, niz zorganizowana lekcje gimnastyki, . .

gdyz jest wolny, nieprzymuszony, polaczony z radoscia pracy
i przezyciem.

Ogréd szkolny mozna przez odpowiednie wyposazenie do-
prowadzi¢ do tego, ze dostarczy kazdej klasie okazéw, potrzeb-
nych przy zastosowaniu morfologicznego i anatomicznego roz-
bioru roslin?).

Ogr6d szkolny nalezy =zaopatrzyé w szklarnie, aby
réwniez i w zimie nie przerywaé pracy. Szczegélne zamilowanie
wykazuja dzieci do hodowli kwiatéw, ktéra wybitniel wplywa na
rozw6j smaku estetycznego. Hodowanie kwiatéw i jarzyn w szklar-
niach, zaopatrzonych w prymitywne ogrzewanie, daje dzieciom
mozno§é obserwowania zmian, zachodzacych w rozwoju roslin
pod wplywem warunkéw sztucznych. Dzieci maja tu mozno$§é
przeprowadzenia pelnej analogji miedzy zyciem zwierzgcem
a ludzkiem, latem i zima.

W kazdym ogrodzie szkolnym powinien byé conajmniej jeden
ul, urzadzony tak, aby dzieci mogly obserwowaé zycie pszczél.”
Bartnictwo, nawet w skromnych rozmiarach, dostarcza boga-
tego materjalu naukowego i wychowawczego. Uczniowie przy
pracy, zwigzanej z prowadzeniem pasieki oraz przy obser-
wowaniu zycia pszcz6l, poznaja mnéstwo zagadnief przyrodni-

Y) Dr. Wiadyslaw Szafer w broszurze ,0grody szkolne“ podaje spis roslin dla
ogrodu szkolnego. Tam tez znaleZé mozna skromng bibljografije ogrodnictwa
szkolnego.
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czych. Korzysci jednak nie ograniczaja sie do przyrodoznawstwa.
Nauczyciel potrafi wykorzystaé prace uczniéw przy ulu dla jezyka,
rachunkéw, geometrji, rysunkéw i modelowania. Nadto stanowi
zycie pszcz6! réwnie rozlegly jak pigkny temat do pogadanek
etycznych').

Nieodzownem urzadzeniem szkoly twérczejjest malastacija
meteorologiczna i prymitywne obserwatorjum astro-
nomiczne. Obydwie te instytucje oddaja znakomite uslugi
naukom przyrodniczym i geografji, a przedewszystkiem daja ucz-
niom okazj¢ do pracy recznej, polaczonej z radoécia i pozytkiem.

Dziedziny, w ktérych z pozytkiem uprawia si¢ prace reczna,
mozna pomnazaé w nieskoficzono$é.

Modelowanie w matematyce, historji kultury i sztuki, historji
powszechnej i literaturze przyczynia sie niejednokrotnie do uprzy-
stepnienia uczniom tych nauk, a nadto dostarcza im rado$ci
tworzenia.

W ten spos6b praca reczna przestaje byé jedynie przedmio-
tem nauki, a staje si¢ Srodkiem pomocniczym dla wszystkich
nauk, nadajac im charakter twérczy. Przesadne uprzywilejowanie
humanistyki w programach szkolnych doprowadzilo do tego,
ze jedynym Srodkiem wyrazania my$li i uczué stal sie je-
zyk. Historja kultury poucza nas, ze obok jezyka reka byla
drugim czynnikiem, ktéry podniést czlowieka od stanu prymityw-
nego do wyzszych stopni kultury. Dopiero od czasu wprowadzenia
ksiazki cztowiek zaczal zaniedbywaé reke tak, ze obecnie stala
si¢ ona u wigkszo$ci ludzi niedoleznym organem wyrazania sie.
Szkola twércza pragnie ozywié calego czlowieka i dlatego dazy
do przywrécenia rece jej dawnego znaczenia w zyciu czlowieka.

Po tej linji zdaza réwniez nauka rysunkéw.

Szkoly juz dawno zrozumialy, ze tu nie idzie o doprowa-
dzenie uczniéw do artyzmu.

: Artystyczne wykonanie dostepne jest tylko dla jednostek.
Ogé6! powinien postugiwaé sie rysunkiem, jako sposobem do
wyrazania my$li i uczué. Podobnie jak szkola nie nauczy nikogo
krasoméstwa, nikomu nie zaszczepi talentu literackiego, w ro-
botach recznych nie przeobrazi przecigtnego ucznia na rzezbiarza
—tak tez u uczniéw, nieobdarzonych talentem artystycznym, nie
potrafi rozwinaé umiejetnosci mistrzowskiego malowania. Szkota
rozwija w uczniu przyrodzone zdolnoéci ekspresyjne we wszyst-
kich kierunkach: uczy méwié, recytowaé, pisaé, $piewaé, mode-

I) a. Diessner; Der Bienenstand im Schulgarten. ,Die Arheitsschule“ Nr.
3i 4 r. 1930.
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lowaé i rysowaé. Wybitne rezultaty w jakimkolwiek kierunku
moga byé wtedy osiagniete, gdy uczen posiada odpowiedni talent.

Zadaniem szkoly jest wyksztalcenie u przecietnego ucznia
plastycznego wzroku, t. j. doprowadzenie go do tego, aby potra-~
fit forme i ruch przedstawié poprawnie rysunkiem, aby mégl
przy kazdej sposobnosci z oléwkiem, piérem lub kreda w reku
unaocznié¢ to, co wyraza sfowami. Uczen ma umieé wyklad,
rozmowe, czy piSmienne oméwienie zilustrowaé predko i prawi-
dlowo zapomoca diagramu, linji rozwoju, planu sytuacyjnego
miejscowosci, konturéw przedmiotu, zawierajacych charaktery-
styczne cechy i t. d. i odwrotnie musi on umieé¢ wyczytaé z ta-
kich obrazéw to, co kto inny chcial wyrazié.

Rysunek jest w pierwszych czterech latach nauki integralng
czesciag kazdego tematu, w pézZniejszych za$ latach staje sig¢ za-
leznym od przedmiotu nauki. Niekt6rym przedmiotom towarzyszy
stale (przyrodoznawstwo, geografja, matematyka), innym za$
w wypadkach, gdy zachodzi potrzeba pogladowej ilustracji lub -
schematyzacji tematu.

Dzieci chetnie rysuja. Pierwsze ich prace w tym kierunku
sa bardzo prymitywne. Rzadko ktére dziecko potrafi odrazu
zachowaé proporcjonalno$é czeéci rysowanego przedmiotu. Jed-
nak ta bazgranina dziecinna zawiera warto$ciowy materjal wy-
chowawczy i ksztalcacy. Szkola powinna dbaé o to, aby dziecko
osiggalo coraz wieksza poprawno$é w tym kierunku. W pier-
wszych latach nauki szkolnej dziecko ilustruje opowiadania,
uktada do nich plany w postaci rysunkéw, rysuje to, co widziato
na wycieczce, daje upust swojej fantazji i rysuje z pamigci to,
co kiedy$ widzialo lub slyszalo. Dziecko kresli tylko kontury
przedmiotéw. Niedoskonalo§é tych konturé6w nie jest wada za-
sadnicza. Podobnie, jak dziecko nie potrafi jeszcze w slowach
lub na pi§mie wyrazié swoich mysli i uczué, nie moze ono réwniez .
i w rysunku prawidlowo oddaé tego, co mysli i czuje. Jesli
szkola doprowadzi dziecko do tego stopnia rozwoju, Zze ono
w prymitywny spos6éb zdola odtworzyé charakterystyczne mo-
menty ruchu i formy, wtedy szkola zadanie swe spelni.

Dziecko bardzo wczeénie spostrzega pewne wlasnosci
przedmioté6w. Rysuje twarz, na ktérej nos trafnie umieszcza
miedzy oczyma, jednakze nos rysuje zawsze w profilu; st6f na
takim rysunku bedzie mial cztery nogi, ale z powodu nieznajo-
mosci perspektywy rysunek dziecka nie da obrazu rzeczywisto$ci.
Brak proporcjonalno$ci w rysunkach pochodzi stad, ze dziecko
kazdq cze$¢ rzeczy uwaza za giéwny cel swego rysunku, opu-
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szcza poprostu czesci, ktore go nie interesuja. Z chaosu i ba-
zgraniny stopniowo powstaja formy prawidlowe tak, ze po trzech-
czterech latach nauki dziecko bedzie w stanie poprawnie
wyrazaé si¢ zapomoca rysunku. W dalszych latach rysunek
znajdzie zastosowanie we wszystkich naukach, a przedewszyst-
kiem w geografji, przyrodoznawstwie i matematyce.

Dalsza niezbedna forma pracy w szkole twérczej jest
wycieczka.

Warto$é jejdla nauk przyrodniczych i geografji powszechnie
zrozumiano i oceniono. Nie wszystkie bowiem przedmioty i zja-
wiska, ktéremi te nauki si¢ zajmuja, mozna w naturalnym stanie
sprowadzi¢ do izby szkolnej. Nie mozna réwniez natury odtwo-
rzyé w murach szkoly.

Praca szkolna zywa i twércza wymaga, aby wycieczki zna-
lazly zastosowanie we wszystkich naukach.

Kazda przechadzka bez wzgledu na odlegloéé jest dla
dziecka przezyciem, z ktérego mozna wydobyé mnéstwo momen-
téw ksztalcacych i wychowawczych.

W pierwszych latach nauki wycieczki sa punktem wyjscia
kazdego tematu. Do nich nawigzuje sie czytanki z ksigzek
i pogadanki. One daja materjal do opowiadai pi§miennych
i ustnych, do pracy recznej i rysunkéw. W dalszych latach, gdy
nauczanie przechodzi do rak fachowcéw, wycieczki dostarcza cen.
nego materjatu nie tylko przyrodoznawstwu i geografji, lecz takze
nauce jezyka ojczystego i obcego, historji, a nawet matematyce.

W nizszych klasach gimnazjalnych i wyzszych klasach szkél
powszechnych posiada nauka matematyki charakter stosowany.
Uzywanie form geometrycznych do celéw praktycznych moga
obserwowaé uczniowie na kazdym kroku w miescie, na szosach
i drogach, na budynkach, narzedziach i maszynach.

Wycieczka matematyczna uwypukli charakterystyczne cechy
caloéci i czesci tych przedmiotéw, pouczy o celowoéci ich urza-
dzenia, o stosunkach, zachodzacych miedzy forma przedmiotéw,
a ruchem; wreszcie wykaze ré6Znice miedzy rzeczywista forma
przedmiotéw, a obrazami, ktére przedstawiajq sie naszym oczom?)
Wycieczka matematyczna dostarczy réwniez obfitego materjalu
do zadan rachunkowych.

W wyzszych klasach gimnazjalnych mozna dzigki wyciecz-
kom matematycznym zdobyé cenny materjal do zadaf trygo-
nometrycznych. W tym celu okaze si¢ niezbednym komplet

') Heinrich Kempinsky: Unterrichtliche Ausflige in Rechnen und Raumlehre
Czasopismo ,Neue Bahnen®, Heft 4, r. 1918.
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przyrzadéw dla dokonywania potrzebnych pomiaréw. Wycieczki
te oddaja jednocze$nie wybitne uslugi nauce geografji?).

Szkola powinna si¢ postaraé o to, aby uczniowie zwiedzili
zaklady przemyslowe: gazownig, elektrownie, hute szklang, od-
lewnie metali, fabryki wiékiennicze i chemiczne, zaklady prze-
twarzajgce produkty rolnicze i t. d. Nadto powinni uczniowie
zwiedzié kopalnie nafty, soli, wegla, gazu ziemnego, rudy metalowej.

Do programu wycieczek szkolnych nalezy wiaczyé, i to za-
rowno w zimie, jak w lecie, wycieczki w géry. Maja one zna-
czenie nietylko dla sportu i krajoznawstwa, lecz réwniez i dla
nauki przyrodoznawstwa, a w szczegélnosci dla geografji.

Nalezy réwniez organizowaé wycieczki do dalszych i bliz-
szych miast lub nawet krajéw obcych celem blizszego poznania
zabytkéw kultury i sztuki; takie wycieczki maja wybitne zna-
czenie dla historji i literatury.

W organizacji wycieczek i w ich przeprowadzeniu powinni
uczniowie braé udzial aktywny. Wraz z nauczycielem omawiaja
oni plan wycieczki, ukladajg kosztorysy, o ile jakie§ wydatki
maja by¢ poczynione; utrzymuja porzadek od chwili wyruszenia
az do powrotu; czuwajq nad stanem sanitarnym, troszcza sie
o nalezyte rozlokowanie si¢ w miejscach noclegowych i orga-
nizuja zaprowiantowanie uczestnikéw, wspéldzialaja w wykony-
waniu zakreslonego programu, a po powrocie wspélnemi sitami
skladaja sprawozdanie z wycieczki, zaopatrzone w ilustracje
wazniejszych momentéw. [lustacje majq odznaczaé si¢ prostota;
sq to rysunki reczne, schematyczne plany, diagramy, fotografje
i t. d. Szkola winna sie staraé o to, aby uczniowie nauczyli
si¢ fotografowaé nawet prymitywnemi aparatami; wywolywaé
i kopjowaé muszq sami w domu lub w szkole. W tym celu
kazda szkola powinna u siebie zainstalowaé pracownie
fotograficzna.

Rzecz jasna, ze najlepiej zorganizowana szkola nie potrafi
wszystkiego uczniom pokazaé w naturze; z koniecznosci trzeba
bedzie wyrgczaé si¢ obrazami. Szkola twércza powinna posia-
dac¢ liczne zbiory obrazéw, ze wszystkich dziedzin nauki, sztuki
i zycia. Wybitne uslugi oddaje epidiaskop szkolny i aparat ki-
nowy. Juz nawet w dawnej szkole zrozumiano doniosle zna-
czenie tych urzadzen, ktére prowadza do rozszerzenia widno-
kregu umystowego i przezycia twérczego.

") J. Harzelski: Elementarne pomiary geodezyjne. Dr. Waclaw Jezierski i inz.
Stanistaw Kluzniak: Cwiczenia miernicze i kartograficzne.
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W szkole twérczej nalezy opieke nad obrazami i przyrza-
dami poruczyé uczniom. Uczniowie porzadkuja zbiory ilustracyj,
ukladaja katalog i troszcza sie o to, aby majatek szkolny
nie doznal uszczerbku.

Obrazy, wzglednie reprodukcje obrazéw, winny byé nietylko
ilustracja lub ozdoba nauki; maja one przedewszystkiem stanowié
punkt zaczepienia dla pracy szkolnej. Dlatego wséréd zbioréw
szkolnych musza sie znajdowaé nietylko obrazy, obejmujace
przedmioty i zjawiska niedostepne dla bezposredniej obserwacji
w naturze, lecz réwniez i takie, ktére moga stuzyé dla przypo-
mnienia i uzupelnienia rzeczy, widzianych na wycieczce, lub prze-
czytanych w ksigzce. W zbiorach szkolnych powinny si¢ zna-
lezé reprodukcje obrazéw z wybitnych muzeéw przyrodniczych,
przemyslowych, galeryj sztuki i t. d.

Nalezy ‘zgromadzié jaknajwigksza ilos¢ ilustracyj, jak por-
trety autoréw, zdjecia miejscowoséci, w ktérych rozgrywaja sie
akcje czytanych utworéw, autografy, podobizny kart tytulowych
i facsimile pierwszego wydania ksigzek, reprodukcje obrazéw,
drzeworytéw czy rzezb i t. d. llustracje te przyczynia si¢ w wy-
bitnym stopniu do zyciowego ustosunkowania sie ucznia do
ksiazki.

Obrazy sa cennem uzupelnieniem zbioré6w pomocy nauko-
wych, bez ktérych szkola obchodzi¢ si¢ nie moze. Opieka nad
zbiorami pomocy naukowych powinna spoczywaé w rekach
uczniow.

Obraz jest nieodzownym towarzyszem pracy w pierwszych
latach nauki i dostarcza doskonalego materjalu do nauki jezyka.
Pomyslowy nauczyciel potrafi przy pomocy obrazéw nauczyé
ucznia obserwowaé, méwié, pisaé, mysleé¢ i czué; z obrazu wy-
dostanie réwniez i prawidla gramatyczne'). Nadto jest obraz
pierwszorzednym $rodkiem pomocniczym przy nauce jezyka
obcego, zwlaszcza na poczatku.

Zkolei zastanowié sie nalezy nad lektura samodzielna,
jako niezbednag forma pracy twérczej w szkole. Jest ona pod-
stawa nauki we wszystkich przedmiotach i klasach. Nauczyciele
nizszych klas powinni dobrze znaé lekture dla dzieci, nauczy-
ciele za§ poszczegélnych przedmiotéw musza interesowac sie
literatura tych przedmiotéw, dostepna dla mlodziezy.

Samodzielna lektura niezbgdna jest we wszystkich naukach.
Z przeczytanych ksigzek uczniowie robia notatki. Specjalne

')y Baczyniska i O;erféldéwna: ,Patrze i opisuje“. Aniela Szycéwna: ,Historyjki
w obrazach®.
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godziny poswieca si¢ omawianiu tej lektury. W starszych kla-
sach trzeba zwréci¢ baczna uwage takze na lekture w obcym
jezyku. Sluzy ona zaréwno temu jezykowi, jak i wszystkim
przedmiotom nauki. Jezeli celem nauki jezyka obcego w szkole
§redniej jest doprowadzenie uczniéw do takiej sprawnosci, aby
podczas studjéw wyzszych mogli si¢ poslugiwaé literaturg nau-
kowa w tym jezyku, to nalezy ich zawczasu do tego wprawié.

Juz w szkole $redniej, gdy uczen nabyl pewien zaséb stéw
i opanowal do pewnego stopnia gramatyke, nalezy go zachecié
do lektury w jezyku obcym przy pomocy slownika. Najlatwiej
mozna to uczynié zapomoca ciekawych ksiazek. Uczen bedzie
si¢ chetnie staral przezwyciezyé trudnosci jezykowe, jezeli
ksigzka bedzie go interesowala.

Z literatury w jezyku obcym uczniowie powinni korzystaé
przy opracowaniu referatéw. Przydzial odnos$nych tematéw
powinien si¢ odbywaé na zasadzie wolnego wyboru, dokona-
nego przez uczniéw. Kazdy z nich wybierze temat stosownie
;io lscwegto (z]amilowania z literatury, historji, czy matematyki lub
izyki i t. d.

4 Bardzo pozyteczng moze byé lektura odpowiednich czaso-
pism. Ulatwi ona orjentacje w stosunkach spolecznych, zaznajomi

z najnowszemi pradami w literaturze i nauce oraz zblizy
uczniéw do zycia.

Plaga naszego spoleczefnistwa jest slaby stan czytelnictwa.
Ksiazki dlugie lata leza na péltkach ksiegarskich, a nikt ich nie
kupuje. Czasopisma rozchodza sie w znikomej iloéci egzempla-
rzy. Naukowe czasopisma rzadko moga utrzymaé sie bez sub-
wencji rzadowej, komunalnej, spotecznej lub prywatnej. Szkola
moze i powinna wyéwiczyé w uczniach potrzebe lektury nie-
tylko ksigzek beletrystycznych i naukowych, lecz réwniez i od-
powiednich czasopism. Realizacja tego postulatu przyczyni sie
do podniesienia poziomu pism. Lektura taka obfituje w materjal
do éwiczen jezykowych, piSmiennych i ustnych, do rozwazan
krytycznych i t. p.

Przy uwzglednieniu najdalej idacej samodzielnosci ucznio-

wie chetnie opracuja tematy, a to podniesie kulture stowa
pisanego i méwionego.

Dazenia wspé6lczesne nie idg w kierunku pielegnowania
slowa. Czlowiek wspé6lczesny jest bardziej nastawiony na czyn,
niz na slowo. Odbija si¢ to na szkole. Nie mozna jednak za-
niedbywaé jezyka, ktéry zawsze byl i bedzie potezna dZwignig
kultury. Do wzbogacenia jezyka przyczyniaja sie¢ sfowniki or-
tograficzne, wyraz6w obcych i do rozmaitych dziedzin nauki.
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Nalezy przyzwyczai¢ uczniéw do korzystania ze slownika.
poczawszy od pierwszych lat nauki.

Na nizszym stopniu pracy szkolnej dobre uslugi oddaje
stownik ortograficzny, ktéry uczeni moze sam ulozyé.
Ilekro¢ spotyka sie po raz pierwszy z wyrazem, powinien go za-
pisaé w specjalnym zeszycie i zaopatrzyé w potrzebne uwagi.
Z biegiem czasu zbierze on do$¢ obfity zaséb stéw, z ktérych
bedzie mégl w razie potrzeby skorzystaé.

Tak samo dla jezyka obcego uczen ulozy sobie slowniczek,
ktéry stanie si¢ jego podreczna ksiazka.

Do estetyki zywego slowa przyczynia sie prawidlowy ukiad
ust i krtani. Uczniowie powinni nawet w miare moznoéci rysowaé
prawidlowe polozenie ust i krtani przy wymawianiu liter i wy-
razé6w. Mozna w tym wypadku korzystaé z gotowych rycin,
z ktérych uczniowie narysuja kopje').

Do podniesienia kultury jezyka przyczynia sie¢ teatr szkolny

Przedstawienia szkolne nie sa nowosciag. Towarzysza one
zwykle uroczystosciom i obchodom z okazji $wiat i donioslych
wydarzen. Przedstawienia te nie maja jednak wielkiego znacze-
nia wychowawczego, chociazby dlatego, ze nie wchodza do sta-
tego programu pracy szkolnej. Poza tem do tych przedstawien
wybiera si¢ zwykle kilku zdolnych uczniéw i zmusza si¢ ich do
wyuczenia si¢ i recytowania diugich monologéw, przewaznie
z utworéw klasycznych.

Teatr szkolny powinien byé instytucja stala, zatrudniajaca
uczniéw masowo. Uczniowie powinni braé udzial w tworzeniu
i rezyserowaniu sztuki, opracowywaniu scenarjusza, wyszukiwa-
niu i dobieraniu melodyj i tafiicéw; sami maja malowaé dekoracje,
szkicowac i robi¢ kostjumy i rzeczy potrzebne w sztuce, przygo-
towaé efekty Swietlne; ich pieczy ma byé powierzona cala orga-
nizacja finansowa i utrzymanie porzadku na sali podczas przed-
stawienia. Od chwili powstania my$li o przedstawieniu az do
jego zupelnej likwidacji uczniowie wykonuja wszystkie funkcje,
polaczone z tem przedstawieniem.

Nalezy wybraé takie sztuki, by ich realizacja sceniczna nie
pochlaniata zbyt wiele czasu. W przeciwnym bowiem razie
napotka przedstawienie na duze trudnosci.

Teatr szkolny, jako instytucja stala, bedzie zawsze posia-
dal w swoim repertuarze gotowe obrazki, opracowane przez
uczniéw tak, ze przy nadarzajacej si¢ okazji moga one odrazu

) M. Albinski: Obrazy glosek polskich.
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byé wystawione. Inscenizacji wierszy lub wyjatkéw z literatury
pieknej mozna poswieci¢ lekcje jezyka. Inscenizacja musi jednak
byé dzielem samych uczniéw. Obrazki sceniczne moga byé wy-
stawione podczas zebrah w Swietlicy oraz na wieczorkach ucz-
niowskich. Taka organizacja teatru szkolnego da moznosé
wszystkim uczniom éwiczyé sie w wypowiadaniu sie i w wyrazaniu
swoich uczué zapomoca stéw, mimiki i gestykulacji. Podobnie
jak w calej nauce szkolnej, uczniowie beda i tu nawzajem sobie
pomagali; zdolniejsi stana si¢ wzorem dla mniej zdolnych, ktérym
z odpowiednim taktem beda w ich pracy stuzyli swoja pomoca.
Cala za$ praca da uczniom przezycie, niezbedne w szkole twér-
czej i rozwinie w nich smak estetyczny. Odczuja oni zywo
piekno, gdyz sami uczestniczyé beda w tworzeniu pigkna,

Nadto winni uczniowie uczeszczaé do teatru na odpowiednie
sztuki i to zaréwno z repertuaru klasycznego jak i wspélcze-
snego, odwiedzaé wystawy i koncerty, aby uzupeini¢ wychowanie
estetyczne w szkole.

Te wszystkie formy pracy dadza si¢ zastosowac z pewnemi zmia-
nami i ograniczeniami w calej szkole, na wszystkich jej stopniach.

Na specjalne omoéwienie zasluguje sprawa traktowania
pracy w wyzszych klasach szkoly Sredniej.

Literatura pedagogiczna zajmuje sie tym problemem do§é
pobieznie.

Kerschensteiner poswigca duzo uwagi pracy w szkole po-
wszechnej, o wyzszym za$ stopniu nauczania méwi mimochodem,
ze nalezy i tam wprowadzié¢ element twérczy.

Dewey daje ogélne wskazéwki organizacji szkoly pracy;
nie zatrzymuje si¢ jednak na wyzszym stopniu nauki. Montessori
i Decroly koncentruja swoja uwage jedynie na wychowaniu miod-
szych dzieci. O pracy mlodziezy starszej w wieku ponad lat 14
znalezé mozna dokladniejsze wskazéwki u QGaudiga i Rudolfa
Steinera, filozofa-antropozofa, twércy szkoly ,Freie Waldori-
schule“ oraz u Heleny Parkhurst, twérczyni systemu Daltonskiego.
Tu i o6wdzie spotkaé mozna w czasopismach pedagogicznych
pewne wskazéwki o pracy w wyzszych klasach szkoly $redniej.

Przyczyna macoszego traktowania tego stopnia pracy szkol-
nej lezy w tem, ze wspélczesna psychologja pedagogiczna we
wszystkich jej kierunkach ze szczegélng troskliwo$cia odnosi sie
do okresu zycia, poprzedzajacego dojrzewanie plciowe.

Zycie psychiczne dzieci w tym wieku ma charakter wybitnie
uczuciowy i aktywistyczny. Szkola dawna malo poswigcala
uwagi temu charakterowi wieku dziecinnego. Dlatego nowa
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szkola zajela si¢ przedewszystkiem naprawa tego bledu wycho-
wawczego dawnej szkoly.

Z drugiej strony psychologja poucza, ze okres ten odgrywa
powazng role w uksztaltowaniu sie charakteru czlowieka. Bledy,
ktérych si¢ wychowawca dopuszcza wzgledem dzieci w tym wieku,
pociagaja za soba przykre konsekwencje w calem ich péZniejszem
zyciu. To tez wspéblczesna pedagogika czujng uwage skiero-
wala przedewszystkiem na ten krytyczny wiek dziecka. Nie
mozna réwniez pominaé okolicznosci, ze na okres 6w przypada
szkola powszechna, obejmujaca wszystkie bez wyjatku dzieci,
podczas gdy do wyzszych klas szk6é! ogélnoksztalcacych ucze-
szcza stosunkowo niewielka ilo§¢ mlodziezy. A mlodziez ta
stawia szkole¢ wobec odmiennych zadan wychowawczych, niz
nizsze klasy tychze szkél lub szkola powszechna.

Zadania te wyplywaja z trzech Zrédel: z psychologicznego
nastawienia mlodziezy, z charakteru przedmiotéw nauki w wyz-
szych klasach szké! srednich i z zalazka mysli o przyszlym zawodzie.

Pod wzgledem psychologicznym przechodzi mlodziez okres
wyzwalania si¢ z pod czynnika emocjonalnego. Umys! rozwija
si¢ stosownie do wieku, a w miare tego rozwoju wymaga zaspo-
kojenia swoich potrzeb ksztalceniowych. Proces normowania sie
stosunk6w miedzy umyslem a uczuciem i intuicja, tak charakte-
rystyczny dla tego wieku, zmusza szkole do zastanowienia sie
nad sposobem wychowania, ktéryby lagodzil konflikty, powsta-
jace na tem tle. Niema praw matematycznie $cislych, ktéremiby
si¢ mozna kierowaé w postepowaniu z mlodzieza w tym wieku.
Procesy rozwoju psychiki mlodziezy maja charakter indywidualny
i przybieraja r6zne formy.

W okresie, poprzedzajacym dojrzewanie piciowe, chodzi je-
dynie o to, aby dziecku poméc zorjentowaé sie¢ w otaczajagcym
je $wiecie zjawisk i ulatwi¢ mu osiggnigcie niezbednych umie-
jetnosci, potrzebnych do zaspokojenia jego prymitywnych potrzeb
zyciowych, spolecznych i kulturalnych.

W wyzszych klasach szké! ogélnoksztalcacych mlodziez
szuka rady, wskazéwek i pomocy w lagodzeniu swoich rozterek
wewnetrznych. Wykluwajace sie¢ dazenia do idealu, wybitna
cheé do naprawy Swiata, wyprzedzaja w znacznym stopniu rozwéj
sit duchowych i fizycznych mlodziezy. Ta niewspéimiernosé
miedzy zamiarami i dazeniami z jednej strony a ograniczonemi mo-
zno$ciami wykonawczemi z drugiej — stwarza konflikty duchowe.

Zadaniem wychowania jest fagodzenie tych konfliktéw, pod-
suwanie miodziezy zajeé i idei, w ktérych moglaby si¢ wyzywad,
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okreéli¢ istote swoich dazen i zrealizowaé¢ swéj ped do aktyw-
noéci, towarzyszacy czlowiekowi przez cale zycie.

Szkola musi rozstrzygnaé niezwykle powazne i trudne za-
gadnienie trafnego doboru zajecia dla danej jednostki, stosownie
do jej zainteresowania. Jesli si¢ to powiedzie, wéwczas trudna
kwestja wychowania danego ucznia bedzie pomy$lnie rozwigzana.
Odpowiednie zajecie pochlonie go catkowicie, zaspokoi wszystkie
nieokreslone daznosci i zlagodzi tesknoty, wyplywajace z cha-
rakterystycznego dla tego wieku braku mocnej podstawy dla
idealéw i dazen.

W dziedzinie naukowej wiek ten wymaga wyrobienia zdol-
noéci poglebienia wiedzy oraz umiejetnosci zastanowienia sie
nad problemami naukowemi.

Intuicja i umysl w tym wlasnie wieku najwyrazniej ze soba
wspéldziataja. Zadaniem szkoly jest wyszukanie takich zajeé dla
mlodziezy, ktéreby mogly rozwinaé jej wszystkie sily duchowe.
Wychowawca winien ulatwi¢ mlodziezy znalezienie wlasciwych
drég do pelnego zrozumienia nauki i §wiata, do przyswojenia
sobie orjentacji w skomplikowanych zagadnieniach naukowych
i do odréznienia tego, co si¢ poznaje zapomoca umysiu, a co
zapomocq intuicji.

Trudne to zagadnienie wychowawcze. Wylaniaja sie¢ bowiem
dwa niebezpieczefistwa: skrajna uczuciowo$¢, pociagajaca
za soba powierzchowne traktowanie nauki i §wiata oraz prze-
sadny intelektualizm, ktéry grozi oschloscia i martwota,

Osiggniecie harmonji migdzy czynnikiem uczuciowym i in-
telektualnym, stworzenie podstaw do wspéldziatania tych czyn-
nikéw w pracy naukowej — jest zadaniem wychowania.

Wreszcie w tym okresie zycia mlodziez zaczyna myslec
o przyszlej pracy zawodowej. Réwiesnicy tej mlodziezy, ktorzy
do wyzszych klas gimnazjalnych nie uczeszczaja, staneli juz przy
warsztatach pracy lub wstapili do zawodowych zakladéw nau-
kowych. Mlodziez uwaza wyzsze klasy szk6! ogélnoksztalcacych
ze przedpokéj do gmachu uczelni zawodowej. Pod tym wzgle-
dem napotyka praca wychowawcza na powazne trudno$ci.

Zagadnienia tego nie rozstrzygnal podzial szké! na typy,
w ktérych przewazaja elementy wychowawcze humanistyczne
wszystkich odcieni lub matematyczno-przyrodnicze.

Juz nieraz podniesiono kwestj¢, ze o wyborze typu szkoly
decyduja rodzice, ktérzy kieruja si¢ przewaznie wzgledami, nie
majacemi nic wspélnego ze zdolno$ciami ucznia. Odgrywa tu
role odleglo$é szkoly od domu rodzicielskiego, sympatje rodzi-
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c6w dla tej lub owej szkoly, cheé skierowania dziecka na droge
najbardziej im odpowiadajaca i t. p. W przewazajacej zreszta
ilosci wypadkéw opieka domowa nie jest w stanie okreslié
prawdziwych zdolno$ci ucznia.

Préby, podjete w tym kierunku przez nauke, nie doprowa-
dzily do zadnych pozytywnych wynikéw.

Badania psychotechniczne daja bardzo ciekawy materjal,
nie rozwigzuja jednak calkowicie problemu sklonnosci uczniéw.

Wine nalezy przypisa¢ nie brakowi doskonalosci nauki,
lecz faktowi, ze ludzie o wyraznych zdolnosciach naleza do
rzadkosci. Przewaza typ czlowieka, w ktérym sie¢ mieszcza
zdolnoéci réznorodne i wzajemnie si¢ przenikajace, przyczem
zadna nie wystepuje w postaci wyraznej. W kazdym razie na-
lezy mlodziezy umozliwi¢ swobodny dobér zajeé, ktéreby ja przy-
gotowaly do przyszlej pracy zawodowej. Nadto nalezy stworzyé
takie warunki pracy, aby mlodziez mogla sta¢ sie¢ twércza w do-
stepnych dla niej dziedzinach naukowych.

Do tego celu prowadzi samoksztalcenie.

Ten srodek wychowawczy dotyczy nietylko mlodziezy star-
szej. Przybiera on tu jedynie nowa postaé.

Najodpowiedniejsza forme organizacyjna szkoly, ktéra pro-
wadzi do samoksztalcenia, wskazuje plan Daltoriski.

Szkola daltofiska moze w swoich ramach zmieécié uczniéw
o réznych rodzajach i stopniach uzdolnienia i umozliwia kazde-
mu taki sposéb pracy, aby si¢ nie stal cigzarem dla innych
W szkole tej ma uczefi—w stopniu wigkszym, niz w jakiejkolwiek
innej —mozno$¢ utrafienia na dziedzing nauki najbardziej mu
odpowiadajgca.

Mlodziezy nie potrzeba stalej, nieodstgpnej kontroli w wy-
chowaniu i wyksztalceniu. Mlodziez ze swoja nieuformowana
jeszcze struktura psychiczng szuka wlasnych drég, zapo-
moca ktérych moglaby trafi¢ do celéw ogélnoludzkich, lecz
w tem pozukiwaniu nie potrzebuje stalych i nieodstepnych
przewodnik6w. Potrzebne jej sa drogowskazy na skrzyzowa-
niach. Role takiego drogowskazu odgrywa instruktor w systemie
Daltonskim.

Tam, gdzie mlodziez zaczyna bladzié, tracié kierunek i bez-
radnie szuka¢ wyjScia, wkracza ten instruktor i juzto poucze-
niem, juzto drobna uwaga, wprowadza bladzacq dusze na wla-
§ciwa droge, aby pézniej pozostawié ja samej sobie.
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Taki system daje mlodziezy przezycie, ktére prowadzi do
samodzielno$ci i twérczosci.

Do systemu Daltofiskiego nalezy sie jednak przyzwyczaié.
Jest on dla naszych stosunkéw zbyt gwaltownym skokiem. Szkol-
nictwo juz istniejagce nie moze sie odrazu przeobrazié. Lecz
i w szkolach niedaltofiskich samoksztalcenie moze i powinno by¢
blizszym celem pracy, prowadzacym do ostatecznego celu —
do twérczosci.

Program takiej szkoly nalezy zrozumie¢ w tym sensie, ze
ma on daé w réznych dziedzinach minimalny zakres wiedzy,
potrzebnej wszystkim uczniom, niezaleznie od ich sklonnosci
i uzdolnien.

Poza tym programem uczniowie wybieraja sobie dziedzine
nauk teoretycznych lub praktycznych wediug upodobaf. Tym
naukom i zwigzanym z niemi zajeciom mlodziez oddaje sie w spo-
s6b systematyczny i w czasie specjalnie na to przeznaczonym.

Uczniowie tworza kola naukowe i grupy do zajeé praktycz-
nych; te kola i grupy, zorganizowane w sposéb samorzadowy
przy wspélpracy kuratora-nauczyciela, wykonuja stale swoja prace.

Uczniowie dawniej réwniez zakladali kola naukowe, lecz
byly to przewaznie efemerydy, ktére powstawaly dzieki stomia-
nemu zapalowi nauczyciela lub uczniéw. Po krétkim czasie je-
dnak kola te umieraly na anemje.

Niemalo przyczynily si¢ do zatamowania rozwoju tych
k6t przeladowane programy szkolne, ktére zmuszaja uczniéw do
$leczenia przez dlugie godziny nad odrabianiem lekcyj.

Samoksztalcenie jest metoda pracy nietylko w kotach nau-
kowych, ale wogéle jest forma, panujaca w calej szkole, nieza-
leznie od programu, czasu zajeé, doboru uczniéw, nauczycieli i t. d.

Te forme pracy mozna przeprowadzié we wszystkich bez
wyjatku naukach.

Wynik jest taki, ze po pewnym czasie uczen daje odpo-
wiedzi samodzielnie i do kazdego tematu wklada naprawde swoja
indywidualno$é.

Samoksztalcenie nie konczy sie w szkole $redniej. Ucznio-
wie otrzymuja w niej przygotowanie do takiej formy pracy,
ktérej trzymaé si¢ beda przez cale zycia, bez wzgledu na to,
czy oddadza sie w przyszlosci pracy naukowej, czy tez zajdzie
potrzeba uzupelnienia wiadomos$ci i umiejetnosci zawodowych.

W jednym i drugim wypadku uczniowie musza mieé odpo-
wiednie przygotowanie, aby méc interesujacy ich temat samo-
dzielnie poznaé, od najbardziej podstawowych pojeé, az do naj-
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wiekszego poglebienia. Jezeli chodzi o temat zupelnie obcy, po-
winien nauczyciel przyzwyczaié mlodziez do wyszukania takich
zrédel, z ktérych moglaby poznaé pojecia zasadnicze. Wcho-
dza tu w gre encyklopedje i artykuly z czasopism. Niematle
znaczenie moze réwniez mie¢ ulozenie sobie bibljografji danego
tematu, przyczem uczen ma podaé, ktére dzielo uwazaé nalezy
za podstawows, a ktére za pomocnicze. Uczniowie powinni sie
nauczy¢ rozréznia¢ rozmaite formy utworéw: zarys, podrecznik,
monografja i podstawowe dzieta naukowe.

Ze szkoly mlodziez powinna wynie$§é umiejetno$é wlasciwe-
go czytania ksigzek oraz przechowywania materjalu, zdobytego
droga lektury. Ksiazke nalezy przeczytaé catkowicie, wraz z przed-
mowami, wstepem i indeksem. Przy lekturze podstawowego
dziela naukowego nalezy ulozyé konspekt z kazdego rozdzialu,
za$ przy dziele pomocniczem mozna sie ograniczyé do notowana
gléwnych mysli utworu wedlug potrzeby.

Materjal winien uczehi przechowywaé. W ten sposéb wy-
ksztalci si¢ w nim poszanowanie wlasnej pracy.

Niezawsze jednak Zrédlem tematu jest ksigzka. Czesto
uczniowie powinni daé odpowiedzi w postaci sprawozdania z wy-
cieczki, z kota naukowego, z spéldzielni lub innej jakiejkolwiek
organizacji uczniowskiej. Uczniowie musza si¢ nauczyé groma-
dzenia materjalu do tych sprawozdan, odrézniania gléwnych
punktéw od ubocznych i wykorzystania zebranych materjaléw.
Sprawozdania winny byé zwiezle a zarazem tresciwe.

Wreszcie kazda praca bez wzgledu na to, czy jest sprawo-
zdaniem, czy wypracowaniem na podstawie dzie! naukowych,
powinna byé zaopatrzona w wykresy, diagramy i t. p.

Uczniowie powinni poznaé systemy bibljotekarstwa, aby
moéc korzystaé z bibljotek. W tym celu musza zwiedzaé bibljo-
teki dla zaznajomienia si¢ z ich organizacja.

Jezeli uczniowie zdobeda technike pracy umysliowej
w szkole, beda oni mieli przez cale zycie otwarte wrota nauki.
W razie potrzeby potrafia wniknaé w tajniki wiedzy, nawet
w dziedzinie dla nich obce;j.

Jezeli te technike pracy umystowej dodamy do wszystkich
innych form pracy, o ktérych wyzej byla mowa, otrzymamy pe-
wien zas6b Srodkéw, ktére dadza uczniowi mozno§é kontynuowania
pracy twérczej az do ukoriczenia §redniego zakladu naukowego.

Niezbednym warunkiem organizacji pracy twérczej w szkole
jest korelacja przedmiotéw nauki.
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Istniejace bowiem dotychczas w szkolach komisje przed-
miotowe fachowcéw, mimo gorliwej i sumiennej pracy ich czlon-
kéw, nie potrafia osiagnaé korelaciji.

Komisje przedmiotowe powinny zamienié si¢ na komisje,
obejmujace wszystkich nauczycieli, uczacych w pewnych grupach
klas, np. pierwsze trzy lub cztery lata nauki, trzy lub cztery
wyzsze klasy szkoly powszechnej, albo nizsze trzy klasy szké6t
Srednich ogélnoksztalcacych i wreszcie  starsze klasy tychze
zakladéw, zlaczone w jedna lub dwie grupy.

Oméwienie materjalu ma sie¢ odbywaé nie wedle przed-
miotéw, lecz wedle klas, w obecnosci nauczyciela robét recz-
nych, rysunkéw i muzyki. Jedynie w ten sposéb mozna stwo-
rzy¢ warunki pracy, przy ktérych poszczegélne przedmioty nauki
naprawde si¢ zlacza i nawzajem przenikna.

Oczywiscie, ze zar6wno ramy tej rozprawki, jak i sam cha-
rakter tematu, nie pozwalaja na wyczerpanie wszystkich mozli-
wych form pracy w szkole twérczej. W tej sprawie rozstrzygajacy
glos ma nauczyciel i uczen.
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