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Pedagogika J. Deweya.

JUeczy¢ sie?.. Niewatpliwie;
lecz zy¢ przedewszystkiem, uczyc¢
sie za$ przez to zycie | w zwigzku
z niem*®,

Jobn Dewey.

Majacy zamiar poznaé sig z ta praca niechaj
z gory wiedza, ze nie jest wcale konieczne czytac
niniejszy wstep do niej. Cztery studja p. Deweya,
w niej zlaczone — chociaz napisane réznemi czasy
i kazde zrazu oddzielnie ogloszone — dopelniajq sig
w dostatecznej mierze, aby da¢ zupeinie wyrazne
pojecie o tak ptodnych koncepcjach pedagogicznych
tego mysliciela amerykanskiego.

Wszelako ze wzgledu na zainteresowanie, jakie
obudza one niewatpliwie w krajach, moéwiacych po
francusku, moze nie od rzeczy bedzie podac tutaj
nieco zwiezlych informacyj o osobie i pracach
p. J. Deweya. Nie powinni$my zwleka¢ juz dluzej
w Europie z poznaniem tego czlowieka wybitnego,
ktorego my$l, zarazem subtelna i gleboka, umiala
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tak dobrze przeniknac dusze ludzka i tajemnice je]
funkcjonowania.

John Dewey — urodzony w Burlington (Vermont)
20 pazdziernika 1859 r. — nie jest z zawodu peda-
gogiem, jak zreszta nie jest i biologiem, ani nawet
psycho-ﬁz]ologiem, jakkolwiek, czytajac jego Prace,
mozinaby go wziaé za to wszystko. Zaczal karjere
swa od filozofji. Coprawda miedzy tymi, ktérzy go
w arkana jej wtajemniczali na uniwersytecie Johna
Hopkinsa, znajdowat sie stynny chempion psycho-
logji dziecka, Stanley Hall, ktorego wplyw na pogla-
dy Deweya na wychowanie byt bodaj bardzo silny.
Wprawdzie metoda pracy ostatniego, sposéb stawia-
nia przezen | roztrzasania zagadnien znacznie si€
réznia od metod badania i wykladu Halla: Hall —
to umyst indukeyjny, biolog, szperacz, zbieracz ob-
serwacyj i faktow, z ktérych wysokosci odstania do-
piero dalekie widnokregi; tymczasem Dewey jest
raczej subtelnym analitykiem i zrgcznym djalektykiem,
ktéry celuje w odnajdywaniu wartosci i wykrywaniu
zrédel procesow duchowych; mimo tych réznic jed-
nak, ktére dotycza formy raczej, niZ tresci, dzieta
pedagogiczne jednego i drugiego to maja z soba
wspélne, ze je ozywia to samo tchnienie genetyczne
i dynamiczne, czyli to samo gtebokie przeswiadcze-
nie, iz rozw6j umystowy jest wynikiem pewnego P&
du wewnetrznego i ze, aby istotnie zda¢ sobie zen
Sprawe, wychowanie musi ,wychodzi¢ z dziecka”,
to znaczy przej$¢ obecnie niejako ,kopernikariska
rewolucje” (jeden i drugi postuguje sie tutaj tem
samem wyrazeniem). Jedli zaé Dewey pigtnuje ble-
dy i szkodnictwo ,dawnego wychowania” w wyra-
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zach mniej gwaltownyc}i,“nii Hall, to umiarkowanie
to jest tylko pozorne, W gruncie rzeczy za$ jego
krytyka staje sie przez to tembardziej przenikhwa
i zwycieska.

W r. 1884 J. Dewey otrzymat doktorat filozofjl,
Wyktadat ja nastepnie na uniwersytecie Michigan-
skim, gdzie mianowano go niebawem zwyklym pro-
fesorem na miejsce jego nauczyciela, Jerzego Mor-
risa, i gdzie pozostawal az do r. 18%4, kiedy powo-
lal go na katedre filozofji 1 pedagogiki uniwersytet
Chicagoski. Katedre te zajmowal przez lat dziesieZ.
W tym wlasnie okresie zajal sie szczegolnie gorliwie
pedagogika, ktora wyktadac musial. Rok 1904 nowa
sprowadzil dlan zmiane — powotano go do ,Co-
lumbia University“ w New-Yorku, gdzie znajduje sie
dotychczas i zajmuje si€ juz tylko filozofja — Z WY~
jatkiem gdy w niedziele hoduje, W towarzystwie zo-
ny i czworga dzieci, kwiaty 1 owoce W niewielki€]
fermie swojej na Long Island.

E 3
*

Zaraz W poczatkach swej karjery uniwersyteckie]
Dewey dat sie poznac calym szeregiem artykuléw
i prac z wszystkich dziedzin filozofji: pisat o Leibni-
zu, moralnosdi i etyce, logice metafizyce, psycho-
fizjologjl, wreszcie wychowaniu. Ale powiedzmy
odrazu — pod ta réznorodnoscia tematow jest jed-
no&¢ metody, laczaca Z soba wszystkie te napozor
tak rézne jego prace. Metoda ta — to pragmatyzm,
ktorego Dewey by, obok Williama Jamesa i F.C.S,
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Schillera, jednym z
i przedstawicieli 1).
Na czem polega ta metoda, o ktérej tyle rozpra-
wia sig od lat dziesieciu (pisane w r. 1913 Przyp.
tém.) i ktérej promulgowanie spowodowalo istna
rewolucje w Swiecie filozoficznym? Jej istota — we-
diug nader trafnego okreslenia p. Flournoy: — po-
lega na ,niezadowalaniu sie slowami“, lecz na orze:
kaniu o koncepcjach filozoficznych i innych, nawet

najswietniejszych obronicéow

najbardziej oderwanych, wedlug ich rzeczywistych_

skutkéw. Innemi stowy, pragmatyzm mierzy prawde
pogladdéw ich praktyczng skutecznoscig; bedac re-
akcjg przeciw werbalizmowi i dogmatyzmowi Zwy-

klych filozofij, stara sie on S$ciagna¢ abstrakcje -

z mglistego Swiata czystej mysli na ziemie i osadzi¢
je w miazszu ludzkiego zycia, dla ktérego koniec
koricow stwarza sie je przeciez; stad kazda teorja, nie
dajaca sie zuzytkowaé praktycznie i niezdolna wpro-
wadzi¢ Zadnych zmian do naszego postepowania lub
badann naukowych, zdaniem pragmatystéw Zzadnej
warto$ci nie posiada i zajmowaé sie nig nie warto
— uwazajg ja za nieistniejgca.

Wszelka wigc teorja filozoficzna jest wedtug De-
weya jedynie narzedziem, ktérego zadanie polega
na ulatwianiu nam dzialalnosci zewnetrznej, poste-
powania. Z tego wlasnie punktu widzenia Dewey

') W ruchu pragmatystycznym p. Dewey zajmuje zreszta
stanowisko niezalezne. Co go rézni od W. Jamesa, wylozyt
w krytyce pewnej jego pracy. Ob. Journ. of Philos., Psychol.
and Scientif. Methods z 13 lut, 1908, a takze studjum ,Does
Reality posses practical Character? -~ tomie ,Essays in Ho-
nor of W. James“. New-York, 1908. — Poglady Deweya zwa

tez czasem ,instrumentalizmem*, aby podkresli¢ jedng z wia-
$ciwosci jego pragmatyzmu,

1

. -

Pl

wzigt sie zrazu do morainosci, potem do logiki;
zwalczal ich tradycyjny, bezplodny formalizm; chciat
przywréci¢ rumierice tym konajgcym galeziom wie-
dzy, osadzajac je na nowo w miazszu zycia orga-
nicznego i duchowego. Céz to jest bowiem czyn
moralny? Czy ma to by¢ postepek, zgodny z jakims
nakazem kategorycznym, zewnetrznym w stosunku
do oscbnika, odpowiadajacy jakiemus rozumowi
praktycznemu, oderwanemu od naszych dazen
i pragnien i im przeciwstawiajagcemu sie? Alez niel
gorgco protestuje Dewey: gdyby bowiem racja bytu
moralnosci lezala po za czlowiekiem, gdyby byla
pozbawiona zwiagzku z jego popedami i pragnienia-
mi przyrodzonemi, nie mialaby wéwczas zadnej nad
niemi wladzy i nie mogltaby im nadawaé¢ kierunku.
Tymczasem wprost przeciwnie, moralno$¢é musi wy-
chodzi¢ z Zycia, by¢ ,sformulowana w terminach zy-
ciowych”, gdyz teorje moralne nie sg niczem innem,
jak tylko narzedziami umystowemi, ukutemi po to,
aby kierowa¢ naszem postepowaniem w okreslonych
warunkach spolecznych. Te za$ narzedzia — raz
jeszcze powtarzamy — bylyby bez wartosci dla prak-
tyki Zycia, gdyby nie znajdowaly dla sie oparcia
w popedach i uczuciach, gdyby sie obracaly po za
temi realnosciami psychologicznemi ?).

) J. Dewey. ,Outlines of an ethical Theory“. Ann Ar-
bor, 1891; — ,The Study of Ethics*, ibid., 1894; — -Metaphy -
sical Methods in Ethics, Ps. Rev., 1836; — ,Evolution and
Ethics®, Monist 1898; — ,The evolutionary Methods applied
to Morality“, Phil. Rew. 1902; — nLogical Conditions of a
scientific Treatment of Morality“.” Chicago 1903; — ,Self
Realisat’on as the moral ldeal“, "Phil. Rev. 1893; — oraz, do
spoill 7 prof. Tuftsem; ,Ethics“, New-York 1908.
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'Z tego samego punktu widzenia Zyciowego i fun-
kcjonalnego przystepuje Dewey z kolei do logiki,
ktéra zdawala sie twierdza nie do zdobycia, ,$wie-
tem $wietych” intellektualizmu. Mysl, jego zdaniem,
nie jest wladzq pierwiastkowa, niejako nadziemska,
ktérej zadaniem ma by¢ poznawanie prawdy, row-
niez przedmiotowe] i bezwzglednej; mysl — to tylko
narzedzie, umozliwiajace osobnikowi przystosowywa-
nie sie do nowych warunkéw. Rkt poznania nie jest
przeto zjawiskiem samoistnem:—to tylko funkcja bio-
logiczna, pozostajaca w zwiazku z calg istotg nasza.
Oznaka prawdy nie bedzie tedy ujmowanie jakiejs
rzeczywistosci absolutnej, ‘lecz poprostu powodzenie
przedsiewzieé naszego umystu w jego zmaganiu sig
z rzeczami®).

Przeniesiony do dziedziny psychologji naukowej,
pragmatyzm poprostu zlewa sie calkowicie z metoda
doswiadczalng, to tez tu, jak sie zdaje, nie mozna
zaznaczy¢ jego specjalnego wplywu. Gdy Dewey nam
méwi, ze wartos¢ teorji psychologicznej da sie mie-
rzy¢ tylko jej zastosowaniami praktycznemi®), ktéiby
sie nie podpisat pod tem jego zdaniem—z tem oczy-
widcie zastrzezeniem, ze proces sprawdzania przepro-
wadzi¢ nalezy z odpowiedniemi ostroznosciami? Po-
mimo to jednak pragmatyzm zanadto odpowiada
pewnemu swoistemu nastawieniu calej umystowosci,

1) ,Studiesin logical Theory®, Chicago 1893; oraz naste-
pujace artykuly: ,The psycholcgical Standpoint®, Mind 1886;—
,.Psychology as philos. Method*, ibid;—Knowledge as Idealisa-
tion“. ibid 1887; —,Present Position of logical Theory”, Menist
1891;—,S>me Stages of logical Thought®, Phil. Rew. 1900, i t. d.

?) ,Psychology of Number®, str, 1,

U £ AT

aby ono ze swej strony nie oddzialywalo na sposéb,
w jaki psycholog-pragmatysta widzi i ujmuje rzeczy.
Fakty, przezen stwierdzane, sa bez watpienia te sa-
me, co u innych, ale jego sposéb grupowania ich
interpretowania i wynajdywania miedzy niemi zwiqz-
kéw jest zgola odmienny. Myslenie jego zasadniczo
cechuje dynamizm; widzi on zjawiska w ruchu,
w akcji i raczej w czasie, niz w przestrzeni; odczuwa
site, ktéra je pcha naprzod, i odréznia jasno cel, ku
ktéremu daza; dostrzega tez znaczenie pedu pier-
wotnego, z ktérego sie wylonily, i cala wage zycia,
ktérem sg brzemienne, wszystek czyn, ktéry w nich
sie skrystalizowal. Krétko moéwiac, uwaza psychike,
nie za system statyczny, ale za dynamiczny proces.
Jej preznos¢ wewnetrzna, jej wartos¢ instrumentalna,
jako narzedzia zycia, zajmuje go wiecej od szczegé-
téw jej struktury, czesci jej mechanizmu. Albowiem
zycie psychiczne nie jest w jego oczach wynikiem
ostatecznym laczenia sie i zlewania z sobg wielu
pierwiastkow pod naciskiem okolicznosci zewnetrz-
nych, lecz przeciwnie, jest pedem od wewnatrz, sta-
nowiacym zrazu jednosé, ktéra sie dopiero w na-
stepstwie rozpada, réznicujac sie stosownie do po-
trzeb chwili, by stawi¢ czolo wydarzeniom przez po-
zyteczny podziat pracy?). ;

P. Dewey glosi przeto psychologje do gtebi wo-
luntarystyczna, ktérej zarysy niejednokrotnie w tym
tomie znajdziemy: ,ja” jest dla niego dzialalnoscia;
jest to pewnego rodzaju ognisko energji potencjal-

") Por. Dewey, ,The Reflex Arc Concept in Psychology*,
Psych. Rev. 1896.
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j, dazacej bez przerwy do realizowania sie, gdyz
." aktualne jest ,,niezrealizowane", a nieustannem
1o dazeniem jest wlagnie jrealizowanie samego
-bie”. Ten proces ciagtego rozwoju ma trzy strony:
,le, bedaca wiasnie samym tym pedem J prezno-
iq i stanowiaca wlasciwg istote .ja”"; uczucie, ktore
st akompanjamentem owej ciagtej dziatalnosci, pro-
erzem praktyczne] wartosci reakc]ji i oznaka zainte-
.sowania, jakie ona w naszem ,ja* wzbudza; wresz:
e poznanie—narzqdzie umystowe, dostarczajace naj-
dpowiedniejszych érodkow  do osiagniecia celu,
ktéry ,ja” naszemu chodzi. Co do charakteru, to
olega on na statosci kierunku woli i wyraza tg czesC
ja“, ktora juz sie zrealizowata').

Koncepcja ta — ktora, jak sie obawiam, mocno
nieksztalcitem, szkicujac ja tutaj kilkoma rzutami—
iewatpliwie nie ruguje wszystkich niewiadomych
nie rozprasza mrokow tajemnicy zycia ani, osobo-
vodci. Lecz poréwnywujac ja z temi dwiema teor-
ami, ktérym sie ona przeciwstawia — Z ,»psycho-
ogja wiadz duszy*, ktoéra uwaza osobnika za obda-

1 Psychologlczne prace Deweya sa nastepujgce: jedo pod-
recznik ,Psychology®, Jew-York 1886 (3. wyd. 1898); niedawna
ksigz @ n»HOW wethink“, Boston 1910; ,The Psychoiogy of
Numnber“—do wspoiki z Mc. Lennanem — New'York 1895; tu=
d:iez liczne artykuly: ,Theory of Emotion* ,Significance of
Emotion“, Ps Rev. 1894—1895;—,Some Remarks of the Psy*
chol. of Number®, pedag. Semin. 1898;—,The Language Ins-
ti ct in small Children“, Ps. Rev. 1893;—,,The Ego as Cause®,
Phil. Rev. 1894:—,,The psychol. of Effort* ibid. 1897;—,On so~
me Conceptions of the term ,Self*, Mind 1890.

Ostatniemi laty Dewey oglosil duzo krotkich artykuléw
w ,Journal of Philosophy* ,nowo~yorskim, W ,Philos. Rewiew*®
i w ,Mindzie® (o istocie swiadomosci, o teorji poznania itd.);
niektére z nich zebrano W ksiaice p. t. »The Influence of
Darwin on Philosophy and other Essaye, New-York 1910,

SN =
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rzonego zupelnie gotowemi i skoriczonemi sitami
psychicznemi, oraz z psychologja sensualistyczna,
dla ktérej podmiot jest tylko czem$ biernem, na
czem $wiat zewnetrzny wyciska swe pigtno — nie
da sie zaprzeczy¢, Ze koncepcja ta, ustanawiajac
pierwszenstwo czynu i dzialania, nadaje moc< szcze-
gélna teorji psychologji, na ktérej mamy oprzec re-
guty praktyczne, czyli jak w danym wypadku — me-
tody wychowania. Aby sie o tem przekona¢, Wwy-
starczy zobaczy¢, z jaka latwoscia dostrzega p. De-
wey ze sSWego punktu widzenia niejako na wzniesie-
niu — te trudnosci bez wyjscia, z ktéremi borykaja
sie nadaremnie zwolennicy dwu powyzszych teorji
przeciwnych, i jak je bez trudu rozstrzyga, godzac
przeciwienstwa ich w ten sposéb, ze z calg trafno-
éciq wskazuja btad, ktéry one obie jednako popet-
niaja. Tak, a nie inaczej, znajdujac szczesliwie for-
mule posrednia pomiedzy dwiema skrajnosciami,
godzi on wtlasnie obroncow i przeciwnikow wycho-
wania metoda pociagajaca (ob. str...), logikéw i psy-
chologéw_ (ob. str....) oraz — Z racji ‘nauki rachun-
k6w — zwolennikow metody analitycznej i metody
syntetycznej (ob. uwage na Stlues)s

*
* *

Z punktu widzenia pragmatystycznego réwnie
traktuje J. Dewey i tak doniosta dziedzing wycho-
wania, a nigdzie pragmatyzm nie zdaje sie by¢ tak,
jak w niej wiasnie, ptodny; gdy bowiem w Za-
stosowaniu do moralnosci i logiki, natrafia on na
pewne trudnosci, z ktéremi wielu myslicieli nie mo-
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. sie oswoi¢, tutaj przeciwnie, powinien zjednoczyé
»daj ze wszystkie chyba umysly bezstronne.

Lecz skoriczmy z pragmatyzmem. Jakkolwiek
owiemn psychopedagogika p. Deweya stanowi wiernly
yraz tej jego doktryny, jednakze z jej losami wca-
. zwigzana nie jest. Sam Dewey nie uzywa wyra-
u ,,pragmatyzm‘ ani W jednem ze swoich pism pe-
agogicznych, ktére tez wszystkie moglyby réwnie
obrze zrodzi¢ sie w umysle jakiegos psychologa

lbo biologa, nie zajmujacego sie nigdy zagadnie-

iami filozofji teoretycznej.

Gdybysmy pedagogike J. Deweya scharakteryzo-
sa¢ chcieli w jednem stowie !), moglibysmy powie-
izie¢ o niej, ze jest — zaréwno, jak i psychologja
eqo, z ktorej wyrasta — zasadniczo  dynamicznd.
Jauka o wychowaniu stanowi dla niego ,,nauke
, urabianiu charakteru®. Wychowywaé wigc jest to
srzedewszystkiem wprawia¢ w ruch te sily wewng-
rzne, kidremi rozporzadza od natury kazda istota
'ywa i ktére stanowia wlagnie jej osobowos¢, dajac
'm sposobnos¢ do ,realizowania sig®; jest to odwo-
lywaé sig do wszystkich czynnosci wrodzonych, aby
je budzi¢ i kierowa¢ niemi. Jak widzimy, pedago-

1) My pedagogic Creed”, New=York 1897; — ,Ethical
Principles underlying Education. Publ. of the National Her-
bert Society, 1897 (przeklad tego studjum stanowi rozdziat
czwarty niniejszego tomu); — ,,The School and Society”,
Chicago 1899; — ,,Psychology and social Practice, Chicago
1901; — ,The Child and the Curriculum®, Chicago 1902 (jest
to drugi szkic w tym tomie); — ,,The Elementary School Re-
cord”, nine Monographs Chicago (stad wzigto trzeci szkic
w tym tomie); — 1 roZne prace, zebrane w dwuch tomach
p.t.,,The School and the Child* (Londyn 1906) oraz .Educatio-
nal Essays® (Londyn 1910) z przedmowag J. — J. Findlaya; —
a takze wiele artykutéow w ,Cyclopedia of Education“ 1910—1913.

S,

glka ta réini sie biegunowo od tradycyjnej metody
wychowania, ktéra opiera sig przedewszystkiem na
biernej odbiorczosci i ,,umieszcza swoj punkt ciez-
kosci wszedzie — w nauczycielu, W podreczniku,
gdzie kto chce zreszta, tylko nie w samem dziecku* 1).

P. Dewey opowiada, ze udal sie kiedy$ do skle-
pu szkolnego po stoly, ktéreby sie nadawaly do ro-
zmaitych zajeé, uprawianych w jego szkole. Po dtu-
giem i daremnem poszukiwaniu tego, o €O mu cho-
dzilo, kupiec rzekl dori w koricu: ,,Obawiam sie, ze
wogdle niema u mnie tego, czego panu trzeba. Pan
chce mieé sprzety, ktéreby pozwolily dzieciom wy-
konywaé taka albo inna prace; wszystkie za$, ktore
ja posiadam, s przeznaczono wytacznie do stuchania‘‘.
Stowa te, mowi Dewey, wiernie malujg cate wy-
chowanie tradycyjne i sa streszczeniem jego dziejow!

Stuchaél... Ucho i jego zastepczyni, ksiazka —
nazbyt wylacznie uzywane, czynia ze szkél miejscar
gdzie w rzeczy samej wieje wiatr stéw tylko, to
znaczy — dla dziecka, spragnionego zawsze Zycia
— lodowy wiatr $mierci. Zycie! zyciel.. Jezeli zycia
chcemy, starimy w srodku zycia; patrzmy na dziecko
takie, jakiem ono jest i jakiem by¢ pragnie; wslu-
chujmy sie, jak bije w niem serce, jak drzg w niem
poiadania, i umiesémy je w atmosferze, zdolnej
podtrzymywac i rozwija¢ jego ustrdj fizyczny i mo-
ralny! — ,,Uczyé sie?... Niewatpliwie, lecz zy¢é prze-
dewszystkiem, uczy¢ sie zas przez to zycie i w zwia-
zku z niem“?).

1) ,School and Society* str. 51,
’1 . »School and Society* str. 53.
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Ale wypada nam da¢ blizszg char?kterysty'kq pfea
dagogiki p. Deweya; jej rysy zasa‘dn.lcze mysle, ze
wskaze scisle, gdy powiem o niej, Ze jest genetyczna,
ze jest funkcjonalna i ze jest spoleczna.

1. Jest ona genetyczna.

Dziecka nie nalezy wychowywac z zevs{natrz 3
pewinno sig ono urabiaé¢ od wewnatrz; powinno si€
ono urabia¢, nie za§ otrzymywac narZL'xcony’ ksztalt
i pietno; powinno sig ksztalci¢, nie.zas byc_ nape.l-
niane wiadomosciami; krétko méwlac, powinno sie
rozwijaé. Prawdy te powtarzano nieraz od czasow
Montaigna i od czaséw Roussa—sg to dz_ls bezw.qt-
pienia banalne truizmy. Rle czy dotad w!elu mozna
snalezé takich,ktorzyby réwnie gleboko, jak Devi'e’}l,
odczuwali, co miesci w sobie ten wyra'z ,TOZWO6j"?
Jean Jacques—owszem, moze; ale po mrr.ll psycholo:
gja dziecka, zboczywszy znowu na .drogl wylac.ir{e]
analizy, usilowala opisa¢ i spro?vadn.é c:lo sktadnikéw
pierwiastkowych wszystkie zjawiska zycia ducl:lowego
—i to do tego stopnia, ze stracita z oczu ich cig-
glos¢ zyciowa. Gdy w r. 1787 Tiedemann, a poZniej
w ciggu XIX-go wieku Sigismund, Ku§smaul, l;re()iler
zaczeli notowaé postepy, jakie stopfuowo zac.o zq
w dziecku, dokonywali oni tylko, ze 'tak powiemy,
zdje¢ momentalnych réznych chwil 5 jego foz‘flolu
duchowego, ale proces samego r?zwl]ama .su?, jego
ruch, dynamika uszly ich u.wagl i pr.zemkhw]o§cn.
Opisali szczegélowo, czem dzxef:ko jest i co l:m e;]lrcT
w jakim wieku robi; lecz sie nie zapytali, jak i dla

czego zjawiska te tak sig wiasnie odbywaja, ani jakq

—
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role odgrywa kazdy poszczegdlny proces w wystepo-
waniu procesu nastgpnego.

Jest to dopiero zastuga Deweya tudziez jego ucz-
niéw—-pomiedzy ktérymi wymienic nalezy p. Irvinga
Kinga, autora bardzo pobudzajacej do myslenia
ksiazki o psychologji rozwoju dziecka') — ze posta-
wili jasno to zagadnienie genetyczne i wskazali przy-
tem, jak je nalezy formulowaé, aby méc otrzymywagé
odpowiedzi ptodne dla wychowawcy-praktyka. Drugi
z zamieszczonych tutaj szkicow (o programach nau-
czania) ilustruje pod tym wzgledem $wietng metode
Deweya?),

Nalezy te tutaj podkresli¢, z jaka oryginalnoscia
i glebokoscia mysli rozstrzyga Dewey trudnosé¢, kté-

] .The Psychology of Child De Velopment, Chicago
1803, z przedmowg Deweya.

?) Interesujacy przykiad niebezpieczeristw, jakie wynikajq
Z zapoznawania etapow rozwoju dziecka znajdujemy tez w ,The
Psychclogy of Number* str. 29, 59 i 98: Z dwoch dzi$ po-
wszechnie uzywanych metod uczenia rachunkéw jedna — me-
toda intuicyjna — pomija analize grupy przedmiotéw, ktére
sle dziecku pokazuje, a ‘przeciez analiza ta stanowl nie-
apercepcji liczby; druga—mefoda
analityczna — wprowadza analize i definicje w tym wieku,
gdy umysi dziecks jest jeszcze w stadjum widzenia ogélniko-
wego 1 niewyraZnego, gdy wiec ta przedwczesna analiza ta-
rmuje tylko normalny t zwéj czynnosci rozrézniania czescl
w catosci, Na miejscu dwéch tych metod przeciwnych sobie,
ale bedacych obie statycznemi (obydwie mianowicie sadza, ze
dadza dziecku pojecie liczby, wtlaczajac mu je w umysl)
Dewey stawla metode dynamiczng, sprawiajaca, Ze pojecie
liczby powstaje w umysie dziecka przez jego wilasng dziatal-
nos¢, ktéra, ze tak powiemy, zmusza je do przezywania tego
pojecia, zanim je zrozumie, kiéra daje mu je odczué, jako
Srodek prazktyczny do osiagniecia pewnych celéw. Nieodzow-
na ta dzialalnos¢ jest ta samg, za pomoca ktérej Iudzkosé

doszla do pojecia liczby, a jest to mianowicie czynnos$é mie-
rzenia.

. Szkola | dziecko. /
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ra rno?naby stusznie uwazaé za wezel gordyjski pe-
dagogji. Chodzi mianowicie o to, jakie stanowisko
ma zaja¢ wychowawca wobec pragnien i zaintereso-
wan dziecka: czy ma im pozwoli¢ kierowac soba,
czy tez przeciwnie, ma sam kierowaé¢ niemi? Poda-
7aé za naturg wychowywanego, czy ja urabia¢ na
swe podobieristwo? Wolnos¢ czy tez przymus? Ot.o
wielkie pytanie, ktére w koncu zawsze kiedys sig
napotyka, z jakiegokolwiek wychodzi sie punktu
(stwierdziliSmy to niejednokrotnie w naszych poga-
dankach i dyskusjach w Instytucie J. J. Roussa
w Genewie); i niema w tem zreszta nic dziwnego,
gdyz jest to pytanie sasadnicze, a stosownie do tego,
czy sie preyjmuje czy odrzuca owa ,rewolucjs ko-
pernikariska”, o ktorej wspomnieliSmy powyzes, od-
powiedz na nie wypada w ten lub inny sposéb.

A jesli teorja przymusu zewnetrznego ma tu te
wielka wade, Ze zapoznaje naturalny i samorzutny
proces rozwoju dziecka, teorje wolnosci obwinic
méw mozna, ze uwzglednia tylko kaprysy dziecl
zamiast je rzeczywiscie droga postepu prowadrié,
| oté6z Dewey nam udowadnia (str.... ), Ze cala ta
alternatywa: kaprys [ub przymus zewnetrzny znika
natychmiast z chwila, gdy sie przystepuje do trudno-
¢ci z »unktu widzenia genetycznego; ze rozwinie sie
kaprysnosé w dziecku, owszem, jesli sie ograniczac
do zaspokajania i pielegnowania w niem tylko tych
i takich zainteresowan, jakie juz w niem sa. Ale
wlasnie takie postepowanie bytoby wprost sprzeczne
z koncepcja istotnie genetyczna, istotnie dynamiczna;
bo przeciez zaintegesowania dziecka sa zasadniczo
zmienne i przejdowe, sa fo funkcje propulsywne”,
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a utrwalaé je 1 kultywowaé pod ta postacia, pod
jaka sie kiedy chwilowo objawiaja, znaczyioby to
wlasnie wstrzymywaé rozwoj dziecka. Cnodzi prze-
ciwnie o to, aby rozpatrywa¢ jego zainteresowania,
jako symptomaty, jako znaki, ktéremi dajg zna¢
o sobie najgtebsze potrzeby dziecka, moznosci jego
natury, dazace do rozwinigcia sig, czynnosci i funk-
cje nowe, ktére sie zrodzi¢ pragna i ktérym wycho-
wawca powinien dopomagaé, umieszczajac dziecko
w warunkach jaknajbardziej ich wykluciu sig sprzy-
jajacych. Rby potrzeby te poznaé, naleiy wigc od-
powiednio interpretowa¢ owe znaki, czyli pcszukiwac
po pod zainteresowaniem takiem, jakiem sig ono
w danej chwili w dziecku objawia, dzialalnosci gteb-
szej, ktdra toruje sobie tutaj droge ku swiathu.

Wychowawca musi wigc patrze¢ na te zaintere-
sowania w sposob nieco podebny do tego, w jaki
lekarz patrzy na wyrzuty skérne — czyli mniej na
nie same i dla nich samych, niz jako na sympto-
mat, poprzedzajacy pewien proces wewnetrzny, ktg-
ry stara sig znalezé sobie ujscie na zewnatrz. Proces
ten ufatwi¢, naturze dopoméc — na tem polega rola

«zaréwno jednego, jak drugiego.

Taka koncepcja zainteresowan, jako symptomatu
genetycznego, pozwala nam oprze¢ wychowanie na
wrodzonych daznosciach dziecka, uczac nas podazac
za jego naturg, a jednak kaprysom jego przez to
nie ulegad.

L L]
*

2. Po drugie, pedagogika Deweya jest funkcjo-
nalna. | to moze nawet jej rys najwydatnieiszy. Ale
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co to znaczy pedagogika ,funkcjonalna™ Czem ona
jest wlasciwie? Postaramy sig na to odpowiedzie¢
w kilku stowach.

Pedagogika funkcjonalna jest to ta, ktéra bierze
sobie za zadanie rozwija¢ procesy psychiczne, liezac
sie z ich znaczeniem biologicznem, z ich 10l3 Zycio-
wa, z ich poiytkiem dla dzialalnosci terainiejszej
i przyszlej; pedagogika stowem, ktdra rozpatruje
procesy i czynnosci duchowe, jako narzedzia prze-
znaczone do podirzymywania zycia, jako jego funk-
¢je, nie zas jako procesy, majace same w sobie
swoja racje bytu.

Czem réini sie ta koncepcja od tradycyjnej?
Réznica jest zasadnicza. Psychologja uwazala ongi
dziatalno$é¢ umyslowq za wynik mechanizmu wiadz
duszy, samoistnych i dziatajacych kaida na wtlasny
rachunek: jako to pamigci, wyobrazni, postrzegania,
rozumu, mowy, woli i t. d. Niektérzy filozofowie
polowy ubieglego wieku mniemali jeszcze dos¢
naiwnie, ze zadanie psychologji polega na tem, aby
te wladze duszy ,opisa¢ i policzy¢”!). HRle psycho-
logja empiryczna w sposdb ostateczny skoriczyla z ta
bezptodna i catkowicie slowna tylko teorja wladz
istnosci, ktorej pierwszy cios zadat Herbart, a na.
wet juz poniekad Locke. Jednakze pedagogika, jezeli
ja sadzlé¢ bedziemy wedlug jej czyndw, pozostata przy
starej koncepcji: faktycznie rozpatruje ona procesy
psychiczne, jako dajace sie sprowadzi¢ do calego
szeregu wladz, ktére mozna uprawia¢ same w sobie

% Ob. np. ,Dictionnaire des sciences philosophiques”,
Paryz 1845, artykul ,Facultés de I'ame”.
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{ ktéfe wystarcza zmusza¢ tylko do mozliwie wyte-
Zone; pracy, aby je wyksztalci¢; tak np. sadzi ona,
z.e mozna rozwing¢ wladze pamieci przez wuczenie
si¢ na pamig¢, wyobraZnie przez wznioste rozprawy,
rozut'n przez sylogizmy lub definicje, mowe przez
Ofimlany gramatyczne, wole przez przynaglanie do
niemilej pracy.

Ten sposéb zapatrywania i postepowania jest
catkowicie bledny; albowiem — raz jeszcze powta-
rzamy—ani pamie¢, ani mowa, ani wola nie sg to za-
dne odrebne wtadze, ktéreby mozna bylo rozwinag,
zmuszajac je do dziatalnosci bez tadu i skladu, jak
sie trenuje\ biceps, aby go powigkszy¢. Bynajmniej!
Sq to wszystko tylko narzedzia czynu, ktérych wia-
Sciwoscig jest przystosowywanie sie do sytuacji,
stwarzanych przez okolicznosci zewnetrzne oraz po-
trzeby wewnetrzne. A wiec narzedzia te maja dla
n?s wartos¢ tylko o tyle, o ile uzgodniajq postepowa-
nie z potrzebami; ale jest rzecza préing i daremna—
chcie¢ je wprawia¢ w czyn po za obrebem tych
okolicznosci zewnetrznych i wewnetrznych, ktére
wilasnie dopiero czynia je zarazem koniecznemi jak
i skutecznemi,

Niestety! nie co innego czyni dotad zwykla na-
sza pedagogja. Opycha ona dzieci calg masg wiado-
rn_os’ci, nie troszczac sie oto, ze dzieci nie widza, aby
wiadomosci te mogly im kiedykolwiek utatwiaé dzia-
tanie; zmusza je do stuchania, choé nic nie pragna
slystzec'; kaze im moéwi¢, pisac, redagowa¢, kompono-
wac, rozprawia¢—wtedy, gdy nie maja nic do powie-
dzenia; kaze im obserwowaé, cho¢ nie czujg po te-
mu zadnej uprzedniej ciekawosci; zmusza je do ro-
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zumowania, kiedy im aniw glowie cokolwiek odkry-
waé; przynagla je do podejmowania wysitkéw, o kto-
rych wyobraza sobie, ze sa ,dowolne”, nie osiagnawszy
przedtem przyzwolenia ze strony ,ja” dzieci na ten
narzucany im obowiazek, nie majac za sobg tej ich
zgody wewnetrznej, ktéra sama jedna tylko mogtaby
nada¢ spodziewang wartus¢ moralng ich ulegtemu
spelnianiu powinnosci. Slowem, odiacza od siebie
pierwiastki, w ktérych zlaczeniu jest caly sens ich
bytu; rozrywa ich wiez przyrodzong i przez to je
usmierca, podobnie jak sie zadaje S$mierc kwiatom,
odrywajac je od lodygi, a fodydze odcinajgc jg od
korzeni.

Przeciwienstwem tego wszystkiego wlasnie jest
wychowanie funkcjonalne; stara sie ono nie zapo-
mina¢, ze dziecko — to istota Zywa i Ze je nalezy
wdraza¢ do 'pracy i dziatania stopniowo, srodkami
naturalnemi, ktére i zycie stosuje samo przez sie,
gdy je do pracy i czynu zmuszajg jego konieczno-
éci. Podobnie bowiem, jak zycie czlowieka wogole,
i zycie dziecka stanowi pewna jednos¢ i przypuszcza
pewna ciagtos¢ dynamiczna; niepodobna wigc w niem
oddzieli¢ sila dzialania od potrzeb. Czlowiek koniec
koricow dziala zawsze z jakiejs potrzeby, z interesu,
dlaczeg6z mialoby sie zapominac o tem podstawo-
wem prawie zycia wtedy, gdy chodzi o dziecko-
i kaza¢ mu pracowa¢, chociaz ta jego praca nie ods
powiada zadnej jego potrzebie wewnetrznej?

Koncepcja funkcjonalna nie jest catkowicie nowa.
Caly ,Emil”, jak to gdzieindzie] wykazalem!?), jest

1) ,J.—J. Rousseau et la conception fonctionelle de
{‘enfance®. Rev. de Métaphys et de Morale, maj 1912.
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nig przesigkniety; a i dzis wielu autoréw, biorac za
punkt wyjscia — jedni filozofje, inni biologje albo
medycyne, jeszcze inni praktyke szkolng, do tej
koncepcji wlasnie dochodza w konicu — tak, jakby
ona byla punktem nieuniknionym spotkania sig
wszystkich umystéw bezstronnych.

Ale nikt przed Deweyem nie rozwinal jej z taka
glebia i subtelnoscia. To tez, gdy, jako profesor
w Chicago wéwczas, oglosit on w 1. 1895 wybitne
studjum o ,Zainteresowaniu i wysitku”'), od ktére-
go wilasnie zaczyna sig ta ksigzka, wywotalo ono
zupelnie zrozumiala sensacje. Dewey jednym olbrzy-
mim skokiem wyszedt w niem daleko po za peda-
gogike Herbartowska, ktéra dopiero co woéwczas do-
tarta byla do Nowego Swiata i ktéra tam wlasnie,
Jeko postep, powitano.

Zreszta, co sie tyczy tej pedagogiki Herbartow-
skiej, to Dewey .nie przypuszcza do niej ataku czoe
Yowego; przyjmuje niektére z jej wynikow i nieraz
czerpie z niej podniete. HAle ja przetwarza, narzuca-
jac jej punkt widzenia biologji i psychologji dziecka
wowczas, kiedy ona trzymala sie wylgcznie punktu
widzenia sali szkolnej: ,Psychologja herbatjanizmu
jest psychologja nauczyciela, nie zas dziecka”, sub-
telnie zauwaza Dewey. | z przyjemnoscig przeczyta-
my dalej, jak usprawiedliwia on to rozréznienie,
wprost podstawowe dla nauczania praktycznego.

1) Studjum to bylo zrazu asgloszone w ,Second Supple=
ment to the Herbart Yzarbook for 1895“, w Chicago p. t.
Jinterest in relation to training of the will“ (Zainteresowanie
i ‘egc zwigzek z wychowaniem woli)
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Istotnie, koncepcja funkcjonalna doprowadza nau-
czyciela droga zupelnie naturalng do tego, ze zaczy-
na on uwaza¢ zycie dziecka za co$ majgcego swoja
wlasng wartos¢ i tworzacego jedng zwartg caloge,
ktorej wszystkie ruchy zmierzajg spolem do pewne-
go celu; a checace to zycie dziecka wyttumaczy¢ i je-
go sens zrozumie¢, nalezy oceniad jego objawy nie
in abstracto, lecz przeciwnie, 5rzywr6cic’: im ich miejsce
w ich $rodowisku naturalnem, w zespole zyciowym—
zupelnie tak samo, jak chcac zdaé sobie sprawe
z umystowosci dzikiego, nie trzeba wyodrebniac
sztucznie jego czynnosci i sadzi¢ o nich w oderwe=
niu, skrzetnie spisujgc to wszystko, czego w nich
brak w poréwnaniu z naszg umystowoscia, lecz wy-
pada przeciwnie, wyjs¢ z tego zalozenia, ze i umy-
stowos¢ dzikiego tworzy harmonijng calog¢, do kts-
rej klucz znalezé mozna w badaniu okolicznosci
I Srodowiska, w jakich dziki Zyje, i najwazniejszych
potrzeb, jakie nim kierujg?).

Psychologja empiryczna, jakzeSmy méwili, wy-
miotta z nauki ,wladze-istnogci” duchowe, ale przez
czas dlugi nie dala nic wzamian; sensualizm j assc-
cjacjonizm, ktére zrazu zajely miejsce starej psycho-
logji, maja te wade, _a rozczlonkowujg  zycie psy-
chiczne i sprowadzaja je do wielosci proceséw, kté-
rych nici przewodniej nie dostrzegamy. Pzychologja
Herbarta ,wylewa dziecko wraz z woda z wanienki®,
gdyz usuwa za jednym zamachem i owe »Wladze”
i daznosci przyrodzone, ktére wlasnie Przeciez za-

I) Ob. studjum Deweya p. t. ,Interpretetion of the sav:-

g® mind" w Psych. Review 1902 str.217.
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chowa¢ nalezalo. Rlbowiem one wlagnie stanowig
0 jednosci zycia dziecigcego i tiémacza nam dzia-
talno$¢ dziecka; nie wolno ich przeto zapoznawaé,
ale przeciwnie, obserwowaé¢ je i odpowiednio wykla-
da¢, aby wykryé—tak, jak to powyzej widzieliSmy—
jakie sie w nich zdradzaja potrzeby i do jakich
zmierzajg one celéw.

Porzadkowaé, rozklada¢ nauczanie w taki spo-
sob, aby dostarczane przez nie dziecku tresci same
przez sie ulozyly sie i splotly z tym rojem potrzeb,
pragnien i zainteresowan, ktéry stanowi dusze dzie-
cka, i aby wzigly udzial w toku jego zycia—oto za-
danie .wychowawcy. Dewey nam pokazuje, jak ten
wychowawca musi si¢ bra¢ do rzeczy, aby ozywi¢—
W najglebszem znaczeniu wyrazu — rézne programy
nauczania: wypadnie mu przedewszystkiem przed-
stawia¢ dziecku to, czego ma sie ono uczy¢, w ta-
kiem Swietle, aby uczenie sie bylo w oczach dziecka
umofywowane, aby czuio ono warto$¢ i znaczenie
zyciowe tego, czego sie uczy, gdyz ,najglebsze s3
w nas te instynkty, ktére sie wigzg ze zuzytkowy-
waniem $rodkéw, wiodacych do zrealizowania ce-
16w'”). Nie powinien wiec przedstawiaé dzieciom réz-
nych galezi wiedzy pedantycznie, jako rzeczy, beda-
cych celem same sobie, i ktére trzeba umieé, no bo
je trzeba umieé,—metoda ta to Smiar¢; ale przeciw,
nie, podawa¢ udzielane dziecku wiadomosci za to-
czem zresztg sa w istocie—za narzedzia zycia.

Tak wiec historja — jest to narzedzie analizy sit
spotecznych, z ktéremi musi sie czlowiek liczyé;

) .Psychology of Number® str. 66,
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geografja — narzedzie, przeznaczone do ulatwiania
tacznosci miedzy ludzmi z oddalonych krain; mate-
matyka — srodek do zaoszczedzenia sobie wielu do-
swiadczen, pozwalajqcy zarazem racjonalniej rozto-
zy¢ czynnosci, itd.l). Aby za$ uczen nalezycie zrozu-
miat warto$¢ praktyczng tych rozmaitych nauk, nie
nalezy pomija¢ i tego, co moze mu da¢ odczu¢ spo-
teczne koniecznosci, ktére doprowadzily do podziatu
wiedzy na réine galezie.

Wyméwilismy ote ten wyraz ,spoteczny”. W ten
spos6b znajdujemy przejscie naturalne do trzeciego
charakterystycznego rysu pedagogiki J. Deweya.

* s
*

3. Pedagogika ta—powiedzieliSmy—jest spofeczna.

Ta jej spoteczna daznos¢ zda mi sie koniecznem
nastepstwem jej charakteru funkajonalnego. Moznaby
powiedzie¢, ze pedagogika ta jest podwojnie fun-
kcjonalna. A mianowicie—z jednej strony, poniewaz
osobnik jest czlonkiem spoleczeristwa, nalezy go do
tego przygotowac, aby mogt spetnia¢ pozytecznie
funkcje w tym wielkim ustroju, ktérego cze$¢ sta-
nowi. A jakiez da¢ mu tutaj lepsze przygotowanie,
niz gdy go sig umieszcza w warunkach s$rodowiska,
odwolujacego sie do jego instynktow spolecznych?
Jest to podstawowe twierdzenie Deweya. Lecz takie
wychowanie spoleczne moznaby usprawiedliwi¢ jesz-
cze innemi wzgledami: je$li sig¢ mianowicie pragnie
wychowaé dziecko, biorgc pod uwage naturalne wa-

) Ob. powyzej przytoﬁzonq prace o ,Psychologijiliczby”
5t’arﬂaiqc sig_ zreformowaé ,,zdumiewaii;c”y i};glupiggqcy sgo-'
s6b“, w jaki uczy sie zazwyczaj arytmetyki.
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runki jego zycia, to przeciez pierwsza rzecza bedzie
zapewni¢ mu warunki zycia spolecznego, bo¢ to jest
wlagnie normalne srodowisko, bez ktérego ono obejs¢
sie nie moze.

Czy jednakze szkota zdolna jest stworzy¢ dziecku
spoleczne srodowisko, jak widzimy, podwéjnie dla
niego konieczne? Wediug Deweya niewatpliwie tak,
jest zdolna; a swe zapatrywania na tg sprawe rozwija
on w slynnej pracy p. t. ,School and Society“!) oraz
w ostatnim szkicu niniejszego tomu, zaréwno jak
zreszta i w wiekszosci swych prac pedagogicznych,
bo koncepcja spoleczna przenika caty jego system
i prawie sig nie da odlaczyc od jego koncepcji fun-
kcjonalnej. Niewatpliwie szkola i moze i powinna da¢
dziecku spoleczne warunki zycia — tembardzie], ze
wskutek pewnych nowych okolicznosci, jakie przy-
niosta z soba nasza cywilizacja, dziecko jest wolne
od calego szeregu zajec rodzinnych, pociagajacych
za soba odpowiedzialno$¢ osobista, jako to poma-
ganie rodzicom, udzial w robotach domowych i pol-
nych; a to wlasnie stwarzato dla niego ongi $rodo-
wisko, sprzyjajace powstawaniu w niem instynktow
spotecznych. Dzi$ ustroj przemystowy, w ktérym Zy-
jemy, zburzyt ten stan rzeczy—zycie rodzinne zanika,
a rodzice, sami zajeci po za domem, nie moga wdra-
za¢ do pracy dzieci. Jest wiec rzecza konieczng za-

1) Wyszio w New-Yorku w r. 1900 i mialo odtad wiele wy-
dan. Zawiera trzy studja: pierwsze o ,Szkole i postepie spo-
lecznym*® przelozono na francuski w ,Education* z czerwca
1909 T.; drugie nosi tytul ,Szkola i zycie dziecka*; tizecie —
.Marnotrawstwo w wychowaniu®,



stapi¢ dziecku to zanikle zycie spoleczne, a zrobié
to musi szkota.

Rle po temu trzeba, by zerwala z staremi ble-
dami; aby, rozsadzajac ciasne ramy scholastyczne
i Sredniowieczne, w ktérych tkwi wciaz jeszcze, wpro-
wadzita do swego programu lekcje, bedace nie naukq
jakiego$ przedmiotu specjalnego, lecz, ze tak powie-
my, okazjg do Zycia praktycznego oraz spolecznego.
Wtedy dopiero szkola stanie sie »WspoOlnota w mi-
niaturze, !spoleczenstwem w zarodku*; dziatalnogé
uczniéw przestanie zwracaé sie wylacznie — jak dzi-
siaj—w strone nauczyciela (dla nauczyciela uczg sig
dzieci lekcyj, jemu je wydajg i t. d.) zacznie nato-
miast kierowa¢ sie w strone wspolnoty. Uczniowie
beda wspéldziatali z soba, bedg jeden drugiemu po-
magali; a karnos¢, ktérej bedq sie musieli z koniecz-
nosci poddawac, bedzie dla nich wéwczas nie tym
przepisem barbarzyriskim, narzuconym z zewnatrz
niezbyt wiadomo po co, z przyprawa grézb przeroz-
nych dla tych, ktérzy mu nie zechcg ulegaé, lecz
stanie sig ,poprostu czems$ nieodzownem do osiag-
nigcia pewnego celu”, a celem tym b=dzie tutaj moz-
nos¢ i fatwos¢ wspéinej zbiorowej pracy. Miejsce
karnosci narzuconej zajmie karnosé, naturalnym try-
bem rzeczy przyjeta dobrowolnie, poniewaz Zjawi sig
ona jako narzedzie, ulatwiajace dziatanie i zaoszcze-
dzajgce wysitkéw.

R jakiz rodzaj pracy nadaje sie najlepiej do taw\}
«iej wspdlnoty, do wspéldziatania wzajemnego, gdzie |
kazdy gra swag partje w koncercie ogolnym? Oczy- |
wiscie praca reczna; ja tez chcialby Dewey uczynié |
osrodkiem zycia szkolnego—wiekszo$é za$ innych |
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nauk stalaby sie srodkami pomocniczemi do niej
i ciggnelaby z tej sytuacji wielkie dla siebie korzy-
Sci, gdyz nabieralaby przez to mimowoli wartosci
funkcjonalnej, wartosci instrumentalnej, zdolnej za-
pewni¢ im znaczenie w oczach dzieci.

Czytelnicy, obznajmieni choé cokolwiek z tem,
co sig dzisiaj, w pedagogice dzieje, poznajg z tatwos-
cia w tej koncepcji Deweya slynng ,Arbeitsschule”,
ktéra glosi w Niemczech zupetnie od Deweya nie-
zaleznie p. G. Kerschensteiner, znany dyrektor szkét
w Monachjum, budzac ostatnio tak Zywe dyskusije.
I Kerschensteiner réwniez pragnaiby widzieé¢ w szkole
ognisko Zycia obywatelskiego, spotecznego— ,Arbeit-
sgemeinschaft”—i dlatego zgda, aby zaczeto od prze-
robienia szkét ksiazkowych (Buchschulen) na szkoty
pracy (Arbeitsschulen). Nie mam tu na celu prze-
prowadzenia parareli miedzy systemami tych dwu
wielkich pedagogow; zaznacze jedynie, ze p. Ker-
schensteiner, z zadowoleniem stwierdza w jednej ze
swych prac, iz tak sie szczesliwie spotkal w pogla-

- dach z Deweyem; a takie spotkanie w dziedzinie pe-

dagogji, gdzie drogi do celu s3 tak réznorodne, moze
nas wielka napetnié¢ otuchg!

Zreszta p. Dewey—jestem przekonany—znalaziby
pod tym wzgledem wiecej wspétzawodnikéw, nizby
sig przypuszczalo. Napewno naprzyktad p. Jan Ligt-
hart, genjalny i tak sympatyczny wychowawca ho-
lenderski, podpisalby sie bez zastrzezen pod jedo
koncepcjami. Pan Lighart, ktéry kieruje jedng ze
szkél powszechnych w Hadze, nie jest teoretykiem;
jego system, jezeli moina uzyé tego wyrazu, pow-
stawat krok za krokiem w ciggu dlugiego ‘' doswiad-
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czenia, ktére wlasnie nauczylo p. Ligtharta, ze lep-
sze wyniki osiaga sie w wychowaniu za pomocg swo-
body, niz przymusu. Gdym zwiedzal w zesztym roku
(1912—Przyp. tt.) jego szkole, zauwazytem nie bez
zdziwienia, ze uczniowie w ciagu jakiej$ lekcji, na
ktdérej mieli wykona¢ pewng prace—bodaj ze z geo-
grafji, schodzili niekiedy ze swych miejsc i rozma-
wiali migdzy soba, a nauczyciel nie robil im z tego
powodu zadnych uwag.

— Pozwala sig im tedy rozmawiaé na lekcji? spy-
talem, oczywiscie nie zgorszony, lecz tylko zdziwiony
tem niespodziewanem wykroczeniem przeciw niety-
kalnemu dogmatowi ,ciszy” na lekcji.

— Alez naturalnie, odrzekt Ligthart. Gdy uczen
czego nie rozumie, wole, aby sig zapytal kolegi, niz
nauczyciela lub mnie nawet

Jest to zupelnie ten sam duch, co w ,szkole-
wspdlnocie” Deweya. | Dzwey réwniez liczy na czyn-
ng wspdlpracg uczniéw, jako na jeden ze $rodkdw,
mogacych najlepiej zaprawi¢ ich do przyszlej roli
w spoleczenistwie, i powstaje réwniez na to zbocze-
nie, jakiem jest moralne, spoleczne i umystowe izo-
lowanie kazdego ucznia przez to, ze mu sie zakazuje
»porozumiewania sie“ z sgsiadem. ,Stalo sig prze-
stepstwemn dla dziecka w szkole — pomaga¢ koledze
w odrabianiu zadari!” wykrzykuje Dewey ze stuszng
ironja*). :

| oto dotarliSmy do samego rdzenia pedagogiki
Deweya — chce on za pomoca prac recznych stwo-
rzy¢ w szkole atmosfere zycia; chce, aby szkota

»School and Society” str. 20.

Hel, Qe

przestala nareszcie by¢ ,ustrojem tak odo§obmo-
nym, tak odrebnym od zwyktych warunkéw.l pobu-
dek istnienia ludzkiego, ze Srodowisko, gdzie maja
sie ksztalci¢ dusze dzieciece, jest vt/la.ﬁci‘wie terrj
miejscem, w ktérem najtrudniej w swiecie nab'yg
mozna doswiadczenia, bedacego matka wszelkiej
wiedzy, godne] swego miana”?).

Jeszcze tylko stéwko o tych pracach .recznych.,
ktérych konieczno$¢ Dewey przedewszystk\?m glosi.
Ich cel —to chyba jasne — nie polega dlan wc.alfz...
i tutaj wypadloby moze zaznaczy¢ niejakq roéznice
miedzy jego pogladami a systemem Pp. Kersc.he.:n-
steinera, bardziej bezposrednio utylitarnym — ICh.
cel nie w tem spoczywa, aby robi¢ z nich II‘C).dZ‘a!
Jterminu, w rzemiostach, majac na wzglqc!ue jakis
okreslony zawdd; nie, maja one tylko b}ic .,r'net.o-
dami #ycia®, to znaczy osrodkami zacx'ekaWI.e'n{a,
nauka oraz czynnego badania, punktami .wyj.sm_a,
skad sie doprowadza dzieci do urzeczywistnienia
bistorycznego rozwoju czlowieka?). ‘

Nie zdziwi nas przeto, Iz p. Dewey, wprowadza.jac
tutaj swoj poglad genetyczny, daje S\’;vym. uczmorn
do rak zrazu te wiasnie materjaly, ktéremi lu'dzkosé
postugiwata sie w pierwotnych swych rzem.loslach,
i ze ich zapoznaje z zasadami mechanicznemi, wch.o-
dzacemi w gre przy materjalow tych obraniu.

1) ,School and Society” str. 31.

2 czenic p. Deweya, panna Kath. E. Dopp.
biorq)c J:sdunr;pi : tej iegg idei, oglosila v'vcz'terech uroc:izyc-
tomach historje cywilizacji dla matych dzieci (»The tr%e \f[l‘(lib
lers”; ,The early-cave men”; ,The latercave men®; ,The
early sea-people®, Chicago 1913).
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Zaczyna od dawania uczniom surowcéw — Inu, ba
welny, w takim stanie, w jakim dostarcza ich przy-
roda, welny takiej, jaka strzyze sig z grzbietu owcy;
i oto juz sposobnos¢ do wielu poréwnar tych trzech
materjatéw tkackich; dzieci przekonywuja sie same
o trudnosciach wydzielenia widkien ilodygi i oczysz-
czenia ich od ziarn, a sama ta Zmudno$é¢ pracy
recznej pobudza ich wyobraznie twdrczg. | nieba-
wem same wynajduja na nowo pierwszy przyrzad
do greplowania wetny, zrobiony z dwdéch desek ze
sterczacemi w nich gwozdziami, i gotowe sa przyja¢
z zainteresowaniem wszystko, co prowadzi do udo-
skonalenia mechanizmu pierwotnej tej maszyny.

Tego rodzaju zajecia, jak tatwo to zrozumieé,
stanowig oprécz tego doskonaly wstep do wszyst-
kich innych nauk: fizyka czy chemja, arytmetyka,
geografja i historja znaczng moga z nich odniesé
korzys¢. Ale przedewszystkiem takie prace reczne,
zorganizowane na tak szeroka skale, jak Dewey je
poimuje majq te nieoceniong zalete, ze daja dziecku
pusnac wartos$¢ pracy, jei znaczenie spoteczne i ogél-
no-ludzkie.’ )

P
® L ]

Moie kto zechce powiedzie¢ na to, ie sg to
utopje filozofa, niemozliwe do urzeczywistnienia
w zwyklej praktyce Zycia. Byloby to bardzo blednel
P. Dewey jest zbyt gorgcym zwolennikiem czynu
i doswiadczenia, aby nie mial swych zasad poddaé&
ich sprawdzianom. W r. 1896 zalozyt on szkole (dla
uczniéw od lat 4 do 16), bedacg uzupelnieniem jego
kurséw teoretycznych na uniwersytecie Chicagoskim.

;‘ Wszystkie studja pedagogiczne, ktére Dawey odtad

ogtasza, nie sg niczem innem, jak tylko owocem

| doswiadczeri, w tej szkole poczynionych,

Moéwiono niekiedy, ze szkola ta jest zastosowa-
niem pewnej liczby sztywnych, powzietych z gérv
zasad. P. Dewey goraco oponuje przeciw tak mylnej
interpretacji jego pogladéw. Nie, z -géry postawit on
sobie tylko pewne zagadnienia, ktére rozwigzac na-
lezalo, pewne hipotezy, ktére wypadalo sprawdzic.
Rzecz prosta, ze rozkladem nauk kierowaly okreslo-
ne idee wytyczne (jak np. hipoteza o tem, ze po-
budki instynktowne sa wczesniejsze, lub ze zwiazek
miedzy nauczaniem fakiéw a czynnosciami natury
spotecznej jest pozadany); ale raz jeszcze powtarza-
my: byly to raczej hipotezy do sprawdzenia, niz ,za-
sady”, przeznaczone do zastosowania. A z punktu
widzenia praktycznego sprawdzanie to nastreczato
wiele zagadnien rozmaitych, ktérych nie dalo sie
rozwigzac inaczej, jak za pomoca préb. Rozwigzywanie
to pozostawione bylo faktycznie nauczycielom. ,Pro-
wadzenie szkoly, zaréwno jak jej zarzad, wybdr
programéw, plan zaje¢ oddano catkowicie do rak
nauczycieli; zasady i metody wychowania rozwisiety
sie dopiero stopniowo, nie byly zas narzucone zgéry,
jak sztywne ramy. Nauczycicle brali za punkt wyjscia
raczej zagadnienia, niz okreslone reguly, a jesli po-
stugiwano sie i pewnemi rozwigzaniami, to dostar-
czyto ich wiasnie nauczycielstwo szkoty” 1),

') Ob. Raport o trzech pierwszych latach istnienla »Uni-
versity elementary School*, ogloszony w dodaiku do ,Schooi
and Society*

Szkola i dziecko. 2
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Szkota byta wiec naprawdg i w calem znaczeniu
tego stowa doswiadczalng. Ble w Rmeryce, - jak
i u nas, rodzice przeraiaja sig latwo tem stéwkiem
,doswiadczenie”, sadzac, Zze szkola, w ktorej sig ro-
bi proby, jest czems W rodzaju laboratorjum, gdzie
sie dokonywa wywisekeyj! To tez p. Dewey niezbyt
sie odwazal uzywa¢ w zastosowaniu do swej szkoly
tego przymiotnika, szerzacego postrach...

Podstawa do nauczania dzieci od
stanowily zajgcia stolarstwem, kuchnig,
i szyciem, a doswiadczenie wskazalo, ze te rodzaje
pracy najiepie] usuwaja owa atmosferg szkolna
ktéra sprawia, iz szkola odseparowuje sig tak szczel-
nie od zycia realnego. Jednakze celem lekcji byto
tak kierowaé¢ temi czynnosciami, aby nie odbywaly
sie one na chybi-trafi bez tadu i skladu, jak sig to
czesto dzieje przy podobnych zajeciach po za szkola,
lecz aby je przeciwnie organizowa¢ i systematyzo-
was. Praktyka dowiodla, ze taka koordynacja logicz-
na robot recznych jest jedna z rzeczy najtrudniej-

lat 6 do 10
tkactwem

szych do urzeczywistnienia, ale tez za to i jednq
z najplodniejszych w dobroczynne skutki.
W poczatkach istnienia szkoly, uczniéw réinego

wieku jak najbardziej ze soba mieszano, co pozwalalo
obarczeé starszych odpowiedzialnoscia za kierowanie
miodszymi. Gdy szkola sie rozwineta, stalo siq ko-
nieczne podzieli¢ ucznidw na rozmaite grupy. Gru-
powania tego nie opierano na zdolnosciach  szkol-
nych do pisania lub czytania, ale na podobierstwach
w umystowosci, kierunku zainteresowan i bystrosci
umysiu. Z drugiej za$ strony starano sig o to, aby
uczniowie wchodzili w stycznos¢ z mozliwie najwigk-

P T—

s23 li’_czbq nauczycieli, aby ich przyzwyczai¢ do sto-
sunkéw z osobami réinych usposobien i charakteréw.

Co do karnosci, to daznosciag bylo nadaé zyciu
szk?]nemu o ile moznosci pozdér zycia rodzinnego;
ud21.elano wiec uczniom jaknajwiekszej swobog !
a nidy nie zaszkodzilo to pracy. Powodzenie jakiye’
szkotla o.s'iqgne‘}a, wida¢ z nieustajacego wzro;tu li.éz-
by uczniéw: z 15 na poczatku podniosta sie ona
szybko do 100 po trzech latachl (O latach nastep-
nych brak mi danych). Szkola trwala w ten sposépb
przez lat o$Sm az do powolania p. Deweya na uni-
wersytet nowo-yorski; wtedy wcielono jg do pewnego
lnnego zakltadu. Jedyna w swym rodzaju, stanogv]vi
ona jedno z najbardzie] interesujacych wydarzen
w.ped-agogji wspoélczesnej. Wiadomo nam wpraw-
leet ze. przed jakiemi$ 150 laty wprowadzono przy
s?mmar]a_ch pedagogicznych niektérych uniwersyte-
tow w Niemczech szkoly aplikacyjne; ale to urza-
d'zeme tak rozsadne, rzecz szczegdlna, nie utrzymato
sig; dzi$ Zyje ono jeszcze tylko w ,Uebungsschule”
prof. Reina — a i ta szkola, jesli siq nie myle, jest

raczej szkola pokazdéw, niz wlasci
ac ciw szk -
swiadczalng,. i i

B.yloby przeto rzecza bardzo pozadana, aby ,Uni-
ve.rsx.ty Elementary School” z Chicago znalazta iak-
najwiecej nasladownictw,

ﬂ!e juz ezas, bym skoriczyl—czyteinikowi spiesz
slg niewatpliwie—i zupelnie stusznie—uslyszeé slowi
samego Deweya. Niech mi daruje, prosze, te diu

przedmowe, ktdrg z pewnosciq nie odwai;'{bym 3:
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| Zainferesowanfe 1| wysitek
W zwigzku z wychowaniem woll.

Jest réwnie trudno wyosobni¢ jakies zagadnienie
‘edagogiczne i roztrzasac je oddzielnie od innych,
)amo w sobie i dla siebie, jak i wyodrebni¢ jakis
rroblemat filozoficzny. Albowiem rezwigzanie kazde-
Jo z nich zalezy od rozwiazania calego s:zeregu
nnych, z niem zwigzanych, niepodobna przeto ro-
twaza¢ osobno jakiegos jednego tylko zagadnienia,
Nie nara:ajgc  sie Przez to na zapcznanie w niem
stron waznych lub przeciwnie, na wprowadzenie do
dyskusji, chylkiem i bezwiednie, pierwiastkow zaga-
dnien mu pokrawnych. Tymczasem szczuptos¢ miej-
sca lub brak czasu zm iszajg nas niekiedy do ogra-
niczania zakresu dociekarn i poprzestawania na ba-
daniu zagadnien oddzielnych samych w sobie. Wszy-
stko, co moina w takich razach zrobi¢ — to zasto-
sowal metode. ktéra Przynajmniej zdola zwrocié
uwage na poruszane zagadnienia, oraz wskazaé

‘gléwne zwiazki miedzy zagadnieniami temi a tema-
‘tem rozpraw.,

! Trudnos¢ powyssza jest szczegdinie wialka gdy
¢hodzi o zaqadnienie zainteresowania, Ostatnie jest

|

I
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Zainferesowanfe | wysiltek
W zwigzku z wychowaniem woll.

Jest réwnie trudno wyosobni¢ jakies zagadnienie
pedagogiczne i roztrzasac je oddzielnie od innych,
samo w sobie i dla siebie, jak i wyodrebni¢ jakis
problemat filozoficzny. Albowiem rezwigzanie kazde-
8o z nich zalezy od rozwigzania catego szeregu
innych, z niem zwigzanych, niepodobna przeto ro-
zwaza¢ osobno jakiegos jednego tylko zagadnienia,
nie nara:ajac sie Przez to na zapoznanie w niem
stron waznych lub przeciwnie, na wprowadzenie do
dyskusji, chylkiem i bezwiednis, pierwiastkow zaga-
dnien mu pokr:wnych. Tymczasem szczuptosé miej-
sca lub brak czasu zm iszajg nas niekiedy do ogra-
niczania zakresu dociekan i poprzestawania na ba-
daniu zagadnieri oddzielnych samych w sobie. Wszy-
stko, co moina w takich razach zrobi¢ — to zasto-
sowa¢ metode. ktdra przynajmniej zdola zwrécié
uwage na poruszane zagadnienia, oraz wskaza¢
gtéwne zwigzki miedzy zagadnieniami temi a tema-
tern rozpraw,

Trudnos¢ powyssza jest szczegdinie wialka gdy
¢hodzi o zaqadnienie zainteresowsiia, Ostatnie jest
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w bardzo $cistym stosurnku z zyciem wzruszenlowem
z jednej strony, z drugicj za$ — laczy sig z zyciem
umyslowem przez swe zwiazki a moze nawet tozsa-
mosé — z uwaga. Stac wyjasnienie zainteresowania,
gdyby mialo by¢ naprawde wyczerpujace, wymaga-
loby rozwinigcia calego systemu psychologji uczug,
psychologj: poznania, ich wzajemnych stosunkow,
oraz ich lacznosci — lub tez braku lacznosci ich —
z wola.

Nie moge przeto mie¢ nadziei, abym w tym
szkicu zdolat uczyni¢ co$ wiecej, jak tylko unaocznic
waine punkty zagadnicnia; jesli za$ wyniki moich
poszukiwan nie spotkajq sig nawet z powszechnem
uznaniem, to moie przynajmniej wskaza zagadnieniu
jego wiasciwe miejsce i ulatwia przysue rozprawy
na ten temat.

Rozpatrujac zainteresowanie z punktu widzenia
wychowawczego mamy wlasnie najwigce] danych
do osiagniecia rzeczywistej zgodnosci zapatrywarn
na nie. Jezeli uda nem sie wykry¢ zasade ogolng
ktéraby wskazywala miejsce i wyjasniala role zain-
teresowania w wychowaniu, zyskamy podstawe mniej
Jub wiecej pewna, ktéra postuzy nam za punkt wyj-
scia do psychologicznej analizy zainteresowarnig.

R w kaidym razie wytkniemy granice, ktorych
dyskusja psychologiczna tutaj przekracza¢ nie po-
winna. Uczyniwszy to, omowimy krytycznie stano-
wiska, jakie wobec zzgadnienia zainteres~wania zaj-
mowano ongi, w historji, i obecnie. Wreszcie be-
dziemy mogli wréci¢ z wynikami tvch naszych de-
chodzen psychologiczrych i krytycznych do sprawy

e
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wychowania | zwluszcza rozpatrzeé blizej ksztaltowa-
nie si¢ charakteru moralnego.
————— > iF .

ll

Na pierwszy rzut oka daremna wydaje sie rzecza
oczekiwa¢ od wychowawcéw w kwestji zaintereso-
wania zgody, cho¢ jaki taki poizytek przynoszace;.
Uderza nas tutaj przedewszystkiem wlasnie gleboka
sprzeczno$¢, dzielagca pod tym wzgledem réine
szkoly pedagogiczne. Z jednej strony nam méwig,
ze zainteresowanie jest kluczem do calego naucza-
nia i wychowania, Ze nauczyciel powinien dba¢ prze-
dewszystkiem o to, aby uczyni¢ przedmiot swoj tak
dla uczniéw interesujacym, iz wzbudzi i przykuje
do siebie ich uwage. Z drugiej strony utrzymuja,
ze cheac, aby wysitek’ mial znaczenie naprawde wy-
chowawcze, musi on byé wywolany przez jakas
przyczyne zewnetrzng po za osobnikiem i, ze kiero-
wac sig zasadg zainteresowywania, jest to rozpraszaé
uwage dziecka i moralnie je oslabiad,

Wysluchajmy w tym sporze obu stron: zwolen-
nikxow i wysitku i zainteresowania. Na korzy$¢ osta-
tnieg_o przytaczaja, ze jest ono jedyng rekojmig
uwagi: gdy nam sig uda zainteresowaé ucznia jakas
grupg faktéw albo mysli, mozemy by¢ zupetnie
pewni, ze skieruje na nie swa energje i przyswoi je
sobie; a dalej: jezeli do wyrobienia w dziecku jakie-
gos pr.zyzwyczajenia moralnago lub sposobu poste.
powania wezwiemy na pomoc zainteresowanie, mo-
t:my by¢ réwniez gleboko przekonani, ze jego
dzialalnos¢ zwrdci sie w tym kierunku; lecz jesd
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te rzeczy beda dla niec» obojetne, nie mozemy ani
trochg reczyé¢, co dziec o w danym wypadku uczyni.
Zresztg dokiryna karrosci — mowig — zbankruto-
wala. Nonsensem jest przypuszcza¢, ze dziecko
osiggnie wyiszy stopi 4 wyrobienia umyslowego
i moralnego, pracujac 1iéchetnie, niz oddajac sie
dziatalnosci, ktdéra je ateresuje i w ktorg wktada
cala dusze. B R an

Teorja wysitku utrzy nuje naogdl, 2e uwaga do-
wolna  (fakt spelnienia czynnosci nieprzyjemnych
i dlatego wiladnie, Ze sa nieprzyjemne) powinna
mieé¢ pierwszenstwo rzed  uwaga . mimowolina,
samorzutna.

\W praktyce teorja v ysitku, powiadajg, nic nie
znaczy. Gdy dziecko w :, Ze praca jest jego obo-
wigzkiem, spelnia jg ty 0 pod przymusem. Zniesciz
ten przymus zewnetrzm, a uwaga dziecka zwroci sie
natychmiast ku temu, <o je interesuje. Dziecko,
wychowane w mysl zas-d teorji wysitku, nabywa
tylko zdumiewajacej sprawy udawania zajetego
rzeczami mafo je inter sujgcemi, gdy tymczasem
mysiq i wszystkiemi sit mi duszy jest gdzieindziej.
W rzeczywistosci teorja ta sama sobie przeczy. Psy-
chologicznie jest niem zliwoscig sprawi¢, by ktos
cos$ robil, nie bedac tem zupelnie zainteresowany.
Teorja wysitku podstaw 1 wigc tylko na miejsce jed-
nego zainteresowania <rugie. Zastepuje normalne
zainteresowanie sig prz dmiotem nauki przez spa-
czone: przez strach prz-d nauczycielem albo nadzie-
j& nagrody. Typem ch: -akteru, urobionego wedtug
zasad tej teorji, jest ch rakter, ktéry Emerson opisu-
je na poczgtku swego zkicu p. t. ,Compensation”.

A

Pos’wietajcie sle narazie — za te poswiecenia be-
dziecie mogli pézniej pozwoli¢ sobie na ten wiekszy
egoizm; albo: gdy dzi§ bedziecie dobrzy (a dobry
oznacza tutaj: zdolny do skupienia uwagi na tem,
Co go zupetnie nie ob hodzi), to za to w blizszej
lub  dalszej przyszlosci bedziecie mieli tem wiecej
przyjemnosci i korzysci, to znaczy wolno wam be-
dzie by¢ woéwczas zlymi.

Teorja wysitku utrzymuje, 7e ma za wynik
ksztalcenie silnych <harakteréw; ale w praktyce tych

fadzwyczajnosci jakos wealz nie stwierdzamy. . Wy-

chowujg nam zlboe ludzi ciasnych, falszywie poboz-

nych, upartych i gluchych na wszystko, co nie jest

ich ideatem i ich przesadng wiara; albo tez ludzi
przygaslych, zmechenizowanych, ociezalych, bo ich
pozbawiono sokéw zywotnych samorzutnego zainte-
resowania.

Wystuchajmy teraz drugiej strony. Zycie, moéwia
zwolennicy wysiku, petne jest rzeczy nieinteresuja-
cych, ktéremi jednak trzeba sig pomimo to zajmo-
wac. O ile ktos nie nauczy sie zawczasu oddawaé
sig pracy bez specjalnego zainteresowania, o ile sie
nie wdrozy do zwracania uwagi na pewne fakty je-
dynie dlatego, ze tak trzeba, nie o ladajac sie na
zadowolenie, ktéreby mozna ewentualnie stad osig-
gna¢, to, gdy sie zstknie z powaing sirong Zycia,
nie starczy mu charakteru i zostanie ztamany lub
porzuci wealke. Zycie jest rzecza za dostojna, aby je
poniza¢ do poziomu przyjemnostki, majgcej na celu
tyilko nasze zadowolenie i int:resy osobiste. Wyma-
ga ono przeto ciaglego éwiczenia w nas zdolnosci
do_wysitku i wyrabiania przyzwyczajed, pozwalajg-



cych zadoséczyni¢ je
Wszelki inny sposéb pc
i czyni z czlowieka cos
go, lub tez utrzymuje
leznosci moralnej i spr:
zabaw i rczrywek.

A niezaleznie od k
sie zamtodu ciagle do
nieca¢ dziecko, bawic¢ j
to niweczyé ciggtos¢ jec
je sie dla niego wtedy
prasza, zjawia sie ne
nigdy nie staje do czyn
cel jedyny — zwabi¢ i
wnetrzne. Wszystko p
cukrem; uczy sig ono
tego, co nie jest sztucz
Dziecko zepsute, ktére
— oto nieunikniony wy
zainteresowanie.

A i dla umystu teo
pieczna, jak dla charak
zostaje tutaj nigdy skie
podstawowym. Zwraca
w ktére je przybrano.
jest niezajmujacy albo 1
jednak predzej czy po:
czy¢ go takim, jakim je
tliwa maske nie znaczy
zbliska, bezposrednio. [
to goty fakt, ktéry nale
$ci. Przez to, ze sie gt
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jo powainym wezwaniom.
stepowania ostabia charakter
>ezbarwnego i Slamazarne-
go w stanie catkowitej za-
wia, ze ma cheé¢ tylko do

‘estji przysziosci, odwotywac

zainteresowania jest to pod-

wcigz czem$ nowem. Jest
o dziatalnosci. Wszystko sta-
jra, zabawa. Energja sig roz-
imierne podniecenie. Wola

u, Cale wychowanie ma za

-abawi¢; cate jest wiec ze:
daje sie dziecku posypane
zawczasu odwracaé sig od
ie w rozrywke przystrojone.
robi tylko to, co lubi robi¢
ik teorji wychowania przez

ja ta jest réwnie niebez-
sru moralnego. Uwaga nie
>wana ku rzeczom waznym,
sie¢ tylko na ponetne szaty,
l'ymczasem, jesli jakis fakt
ieprzyjemny, to trzeba mu

niej spojrze¢ w oczy i zoba-

st.  Przybiera¢ go w btysko-
to da¢ go dziecku poznaé
va i dwa — to cztery. Jest
y uja¢ w jego wlasnej tre-
pooplata w zajmujace opo-
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wiastki o ptaszkach i kwiatkach, dziecko nie nabe-
dzie o nim pojecia doktadniejszego ani prawdziw-
szego. Myli sie ten, kto sadzi, ze dziecko zaintere-
suje sie w ten sposob stosunkiem miedzy liczbami.
W rzeczywistosci uwage jego zajma te zabawne
obrazki, ktéremi stosunek ow przesltonieto, i tylko
te obrazki zostang mu w glowie. Teorja ta obala
przeto sama siebie. Lepiej byloby od samego po-
czatku oznajmi¢ bez ogrédki, ze pewnych rzeczy
trzeba sie nauczy¢, nawet, gdy sga bardzo malo zaj-
mujace, i ze mozna to zrobi¢ tylko jednym sposo-
bem — odwotujac sie do wysitku, do tej wladzy
wewnetrznej dzialania, bezwzglednis niezaleinej od
podniet zewnetrznych. Co wiecej, postepujac w ten
sposob, wyrabia sie w dziecku karnos¢, przyzwycza-
jenie do powainego patrzenia na zycie — rzecz,
ktéra sie dziecku w przysziosci bardzo przyda.

~ Staralem sig wylozy¢ poglady obu przeciwnych
obozéw tak, jak je znajdujemy nietylko we wspél:
czesnych dyskusjach na ten temat, ale i w sporach,
siegajacych Platona i Arystotelesa. Chwila zastano-
wienia wskazuje nam natychmiast, ze w polemice
tej silng strong kazdego z przeciwnikéw jest nie to,
co ktéry w teorji swej twierdzi, lecz to, czemu
w teorji przeciwnej zaprzecza. Sita kazdej teorji lezy
w jej przeczeniach raczej, niz w twierdzeniach. A jak
wiadomo, jest zjawiskiem stalem i niejednokrotnie
wprost zadziwiajagcem — istnienie pewnej wspélnej
zasady, bezwiednie kladzionej u podstawy teoryj po-
zornie zupelnie przeciwnych. Zasade takag nietrudno
odnaleZ¢ i tu, w rozbieznych teorjach zwolennikéw
zainteresowania i wysitku,
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Twierdzenie w obv teorjach tozsame polega tu
na tem, ze przedmiot | b mysl, kidre .ja” ma opa-
nowac, cele, co ktérych ma zmierzaé, czynnosci,
ktére ma wykonywa¢, sa w stosunku do niego
czems zewnetrznem. \Viasnie dlatego, ie pojmuje
sig przedmiot do opan<wania lub cel do osiagniecia
przez ,ja“, jako co$ :ewnetrznego, trzeba je dla
niego czyni¢ zajmujgcemi, trzeba je otacza¢ sztucz-
nemi podnietami i przyciggaé¢ ku nim uwage za po-
mocg fikcyj. | zupelnie tak samo — wtasnie dlaic-
go, ze umieszczono przocdmiot 6w po za obrebam
»ja", trzeba sie odwolyva¢ do wilad:y czystej wcli,
do zdolmesci czynienia wysilkéw dla dziecka wstret-
nych. ‘Ale prawdziwa zesadg zainteresowania) jest ia,
ktéra uznaje, ze pomicdzy danym faktem [ub Czyn-
noscia a checig w dusz.Wrxna
odpowiedniosg, zgodnos<; zasada, ktéra widzi w’ fak-
cie lub czynnosci cog, czego rozwijajacy sie ustroj
pozade, czego sie podniiot domaga natarczywie, aby
sam siebie mogt urzeczywistni¢. A jesli tak jest, to
nie ma sig juz po co ucieka¢ do taskawych ustug
woli ani stara¢ sie czyii¢ rzeczy dla dziecka intere-
sujacemi. Teorja wysitku oznacza, jakzesmy to wi-
dzieli, pewnego rodzaju zdwojenie uwagi, ktéremu
odpowiada rozpad -umystowy i moralny charakteru.
Blad zasadniczy tej teorji polega na utozsamianiu
¢wiczenia i wychowywenia woli z pewnemi czynno-
Sciami i wynikami n¢'ury zewnetrznej. Poniewaz
dziecko jest zajete jaka: praca i poniewaz udaje mu
sie osiagna¢ w niej to, czego sie po niem spodzie-
wajg, przypuszcza sig, ‘e wykonywa ono istotnie
pewien wysitek woli i z¢ rozwijajg sie w niem okre-

s,

slone przyzwyczajenia umyslowe i moralne. Ale
W rzeczywistosci ¢wiczenie woli nie wyraza sie
w oznakach zewnetrznych, a tworzenia nawyknien
moralnych nie mozna utoisamiaé ze zdolnoscia
osiggania pewnego wyniku na zamdwienie. Wola
nie objawia si¢ w dziedzinie uwagi, gdy brak ducha,
pobudek i sklonnosci, ozywiajacych pracownika.

Przypus¢my, ze dziecko jest catkowicie zajgte :‘\
stwierdzimy to — uczeniem sie tabliczki i'nnoz‘enia,/'
I moze odpowiada¢ na pytania, ktére mu zadaje
nauczyciel. Ten winszuje sobie, ze oto tak dobrze
rozwing! w uczniu wole i ze mu zaszczepit tak zba-
wienne przyzwyczajenia umyslowe i moralne. A jed.
nak kwestja wychowania moralnego tego ucznia nie
jest dopodty rozwigzana, dopdki nie wierny, czem byt
on zajety wewnetrznie, w jakim kierunku zwracaty
sig przewaznie jego uwaga, uczucia i sktonnosci wtedy
gdy byl owa pracag swg zajety. Jezeli mu sie ona
tylko cigzarem zdawala, wtedy jest, rzecza pewna, Ze
psychologicznie dziecko nabiera tu wiasnie przyzwy-
Czajenia rozdwajania uwagi; uczy sig_Kierowac-oczy
swe, uszy, usta ku tresciom, ktére mu_zalecaja. tak
aby je sobie wraza¢ w pamig¢, a jednoczesnie jego
wyobrazienia, wyzwalajac sie z tej mechanicznej pra-
cy, ulatujg ku teinu, co przedstawia interes Zyciowy
dla jego rozwijajacego sig organizmu.

Wychowanie moralne jest istotne i catkowite do-
piero wtedy, kiedy bierze w rachube ten podzial
uwagi i liczy sie 7 jego doniostos$cia moralng. Nie-
uchronnem nastepstwem wychowania, pozwalajacego
umystowi dziecka bladzi¢ po sScieikach fantazji, by-
wa rozwijanie sie uwagi czysto mechanicznej w sto-
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sunku do pracy, uwazancj za obowiazkowe zadanie
do odrobienia.

Wiadze samorzutne dziecka, jego potrzeba reali-
zowania w czynie wilasnych swych popedéw nie da-
dza sie niczem przytlurmi¢. Jesli okolicznosci  ze-

wnetrzne sa tego rodzaju, e dziecko nie mozie.

w pracy swej da¢ ujscia tym mocom instynktownym,
jesli ma poczucie, ze przez te prace nie moze sig
wyrazié¢, wypowiedzie¢, uczy sig ono wowczas W ja-
ki§ zgota cudowny sposéb udzielaC na zewnatrz
akurat tyle uwagi, ile potrzeba, aby zaspokoi¢ wy-
magania nauczyciela, a czg$¢ swej energji duchowej
rezerwowaé dla siebie, 2by méc iS¢ drogami, jakie
mu kresla jego potrzeby wrodzone. Nie twierdze,
aby ten tryb wychowania wcale nie ksztalcil woli —
utrzymuje tylko, ze wychowanie moralne zalezy od
wyrobienia nawyknien uwagi wewnetrznej.

Gdy winszujemy sobie karnosci, ktérag zdobyli
nasi uczniowie, i ocenizamy jg miarg ich zdolnosci
do powtérzenia lekcji, ktora usltyszeli, zapominamy
woéwczas uroni¢ jednoc:esnie lzg nad ta niesforno-
$cia i anarchja, ktéra sig wkradta do ich najglebszej
natury przez to ze ta -zla za popedem swych wias-
nych kapryséw, za bez/adnemi natchnieniami chwili
lub dawnych doswiadczen. Wydaje mi sie rzecza
niemozliwg twierdzi¢, ;e wychowywanie wewnetrz-
nych wyobrazen jest mniej wazine, niz wychowywa-
nie zawnetrznych przyzwyczajei do dzialania. Roz-
patrywane z punktu widzenia moralnego, nie za$
wylacznie i wasko praictycznego, pierwsze okazie sig
przeciwnie nieskoriczenie wazniejsze. A trzebaby nic
nie wiedzieé o tem, jek sie odbywa praca w wigk-

I
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szodci szkél, aby méc przeczyé, ie uczniowie nasi
nie nabierajy w nich stopniowo nalogu rozdwajania
swej uwagi. Ten podzial uwagi wraz z towarzyszg-
cym mu rozkladem charakteru jest tak czesty, ze
moze doprawdy obrzydzic nauczanie. Byloby to bar-
dzo pozalowania godne; jest natomiast rzecza dla
pedagoga pozyteczna widzie¢ jasno rzeczywistosc
i zdawaé sobie sprawe z rezultatéw, ktére sie nie-
chybnie otrzymuje, gdy sie podnieca uwage, nie
wprawiajac w czyn tego, co stanowi jej istote.

Ten sam rozbrat pomiedzy ,ja" a przedmiotami
nauki, ktéry przypuszcza t. zw. teorja wysitku, sta-
nowi rowniez podstawe t. zZw. teorji zainteresowania.
Jesli zachodzi koniecznos$é¢ stwarzania dopiero zain-
teresowania dokola jakiegos$ przedmiotu lub mysli,
to wlasnie dlatego oczywiscie, ze mysl ta czy prze-
dmiot nie sa dla dziecka same przez sig interesu-
jace. Co wiecej, postugujac sig ta metodg wycho-
wywania, nie udaje sig uczyni¢ naprawde zajmuja-
cemi rzeczy, ktére nie byly niemi. Usitujac to zro-
bi¢ odwotano sie tylko poprostu do zamilowania
przyjemnosci. Podniecono dziecko w pewnym kie-
runku, spodziewajac sie, Ze przez to, W tym wtasnie
okresie podniecenia, przyswoi ono sobie pewne rze-
czy, ktére go zgola nie pociagaja. F\‘IS sa dwa TroO-
dzaje przyjemnosci. Jest przyjemnos¢, Ktdra To-
warzyszy dzialalnosci. Spotyka sie ja wszedzie,
gdzie aja” znam sie catkowity wyraz. Jest
to energja, ktéra w czyn sie zmienia i jednoczesnie
sama sig sobie uwiadamia. Ten rodzaj przyjemno-
ici zostaje zawsze wchionigty przez sama dziatalnosé¢.
Nie posiada W éwiadomosci istnienia niezaleznego.
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Jest to rodzaj przyjemnosci, ktéry towarzyszy pra-
wowitemu zainteresowaniu. Wytwarzaja go <ame
potrzeby organizmu. — Drugi rodzaj przyjemnoséi
powstaje przez zetkniecie sie z podnieta. Jest wy-
nikiem naszej zdolnosc: odbierania wrazen. Wyste-
puje pod wplywem bodzca zewneirznego. Zaintere-
sowujemy sie czems i >owiadamy, ze mamy przy-
jemnos¢. Ten rodzaj p zyjemnosci mozna wyodre-
bni¢ od towarzyszacych mu zjawisk psychycznych.
Istnieje on w $wiadomcsci sam przez sig, jako przy-
jemnos¢, a nietylko jak przyjemnos¢ dziatania.

Gdy wychowawca “zyni rzeczy interesujgcemi
dla wychowywanego, wchodzi w gre wlasnie ten
drugi rodzaj przyjemno-ci. Korzysta sie tu z faktuy,
ze podniecenie jakiegcs narzadu jest zawsze w pe-
wnej mierze przyjemne. Przyjemnosci tej uiyto, aby
zapelni¢ przedzial, jaki dzieli «ja” czynne od dane-
go przedmiotu, nic go nie obchodzacega.

| tutaj wynikiem, jak ' sie osiaga, jest podzielenie
sig energji wewnatrz ,j=”. Tam gdzie chodzi o wy-
konanie pewnego wysil'u nieprzyjemnego, podziat

ten jest z wysitkiem j-dnoczesny. W drugim wy-

padku nastepuje pdéznici. Zamiast tego, aby dzias
talnos¢ czysto mechanizzna i zewnegtrzna towarzy-
szyla dzialalnosci wewngstrznej, ku innemu celowi
skierowanej, wystepuje tutaj pewnego rodzaju oscy-
lacja miedzy podniecenic n a apatja. Dziecko przecho-
dzy naprzemian od nadmiernego podniecenia do bez-
wiadu. Mozna to stwierdz % w niejednym ogrédku dzie-
cigcym. A co wiecej, to podniecanie jakiegos organu
— oka, ucha — stwarz: stala potrzebe coraz to
nowych podniet. Obudzi. apetyt oczu albo uszu na

czucia przyjemne jest réwnie latwo, jak przyzwy-
czai¢ zmyst smaku do pewnych potraw. W ogrod-
kach dziecigcych mozna znalezé wychowankow, iak
czujacych potrzebe podniecania sie za pormocyg ja-
skrawych koloréw i przyjemnych dzwickow, jak pijak
-— potrzebe swego kieliszka wédki. Tem sie wlasnie
ttémaczy roztargnienie i trwonienie energji, tak cha-
rakterystyczne dla pewnych dzieci, oraz ich calkowi-
te uzaleznienie od pobudek z zewnairz.

Zanim pokusimy si¢ o analize jeszcze bardziej
psychologiczng tego zagadnienia, stres¢my dotych-
-fASOWE nasze rozwazania. W&;hpﬁﬁiu praw-
dziwe zainteresowanie tak sie okresla: Przy zaintere-
sowaniu prawdziwem ,ja‘ utozsamia sie z dana
mysla lub przedmiotem; zainteresowanie takie ozna-
cza, ze ,ja‘“ znalaztlo w tym przedmiocie albo mysli
srodek do wypowiedzenia sie. Wysilek "— w zna-
czeniu, w jakiem sie go przeciwstawia zainteresowa-
niu — przypuszcza odlgczenie $wiadomosci od faktu,
ktory ona ma ujaé¢, lub czynnosci, ktérg ma wyko-
na¢. “Nastepstwem tego odlaczenia jest walka mie-
dzy dwiema dzialalnosciami w duszy. Wytwarza sie
przez to nawyknienia mechaniczne, uwidoczniajgce
sie w dziatalnogci zewnegtrznej, w ktdrej jednakie
ducha czynnego dzialalnosci wewnegtrzne] niema,
i ktére wobec tego sq bez wartosci. Wewnetrznie
stwarza sie przyzwyczajenie do widczegi umystowe;j,
szeregi mysli pozbawionych celu, bo nie zmierzaja-
¢ych do zadnej okreslonej dziatalnosci, ktéraby je
fkupiata. A znéw zainteresowanie — w znaczeniu,
@ jakiem sie je przeciwstawia wysitkowi — oznacza
poprostu podniecanie narzadéw zmystow, kt6bremu
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towarzyszy przyJemn
jednej strony zmec
nieuwage.

Lecz gély sie dos
moznosci, ktére prc
stnienie, narzucajac
abysmy im zapewnili
Smy je ujeli w kai
mocng i pewng pod
dzietla naszego wych
sig zjawia, gdy sie
i zapewnia~m wzro
i dzialajac na owe p
sowany, osigga sie,
wage ducha, tg uwa
na cel okreslony,
przyzwyczajenie do
ustugi wysckich zam
nie wyradza w uciaz
wowe, szkodliwe i d
resowanie, bo ,ja“ «
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Dochodzimy do ¢
psychologiji zainteres
nam wskazaly, Ze s:
jasnienia: stosunek
I przyjemnosci z je
sunek jego do mysl

Okies$ pokrot
ono do naszej istot
ruch wprawiajacego
e e T -
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§¢ i ktére pociaga za soba z
enie nerwowe, z drugiej —

zega w dziecku istnienie wladz,
za sie o rozwdj i urzeczywi-
sie nam na punkty oparcia,
ormalne funkcjonowanie i aby-
y, — wtedy sie rozporzadza
tawa do ugruntowania na niej
wania. Wysilek normalnie sam
ym wiadzom daje wolng reke
t i rozwoj. A tak postepujgc
pedy w sposéb do nich zasto-
ako wynik wychowania, te po-
s i skupienie mysli, zwrdconej
:6re wylwarzajg mocne i stale
ddawania calei swej osoby na
erzen. | ten wysitek nigdy sig
wy przymus, W napiecie ner-
remne, bo go przepaja zainte-
idaje mu sig catkowicie.

2.

ugiego naszego tematu — do
wania. Roztrzasania poprzednie
tu nastepujace punkty do wy-
zainteresowania do pragnienia
aej strony, a z drugiej — sto-
i wysitku.

> zaihteresowanie. Zwraca -sie

__/—._- - 4
_Siy_nne]; ma W sobie cos.w

porywajacego, W

-— 5] -

E_'i]eSt bezwladnem, statycznem uczuciem dla da-
nego przedmiotu. Nastepnie ma ono —charakter
przedmiotowy. Powiadamy Hp. o kims, z& posiada
wiele  zainteresowan; mowimy 0 j€go_zainteresowa-

by
niac T e, W - RS 20, i
ch-tandlowy<h, miejscowych i_t.d. Utozsamiamy

A ——"

C————— hows . o — rcs
jzeaqo_ zainteresowania z jego interesami i zajeciami.
interesowanie nie ma wiec celu SWeJgo samo w

._Sobie, jak uczucie, ale sie zawsza wigze z jakims$

przedmiotem, motywem, celem. Na trzeciem miej-
scu wymieni¢ nalezy jego charakter podmiotowy;
Oznacza on, Ze nasza istota wewnetrzna nadaje
prze'dr,njotom pewng wartos¢. Wreszcie zaintereso-
Yvame posiada i swa strone wzruszeniowa pcdcbnie,
jak przedmiotowa i podmiotowa. Wszedzié; gdzie
mamy zainteresowanie, spotykamy i wzruszenie.
Takie oto sa\ré’ine strony i skladniki zaintere-
sowania. . Osrodkiem stanu, tg nazwg oznaczansgo
z'da si.e by¢ to, Ze “ezlowiek zainteresowany cz?;e’
sie_wciagniety, podbity T.ogamicty CaTKoWIcTs przez
dzxé alnosé, tore] przypisuje pewna warto$é. Etymo-
logjra slowa ,,interes™; inter-eéSu naprowadza nas na
l:n){sl, Ze zainteresowanie znosi odlegto$¢ pomiedzy
swnrafiomos’cia przedmiotéw a wynikami jej dziatal-
nosci; jest narzedziem ordanicznej ich tacznoscit),

—_—

!) Prawda, e w i
! ) yrazow ,,interes, zainteresowanie" uz

:1§w‘;er?ZHYCh znaczeniach. Mowi sie o inferesie w pr;l:cyi:f
f o rnn u do zasad oraz o zainteresowaniu lub interesie oso-
S Stle dr:va“1 ozznnaacczzc;x;lae Qobudetk tmniej lub wigce]j egoistycznych;
t ) nie sa tutaj ani jedynemi ani miarod -
nemi. Mozin:by nawet postawic iRy i
. co do nich pytarie, czy ni
:zins?lm:/ygi;:utyllfolprzekresenia albo zweienipay prawow)i'tenglg
v ~interes”, Jakkolwiek rzecz ta sie ma, zdaje
;Ti”j:éﬁl zuei Spor, ktéry powstat o ten termin, poqchod'zi st:ii
ywaja go w jego znaczeniu szerokiem, gdy tymczl-l

.sem inni widza w nim tylko réwnoznacznik eqoizmu,

L %

W
\
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N Wréémy do réiny:
t resmy dopiero co wy
. szczegotowo.
1) Charakter czynn
wania jest odbiciem d

morzutnych ustroju zv
nigdy w stanie catkow

nej réwnowadze. S3 z
w mniej lub wigze}l s
wiastka o osle, postav
kami siana, jest pows
zdaje sobie sprawe z
Gdyby ,ja” bylo wyle
| zawsze, jalk 6w osiot
dziec zewnetrzny, by

umartby z glodu mied

Lecz btedem jest prz
w podobnym stanie
jest ono zawsze w tr
napigcia, na drodze b
sze obraca glowe ku
polozenie natury czys
wolaé¢ stanu psychiczs
niego z jednakowa s
Jstote zainteresow
&nie ten charakter s
dziatalnosci organiczr
/ “jak i poped, nie Ppo!
| netrznego. _Sam fak
w kazdej chwili—jez
jest uspiona, lecz cz
sposéb czems$ zainte

loby zawsze

cach zainteresowania, ktd-
\ienili, i zbadajmy je bardziej

, sita poruszajaca zaintereso-
1znosci, popedow, potrzeb sa-
jacego. Popedy nie istnieja
:ego rozproszenia, W obojet-
wsze zréznicowane i zwrocone
oistym kierunku. Stara po-
‘onym pomiedzy dwiema wiaz-
achnie znana, ale malo kto
iej zupelnej niemozliwosci.
znie bierne i obojetne, gdyby
tasnie, czekalo tylko nma bo-
bezsilne i osici
:y dwoma zapasami Zywnosci.
suszczaé, ze ,,ja‘ znajduje sig
-6wnowagi. W rzeczywistosci
<cie robiz:nia czegos$, w stanie
1 czamus. Osiol, stowem, zaw-
ednej z dwoth wigzek. Zadne
o fizycznej nie jest zdolne wy-
ago, w ktérym dziatalyby na

la dwa bodice przeciwne.

nia naturalnego stanowi wla-
norzutny, impulsyjny wszelkiej

;j. Zainteresowanie podobnie,

e .N -
‘zebuje zadnego bodica: zew-

doboru popedow sprawia, ze
li tylko $wiadomos$¢ nasza nie
wa—jesteSmy w ten czy inny

asowani. Brak calkowity zainte’
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resowania lub tez stan doskonalej réwnowag! w roz
k adzie zainteresowan sa mitem, jak ta powiastka
o osle, przez scholastyke wymys$lona.

Drugi btad, powazne mogacy mieé¢ nastepstwa,

. polega na przypuszczaniu, ze pomigdzy popedami

)

{
é
\

a ,ja” istnieje jaki$ odstep. Pojmuje sie popedy, ja-
ko sily, na ,ja*“ dzialajgce, spierajace sie o nie z sobg
i ciagngce je kazda w swojg strone; uwaza sie ,ja*
za istote bierna, poruszajaca sig tylko pod ich wpty-
wem. W rzeczywistosci zas poped i ,,ja“—to jedno;
zlagczone sg ze sobg w porywie naprzdod, w ruchu.
2) Zaintéresowanie~wigze sie zawsze z jakims
przedmiotem. Artysts interesujq jego pendzle, jego
farby, jego technika; kupca — podaz i popyt, obroty |

A

| handlowe. Wezcie, jaki chcecie, przyklad zaintereso-‘

wania, a przekonacie sig, ze z chwilg, gdy z r\icgo7

| wylaczymy czynnik przedmiotowy, zamtereso.vame Q

Znika, sprowadza sig do czysto podmlo owego uczucia.|

‘Lecz popemiliby$my blad, przypuszczajac, ze “Za-
interesowanie tkwi naprzéd w przedmiocie i ze to cn
dopiero pobudza ,ja* do dziatalnosci. Plétno, pen-
dzle, farby interesujq malarza jedynie dlatego, ze po-
magajq mu odkry¢ w sobie juz istniejace zdolnosci
artystyczne. Podobnie tez niema nic w kétku lub ka-
watku sznurka, coby mogto zainteresowac¢ dziecko,
o ile przedmioty te nie budza w niem jakiegos in-
stynktu lub popedu juz czynnego i nie dostarczajq
mu sposobnosci do rozwiniecia go. Liczba 12, jako
goty fakt, nie budzi najmniejszego zainteresowania,
lecz staje sie zajmujaca, jako sSrodek wprawienia
w ruch energji lub ukrytych pragnien, gdy jest po-
mocna do zrobicnia skrzynki lub wziecia kHr 1§

I
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- miary. Ta sama zasada

niu, najbardziej technic:

przyrodniczych lub histc
lalno$¢ naszego umystt
samem jest dla nas we

3) Przechodzimy do
wego charakteru zainte
jest o tylez podmiotow
czy, Ze przypuszcza i jc
miot, uznany za wartos

uczucia tego okredli¢ in

osoba ma s$wiadomos¢

$ci odnajdujemy wszed

resowanie.

Podstawe psycholog]

sformulowa¢ w sposéb

jest pierwotnie forma d:

lucji, wprawiajgca w ru
trujac dziatalnos¢ te pc

wzgledem tego, co wy!

z myslami, rzeczami, i
wem, Rozwazajac ja, je
sig w niej uzewnetrznic
mamy do czynienia ze
czuciem podmioctu. Aby

nie w jego caloksztalcie,

talnos¢ ,,ja“ o tresci ur
samej sobie dzieki’poc
Sa wypadki, kiedy ,

s6b bezposredni, odruct

morzutnie, bez ukrytyc
jak tylko tej czynnosci,
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rzadzi, cho¢ w réznym stop-
1emi wiadomosciami z nauk
‘ji. Wszystko, co utatwia dzia-
co go posuwa naprzéd, tem
vnetrznie interesujace.

podmiotowego, wzruszenio-
ssowania. Pojecie wartosci
, co i przedmictowe. To zna
c<ie$ uczucie, nietylko przed-
iowy. Oczywiscie nie mozna
aczej, niz moéwige, Ze dana
vartosci. To poczucie warto-
rie, gdzie wystepuje zainte-

| zainteresowania mozna wigc
1astepujacy: Zainteresowanie
iatalnosci ,,ja*“ lub jego ewo-
h ukryte skltonnosci. Rozpa-
{ wzgledem jej tresci, pod
warza, mamy do czynienia
t. d.—z czem$ przedmioto-
(0 wyraz samego ,ja“, ktore
i samemu sobie uswiadamia,
strong wzruszeniowa, z po-
wiec wyjasni¢ zainteresowa-
nalezy widzie¢ w niem dzia-
ystowej, uswiadamiajaca sie
uciu wartoscl.
a‘‘ uzewnetrznia sie w spo-
owy, gdy zdaza naprzéd sa-
mysli. Nie zada nic wigcej,
ktora jest zajete i ktdra je

- 5 -

zadowala. Celem jest ta jego czynnosé terazniejsza,
a srodkéw nic dla niego nie dzieli od zamiaru, -ani
W czasie ani w przestrzeni. Ten charakter przybiera
wszystko, co jest zabawag, a wszelka ocena czysto
estetyczna zbliza sie do tego typu uzewnetrzniania
sig ,,ja“. W zabawie i rozkoszowaniu sie artystycz-
nem doswiadczenie aktualne absorbuje cate nja‘,
ktére nie odczuwa wéwczas potrzeby wyjscia po za
moment terazniejszy. Dusza dziecka, grajacego w pit-
ke, i dusza artysty, w symfonje wstuchanego, rozwie-
rajg sie catkowicie pod wplywem rzeczywistosci bez-
posredniej.

Moz‘n‘a'Ey powiedzie¢, Zze zainteresowanie tkwi tu
cate w Przedmiocie, na zmysly dziatajgcym, ale na-
lezy skrzetnie uwzglednia¢ podawany przez nas spo-
sob interpretacji tego twierdzenia. Przedmiot istnieje
tu dla swiadomosci tylko dopdty, dopoki wchodzi
do dziatalnosci ,ja”. Dla dziecka pitka jest jego za-
bawq i zabawa jest pitka. Muzyka istnieje tylko dzieki
upojeniu. stuchowemu, ktérego dostarcza—o ile je:t
mowa o zainteresowaniu bezposredniem i estetycz-
nem. Mowi sie czesto, ze to przedmiot przyciaga
uwage i przez swe wlasnosci wewnetrzne sprawia, ze
powstaje w duszy zainteresowanie sig¢ nim. Jest to
psychologicznie niemozebne. Rzucajgca sie w oczy

barwa, piekny dzwiek, ktére interesujq dziecko, sg

same fazami jego dzialalnosci organicznej. Powie-
dzenie: dziecko zwraca uwage na barwe—nie ozna-
cza bynajmniej, ze ono udziela samego siebie cze-
mus zewnegtrznemu, ale raczej, ze wykonywa pewnag
czynnos¢, wynikajacg z obecnosci tej wiasnie barwy.
Jego wlasna dzialalno$é¢ v - -netrzna do tego stop-



nia rozpre?a 1 rozpoici
wysitek, asy dalej trwe
. Z dcugiej strony sp.
i/r_e‘dnie, nie wpros: pc
inaczej: techniczne. W
ne lub nawet same w
zajmujgce przez stosun
a ktorych-zeSmy przedt
den student zasmakow:
zrazu byla wstretna, s!
teorje matematyczne se
szyn. Teorja muzyczna |
same przez sie nie sg

jace, mogz je zainteres
ze dzigki nim lepiej w
zyki. Wszystko zalez

pozostaje przedmiot do
odwoluje sie on i w ja
daznosci potencjalnych;
yiko pierwszy plan we

\

\

sie zdolne rozszerza¢ sw
wartos¢ jakiej$ czynnos:
nietylko samych w sob
wych wiekszej calosci.

lezy, bedac jednym ze

wlasnej dzialalnosci, wé
skiadaja, stajg sig dla r
sujgce.

Tu, ale tez tylko tu,
mys!, Ze mozna ,czyni¢
jest doktryn tak demors
stownie—ta doktryna pr
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ra jego ,ja”, Ze aZ czyni ono
a.
‘ykamy zainteresowanie po-
vstajace, lecz zapozyczone,
ym wypadku, rzeczy obojet-
obie nieprzyjemne staja sie
i i zwigzki, ktére wytwarzajq,
m nie byli $wiadomi. Nieje-
w ma.ematyce, ktéra mu
ro sie przekonal, Ze pewne
pomocne przy budowie ma-
b technika palcowania, ktére
upeinie dla dziecka zajmu-
wac, gdy zda sobie sprawe,
-azi¢ zdola swg milo$¢ mu-
iec od stosunkéw, w jakich
naszego ,ja”, od tego, czy
mianowicie sposéb do jego
kiedy mate dziecko wiczi
/szystkiem, — rosnac, staje
j widnokrag i rozpatrywaé
, przedmiotu lub faktu juz
,, lecz jako ' czesci sklado-
esli ta calos$¢ do niego na-
>0sobow wyrazania sie jego
czas rozne czedci, ktore jg
2go przez o samo intere-

zjawia sig uprawniony po-
rzeczy zajmujgcemi®. Malo
zujacych, jak — wzieta do-
2ciwnikow zainteresowania,

R o g
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ktérzy utrzymuja, Ze nauczyciel powinien najpiers
wybierz¢ przedmioty nauczania i dopiero nastgpiie .
zainteresowywad niemi ucznidw. Jest to uswiecac
dwa oczywiste bledy: z jednej strony, czyni¢ z wy-
boru przedmiotéw nauczania sprawe zupelnie nieza-
lezng od zainteresowan dzieci, a wiec i od ich po-
trzeb i czynnosci; z drugiej—sprowadza¢ wychowanie
do tego, aby sie stawalo tylko pracownia sztucznych
srodkow, zawsze mniej lub wiecej zewnetrznych i po-
wierzchownych, do przykuwania uwagi dziecka. W rze-
czywistosci zas, pedagogiczna zasada zainteresowa-
nia wymaga, aby przedmioty juz same przez sig wy-
biera¢, uwzgledniajac przeiycia dzieci, ich potrzeby
i czynnosci, oraz—jezeli dziecko nie dostrzega lub
nie ocenia nalezycie tego zwigzku — aby nauczyciel
orzedstawit mu i podal nowe wiadomosci w sposéb,
pozwalajacy dziecku zrozumic¢ ich doniostos¢ i ko-
nieczno$¢ oraz zobaczyé, co je laczy z jego potrze-
bami. Uczyni¢ jekis nowy przedmiot naprawde inte-
resuiagcym i poiytecznym udaje sig tylko wtedy,
kiedy sie osiggnie to, ze dzi:cko, wobec niego posta~
wione, uswiadomi sobic w zwi. -ku z nim samo siebicy
to jest istotny sens teorji, tak czesto paczonej za-
rowno przez zwolennikoéw swych, jak i przeciwnikow.
Innemi stowy, oto jakie zagadnienie nalezy roz-
wiazaé: Czy pomiedzy rzeczami a umyslem istnieje
stosunek, -ktéry mogtby stuzy¢ za powdd do uwagi?
Nauczyciel, zatrzymujacy w klasie po lekcjach
ucznia, ktéry nie umial tego dnia geografji, odwoe
luje sie do zainteresowania posredniego 1), Da¢ klap-

1) * Utrzymywano przy mnie powainie, Ze nleraz dziecko,
zetriymane w klasie po lek jzch, zainterescwalo sle arytme-



sa w glowe za blad w
! zainteresowywania subte
obietnica zyczliwosci nat
mocji albo nadzieja zbc

wiska w sSwiecie — s3 t-

tej samej kategorji. Ws
a ich wartos¢ ocenia¢ wi
pujagcem prawidlem: Dc
u, Wanie jest przyczepione

na miejsce jakiegos inncs
nowy motyw, to odwolar
nia sie do wyjasnienia,
pomiedzy umystem a pr:
posrednio nie interesuja.
o ustanowienie zwiazku

kaini a celem, ktory osia

obojetny lub nawet ni
z chwila, gdy sie w nim
osiggna¢ cel, do ktdreg
zjawi sig, jako cel, spraw
sie rozporzadza, wprawi
w ruch i przez to dzia
W rozwoju normalnym

tylko zewnetrznie zwigza
no drugie przenika, przes
je przez to i nadaje mu

tyka lub gramatyka, o ktére

dzi, jak méwia, ze karnos¢ je
wosci, ze spokdj I skupienie

dualne, ktére nauczyciel még
ty sprawi¢, iz pod ich wplyw
miedzy przedmiotem nauki
w ten sposéb przedmiot opar
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rozodji jest te? sposobem
108ciami faciny. Podarunek,
:zyciela, przyrzeczenie pro-
jacenia sie i zajgcia stano-
wszystko zainteresowania
ystkie one sg pochodne,
mismy, kierujgc sie naste-
jakiego stopnia zainteraso-
zewnatrz lub podstawione
jo? W jakiej mierze ten
e sig do umystu przyczy-
do nawiazania stosunkow
>dmiotami, ktére go bez-
Rlbowiermn chodzi przeciez
pomigdzy pewnemi $rod-
gng¢ chcemy. Przedmiot
mily staje sie zajmujacy
ujrzy srodek, pozwalajacy
»ja” zdaza, albo tez, gdy
ajacy, ze srodki, ktéremi
ne zostajg dzieki niemu
ilnos¢  ,ja” sie wzmaga.
xdno zainteresowanie nie-
e jest z drugiem, ale jed-
’ca i zarazem przeistacza
owg dla swiadomosci war-

rzedtem nie dbalé. To dowo-
t skuteczna. Nie ulega watplie
mystu oraz wyjasnienia indywi-
wtedy da¢ uczniowi, zdolne by-
m, powstal nalezyty zwigzek
a umysiem dziecka, ktore tei
'walo,

to$¢. Ojciec rodziny moze mie¢ w poréwnaniu z ka-
walerem nowe pobudki do spelniania swej codzien-
nej pracy; moze odkry¢ w niej znaczenie, jakiego
nie miala przedtem, i czerpa¢ z niego energje i en-
tuzjazm, ktérego pozbawiony jest kawaler, nie obar.
czony odpowiedzialnoscig za rodzine. Lecz jezeli tak
nie jest, jezeli ten ojciec traktuje swa prace, jak
konieczne brzemig, ktére diwiga pod przymusem
i tylko po to, aby otrzymac zaplate, wtedy rzeczy
sie maja zupelnie inaczej. Srodki i cel sg wowczas
rozlaczone, sa daleko od siebie, nie przenikajg sig;
pracownik widzi w trudzie swoim kare, ktérej uni-
kna¢ byloby dlan z korzyscig. Nie moze wigc sku-
pi¢ na niej calej swej uwagi, odda¢ sie jej bez za-
strzezen. Dla tego, kto mysli o swej rodzinie, kazdy
etap jego pracy jest, ze tak powiemy, tg mysla
przepojony. Zewnetrznie, fizycznie praca i rodzina
sg istnosciami od siebie dalekiemi; psychicznie, dla
$wiadomosci majg te samag wartos¢ i tworza jedna
calosé. ARle tam, gdzie chodzi o prace, bedaca
przymusem i ciezarem, S$rodki i cel sg réwnie
oddzielone w swiadomosci, jak w czasie i przestrze-
ni. To, co jest prawda w przykladach, przez nas
przytoczonych, jest prawda zaréwno i o kazdej pro-
bie ,uczynienia rzeczy interesujacemi“ z pobudek
zewnetrznych.

Wezmy inny przykitad: stworzenie  dziela sztuki
Rzezbiarz, dajmy na to, ma swoj cel, swoj ideal.
Rby go wcieli¢ w zycie, musi przebrna¢ przez caly
szereg kolejnych etapow, ktére same przez sig nie
maja tej, co cel, wartosci. Musi ku¢, ciosa¢, mode-
lowaé, spetnia¢ czynnosci, z ktorych zadna nie rea-
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lizuje bezposrednio pomyslanego przezeri ideafnego
ksztaltu, a kazda wymag= wydatku energji. Ale po-
niewaz $rodki te sg mu niezbedne dla osiagniecia
idealnego celu, zainterescwanie, ktére w tym celu
sie kryje, przenika réwnicz kazdy z tych koniecznych
czynéw. Kazdy model, azde uderzenie dluta ma
tylez wartosci, co i skoniczone dzieto sztuki, i dla-
tego wilasnie pochtania uwage ertysty. Gdyby nie
bylo tu tego utoisamieniz srodkéw z celem, wynik
osiagniety nie bylby dzie =m sztuki, nie miatby war-
tosci artystycznej, i mielib émy prawo wnioskowac
zen, ze zrtysta nie jest ainteresowany swym idea-
tem. Albowiem rzeczywis'z zainteresowanie sig idea-
lem wywoluje réwnie siln: zainteresowanie sie wszyst-
kiemi warunkami posred iczacemi, ktére pozwalaja
ideal ten wcieli¢. ‘

Przejdzmy teraz do zogjadnienia stosunku pomie-
dzy zainteresowaniem a pozadaniem i pomigdzy zain-
teresowaniem a wysitkicm. | pozadanie i wysiek,
w prawowitem znaczeniu tych terminéw, sa fazami
zainteresowania posredriego. Sa wspdlwzgledne,
nie za$ przeciwstawne. jedno i drugi istnieja tylko
wtedy, kiedy ,,ja‘ stawia sobie cel daleki. Gdy ener-
gja dziala na wilasny rachunek, wysilek i pozadanie
nie istnieja. Przypuszczajg bowiemn oba stan napie-
cia wewnetrznego, wytworzony przez przeciwiensiwo
idealu, do ktérego sie d-zy, i warunkéw, w’ ktérych
mozna dgo osiagng¢. To natezenie nazywa sig wy-
sitkiem, gdy rozpatrujemy sytuacje od strony konie-
cznosci zmienienia tego stanu rzeczy, aby go uzgo-
dni¢ z naszym ideatem. Patrzymy, wtedy na proces
wewnetrzny z punktu widzenia idei, mysli, zadajac
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sobie pytanie, jak ja‘ urzeczywistnié. Przeciwnie,
napiecie to nazywa sig pozgdaniem, gdy myslimy
o silach wewnetrznych, ktére sie urzeczywistnienia
tego domagaja, ktdre rwa sie naprzéd, aby go do-
komaé¢ i my$l w czyn zamienic: rozpatrujemy wtedy
proces z punktu widzenia $rodkow, ktoremi rozpo
rzadzamy do osiagniecia ideatu. Ale i w jednym
i w drugim wypadku, sa zawsze do pokonania ja-
kies trudnosci i zawsze tez trwa stale dziatalno$¢
wewnetrzna, ktéra sig im przeciwstawia. Tem, co
wilagnie odréinia pozadesnie od nieokreslonych pra-
gnieri, od mdlych aspiracji, jest wysitek i wszelkie
poiadanie budzi sig dopiero na dzwiek jego dzwonu.

Omawiajac réine strony i cechy zainteresowania,
mozna ktas¢ nacisk badz na cel, do ktdrego sie
dazy, na mysl wytyczna, badz tez na s$rodki do jego
osiagniecia, a wigc brac pod uwage albo stron€
umystowa albo wzruszeniowa procesu psychicznego.
Cel ma w sobie dainos¢ do urzeczywistnienia sie,
do pokonania pfzeszkéd — stad obecnos¢ poczucia
wysitku. Wiadze za$ ducha maja sklonnos¢ do pro-
wadzenia walki dopéty, az sie wypowiedza catkawi-
cie i osiagna swoj odlegly cel — stad obecnos¢
pozadania.

Méwi sie czesto, iz zadza jest czem$ Slepem
i bezladnem. Widzi sie w niej funkcje, ktéra nie
ma innego celu, jak tylko zaspokoi¢ sama siebifa,
nie ogladajac sie na okolicznosci i zainteresowania
»ja* ludzkiego. W tych okolicznosciach zadza je'st
tylko odczuwana, lecz nie poznawana. Dziala nie-
zaleznie od calosci, ktéra ja warunkuje; nie jest in-
teligentna ani racjonalna. Koriczy sie na trwonieniu
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:Zn:;g]]l j'eidynie. Kazda namietna zadza Zuiywa zna-
1losC energji fizycznej i psychi j, i j
f.‘lr‘ljostka nie jest swiadoma JceluF: }c,l:)h;(ctfir:zjg,olz?:)liyerjzez;
Jedna z jej funkcyj, jedrio z jej pozadan, wtedy ni
ostatniemi nie kieruje i energia e ‘e it
szczes’,f:ia, pod naciskiemn bog]z'cd\irui)};\:;p::iion; l(l)]s
Orgamz'm wyczerpuje sic wdéwczas, nie osiagajqcyﬁi :
prze.dmlc.atowego ani pozytywnego. Nielad ij wzburf
rzenie rfle stoja w zadnym stosunku do osigganych
.rezultatow. Przelotne zadowolenie przy pobugdze};)ci
i wyladowaniu energji: - oto wszystko, co daj -
podobnego podniecenia. ’ s
”Pomiedzy slepa z3dzg zwierzat nizszych a takie-
miz z.achceniami czlowicka réznica jest wyraz
el.zw1erzqt zadza, cho¢ Slepa i celéw SWOiC}l',l nri]a-.
Swiadoma, jednakze zmicrza ku nim dzieki ewn:-
go rod%aju harmonji p zedustawnej w strlepkturze
zwnfarzema. Strach jest d/a niego bodfcem do uci
?Zkl lub ukrycia sig: gnicw sit mu dodaje do e
sci. lub obrony. Jest rzadka bardzo rzecza af};aPa'
zwierzat czucia spowodowywaly kiedy zupélnieynalf
fiaremny wydatek energ)i. Co zasg sig tyczy Slepych
zqdz‘czlowieka, to przeciwnie, rzec trzeba iepgi -
ks%osc' z nich wymaga dcpiero przystosow’ania al:t2
moéc mu oddawaé ustugi trwate j regularne, Hi:
ulega wprawdzie watpliwcici, ze strach i gniev'v mo-
gaa byé. cztowiekowi pozyteczne, jak sa pozyteczne
dla z“'nerzecia, lecz trzeba je potemu wychowaé
odpowiednio, gdy tymczasem u zwierzat osiagaj
one swoj cel i bez tego. Wiasciwem zadam’e::
gniewu jest niewatpliwic niszczy¢ przeszkod
drodze do urzeczywistnic iia idealu, ale u dziiclrcl:

-— 63 —

pewien stopiefi gniewu pozostawia przeszkode nie-
tknieta, i co wiecej, wyczerpuje organizm. Slepe
uczucie musi przeto przybra¢ formy racjonalne,
a potemu jednostka dzialajgca musi uswiadomi¢
sobie swé6j cel i kontrolowaé sily, ktére uczucie
w niej rodzi.

Tak wiec, aby ,ja‘ moglo uzewnetrzniaé siq
w sposéb skuteczny i prawidtowy, trzeba ostatecznie,
aby mialo $wiadomos¢ celu i srodkéw, ktéremi roz-
porzadza. Za kazdym razem, gdy odczuwa jakas
trudnosé¢ skoordynowania ich z sobg, ,ja“ doswiadcza
wzruszefi. Za kazdym razem, gdy z jednej strony
zjawia sig my$l, odpowiadajaca jakiemus celowi lub
przedmiotowi, a z drugiej — popedy i nawyknienia
czynne budza sig ze sktonnoscia do natychmiasto-
wego ogniskowania sie wokoél tej mysli, powstaje
w duszy wzburzenie i zamet, ktéry z punktu widze-
nia psychicznego jest wzruszeniem. Jest to fakt
dobrze znany, ze z chwila, gdy nawyknienie osta-
tecznie sie utworzy, pierwiastek wzruszeniowy znika-
Rle jeieli wtedy znies¢ cel, do ktérego nawyknienie
to jui sie przystosowalo i kaza¢ mu nagle stuzyé
innemu celowi, wzruszenie natychmiast zjawia sie
nanowo. Dziatalnos¢ ,ja* jest w stanie natezenia,
ale nie moze sie rozwinaé, gdyz brak jej poprze-
dniego celu, a do nowego, niezwykiego dla niej,
ktéry jej przedkladaja, nie moze sig zwrocic odrazu,
sama przez sie. Stad powstaje walka pomiedzy
nawyknieniem a celem, popedem a mysla, $rodkami
a zamiarem. Ten stan napieciai walki stanowi zasa-
dnicza ceche charakterystyczng wzruszenia.
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y Jak tedy latwo spostrzec, zadaniem wzruszen
Jest dostarcza¢ nam pewnej dodatkowej ilosci energji
w krytycznych okresach zycia. Gdy nastrecza nam
sig cel nowy i nieznany, trudny do osiagniecia, na-
turalnym naszym odruchem jest zaniechaé¢ dazenia
do niego. Lecz czesto wlasnie nowos¢ tego celw
czyni go w naszych oczach waznym i doniostym.
Poniecha¢ go byloby rz:wczg zbyt powazna, a moze
nawet zgubna. Wtedy sama ta trudnogé¢ przystoso-
TNania sig do niego sprawia, Ze sie budzg popedy
i nawyknienia, wzmacn ajace zdolnosci i zzsoby jed-
nostki dziatajacej. 'Wzruszenia przeto walczg w spo-
s6b, pobudzajacy eneryje naszego ,ja® z tem, co
jest zbyt nowego w nieorzewidzianych sytuacjach.

Zwykly stan duchowy polega na réwnowadze
miedzy pierwiastkiem wzruszeniowym a ideatem.
Jezeli pierwszy jest nodto rozpierzchly, jednostce
dzialajacej brak sit sprawczych. Jezeli przeciwnie,
jest zbyt potezny, jedn. stka nie jest zdolna owtad-
na¢ sitami, ktére sig w niej zbudzily; w mniejszym
lub wiekszym stopniu iraci nad soba panowanie;
daje sie ponosi¢ wiasnemu wzburzeniu; popada
w stan, gdy slepe uczu:ia tryumfuja.

Pozadanie nie jest tcm samem, co popedy lub
slepe uczucia. Od zadzy zwierzecej rézni sie tem,
ze jest zawsze mniej lub wiecej Swiadome swego
celu. Ten, kto pozgda, rdaje sobie sprawe z przed-
miotu swego pozadania, i ta sSwiadomos¢ wzmacnia
w nim daZnosci czynne, dodaje bodZca srodkom
niezbednym potemu, aby pozadanie zaspokoi¢. Lecz
jesli pozadanie nie jest tylko popedem, nie stano-
wi tez ono z drugiej strony stanu czysto umysiowe-

go. Gdy jakié przedmiot wystepuje w éwiadomoscl
tylko jako poprostu przedmiot, nie pobudzajacy do
dzialania, wéwczas zajmuje w duszy miejsce wylacz-
nie estetyczne i teoretyczne. Zrodzi w nas conajwy-
zej jakies dobre checi lub nieokreslone uczucie Zy-
czenia sobie czegos$, lecz nie istotne pozadanie, kto-
re zawsze jest czem$ czynnem.

Rzeczywisty pozytek moralny z pozadania jest
tedy ten sam, co i ze wzruszenia, ktérego pozada-
nie jest zreszta tylko pewna szczegélng faza. Jego
rola w Zyciu duchowem polega na tem, ze dodaje
bodsca $rodkom koniecznym do osiagniecia jakiego$
celu, ktéry bez niego pozostawalby w sferze czystej
kontemplacji estetycznej lub teorji. Pozadania nasze
stanowig dowdd, ze pewne cele, pewne idee maja
nad nami wiadze. Wyraza sie w nich nasza sita
charakteru, zdolnos¢ do dziatania. Swiadczg o szcze-
rosci naszego ideatu, gdyz rzekomy cel, ktéry nie
budzi zadnego pozadania, jest ztuda i dowodzi, ze
nasza istota moralna cierpi na dyssocjacje, na zgub-
ng obtlude.

Trzeba wiec osiagna¢ réwnowage pozadari, aby
zrobi¢ z nich czynnik naszego rozwoju duchowego.
Pozadanie bowiem dazy nieustannie do samoznisz-
czenia. Bedac energja, rozwinieta potemu, by stuzy¢
2a érodek, pozadanie dazy do wypowiadania sie na
wlasny rachunek, niezaleznie od swego celu. Jest
ono niecierpliwe, dziata zapospiesznie i pozostawio-
ne bez dozoru, nic jak tylko podnieca nadmiernie.
Nie wystarcza przeto, by ogladanie przed oczyma
duszy jakiego$ ideatu wyzwolito instynkty i wprawito
w ruch nawyknienia, — potrzeba jeszcze, aby swia-
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ady cel w dostatecznej

66 —

iecia trwala w duszy i wtedy
:.cenie i aby mogta kierowac

owinnisSmy ujmowac stosun-
cia i pozadaniem. Nie ulega
le zawiera w sobie zawsze
igcej przyjemny, w tej mie-
” ma sSwiadomos¢ celu, kté-
ila sie wyraz. Cel ten bo-
. zadowoleniem, i wszystko,
ymosci stawia, budzi w nas
Izytecznos¢  psychologiczna
na tem, ze nadaje ona ce-
ze, iz ,ja” staje sie zdolne
1ia¢ praktyczng jego realiza-
Inie jest wiec narzedziem,
i¢ z drogi istotnej uzytecz-
ie stuzyta tylko zadowoleniu.
2m, stanie sie wowczas ce-
sobie luzem cugli nie ma
ie wiasnie zle zuzytkowywa-

n tutaj — niebardzo widzimy
edniemi wywodami a psy-
Otéz wlasnie nasza anali-
1S wprost do /kw'estj,i zainte-
0. Albowiem pozadanie nor-
ko “wypadkiem poszczegol-

-ainteresowania. Stan réowno-

mi z jednej — a mysla lub
»siggngé mozna tylko wtady
mierze interesuje nasze ,ja”,

o T

aby uprzedzic zbyt gwaltowny wydatek niepotrzeb-
mej energji wzruszeniowej i tak nia kierowa¢, Ze|
bedzie zawsze i bez przerwy podlegata celowi, ktory
osiggna¢ mamy. Trzeba, aby zainteresowanie, przez |
cel obudzone, przenosito sie réwniez na kgidy ze /
érodkow. Sila wzruszeniowa w stanie czynnym—-otoi
zainteresowanie; a moina tez jeszcze okresli¢ jel
moéwiac, ze jest to poped, funkcjonujacy jako Sro- |
dek do urzeczywistnienia ideatu, w ktérym ,ja” wy-
raz dla siebie znajduje.

Zainteresowanie sig czem$ uémierza poiadariz
i'w karby je uimuje. Bo pozadanie zbyt gwaltown,
jak wstret nazbyt silny, niszezy samo siebie. Mysli-
wy-nowicjusz tak sie rwie do tego, by co$ upolo-
waé, ten cel go tak ponosi, ie az go pozbawia nie-
odzownego tutaj nad soba panowania, i zapaleniec
strzela na chybi-trafi. Mysliwy doswiadczony ma
réwniez w tem interes, by strzelaé do zwierzyny,
ale jest zdolny skupic to zainteresowanie swoje cat-
kowicie na kazdym ze srodkow, ktére mu pozwola
ten cel osiagna¢. Tem, co go wylacznie zajmuje,
nie jest juz tylko mysl trafienia, lecz mysl o ko-
niecznych potemu kolejnych etapach. Utozsamia
on $rodki z celem, pozadanie przeszio u niego w za-
interesowanie posrednie. ldeat, 7e sie tak wyrazimy,
jzko czysty ideal, juz nie zyje, lecz zmartwychwstaje
w kazdej ze zdolnosci, kéremi .ja” rozporzadza.

Rozpatrywalismy dotad procesy, za pomoca kto-
rych ,ja” uzewnetrznia sie w sposéb posredni, ma-
jac na wzgledzie przedewszystkiem $rodki. Wypada
nam z kolei zaja¢ sig zagadnieniem celow.
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Stad plynie jego fur
ideatu byto niezalezne o«
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czynnosci psychicznej, ki
tego czystego ideatu w
Ale wiasnie dlatego, ze i
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slowosci — dlatego jest 2
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ry dopiero co stwierdzilisr
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nie kwestje poprzednig roz-
ecnie na zwiezlo$é — omo-
& pochodzenia i funkcji ce-

¢, co do swego pochodze-
lie projekcja, rzutowaniem
Nie powstaje w prézni ani
wadzony z zewnatrz. Nie
tylko naszemi wiladzami
arajg uswiadomi¢ same so-
ich rola stala i jakie zna-
<sztalcie zycia psychicznego
«téw oderwanych i chwilo-
poped, swiadomy samego
siebie interpretuje, ocenija-
, ktére w sobie miesci.
«cja. Gdyby pochodzenie
wladz czynnych, niepodo-
ie¢, w jaki sposéb moglby
by wéwczas brak zupelnie
niecznej do przetworzenia
konkretng rzeczywistosé,
eal stanowi projekcje tej
ztlomaczong na jezyk umy-
wsze niechybnie mys$lq —
), jak i ideatem.
it dziala, jako pobudka,
tego samego faktu, kté-
Y przy przetwarzaniu po-
posrednie. W ostatnim
unkt widzenia sSrodkéw,
zenia celu. Dopdki ideal
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anie staje sie motywem dzialania, dow’odzi to, ze
jeszcze nie jest ostateczny. Zachodzi wéwczas kon-
flikt idealéw. ,Ja” waha sie pomiedzy dwoma cela-
mi pozadanemi i mozliwemi, z ktérych jeden odpo-
wiada pewnemu zespolowi jego wla.dz czynn)-lcl"m,
a drugi—innemu zespolowi popeddéw 3 naw:ykmen.
Mysli jego i refleksje nie zbisgaja sie \A{Jte.dnyf\‘\
punkcie; ,ja” nie odnalazlo jeszcze samo s?eble, nie
wie doktadnie, czego chce. Pracuje dopiero nad
znalezieniem dla siebie wyrazu i probuje naprze-
mian to tego, to owego ze srodkéw do wyrazenia
sie. Dazenie do jednego tylko ideatu, _do ]efl,ynego
celu swiadczy, ze ,ja” znalazlo swg jed.nOSC e‘ks-
presji. Dopiero w tym momencie idtf.al, nie .zna]du-
jac juz wiecej opozycji, zaczyna realm?wac sig ko.n-
kretnie. Staje sie motywem czynu. Zamteresowan]e,
ktére budzi, endosmotycznie przesigka do p'o;.)e.dow
i nawyknien, przeksztalcajac je na ce]e. tc-erazme]sze.
Zainteresowanie, zwigzane z popedami i przyzwy-
czajeniami, przeniknietemi przez ideal — oto, czem
jest motyw. o A
Wysilek normalny jest wlasnie tq daznoscig ide-
alu do urzeczywistnienia sie — jego walkg o to, by
sta¢ sie motywem. Ideal préiny tresci i ff)rma]ny —
to ten, ktérego nie nasunely, nie zrodzily Sz.ynne
wiladze osobnika. Poniewaz brak mu wtlasnosci d'y-
namicznych, nie moze przeto stwierdzi¢ samego sie-
Yie, nie moze sta¢ sig motywem, iré'dlem czynu.
Ale kiedy ideal stanowi istotnie projekcje, ; p:rzekfad
na jezyk rozurnowy ukrytch sit naszego ,ja”, Wow.
czas dagzy do tego, aby sig uzewnetrzni¢, n}e zrafa
sig przeszkodami i usituje nawet z przeszkéd tych
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To, co nazywa dobr
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‘przyjajace jego konkretnemu
/tasnie w tej mierze, w jaktej
wym w walce, jest naprawde,
autentycznym ideatem, forma
chiki jednostui.

asade te ilustrujagcy. Gdy kto
vigzku i ttémaczy sie z tego,
ore checi, albo je przedstawia,
jodzace, co nadaje wowczas

vartos¢ jego usprawiedliwianiu

strony jego intencji, jego idea-
do zrealizowania sig i czy
1e istotnie nie pozwolily mu
ie. Gdy nie bylo tych prze-
lia, wyciaggamy stad wniosek,
nas albo tudzi sama siebie.
:mi checiami, sg to w istocie
itymentalne zspiracje, idee nie
i konwencjonalne, nie majace
wiladzy. Kamieri probierczy
2lu, jego autentycznosci tkwi
N naprzekér przeszkodom.
rysitek, pojety jako wytezenie
interesujacemu, jest anomalja,
/, gdy ,ja” nie uzna celu, kté-
ormg, w ktérej mogloby zna-
iz. Cel ten jest wéwczas zew-
> »,ja” i nie wzbudza w niem
wysilek jest Swiadomy, stano-
a sztucznego, nienaturalnego,
wtedy osiagna¢ cel, ktéry nie
lowg integralng. Natezenie to
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wymaga podniety z zewnatrz, jest. sztuczne | pociaga-
za sobg zawsze pswne wyczerpanie. W' tych warun
kach wysilek nietylko w niczem sig ni€ przylczyn(l)a-
do wychowania moralnego, ale gra. nawet : r?:: y;m
prostu niemoralna. Jest bowiem mep?doblens w .
woéwczas odwolywaé sie do popedéw czynnyc

i wytrwaé w nich; aby popedy te w ruch wprawiac

trzeba wiec ucieka¢ sie do motywow wzgledmebnlea-
moralnych, takich jak egoistyczny strach, o.awe
zwierzchnosci, przyzwyczajenie czysto mechaniczn
zyneta nagrody. .

albc;hlp;e}r,] :posébg nietrudno jest .spo-strzec, zed‘z(a-
réwno teorje, ktére postuguja sie, ]rflko .potli)u a:
przyjemnoscia, jak i teorje, ktore l.1c1el.<a]a sig do wy-
silku sztucznego, praktycznie osiagaja te .san.'x'e wyl
niki. Teorja wysitku przypuszcza zawsze. jakis aﬁz
do przyjemnosci albo bdlu, ]a}fo sprqz;;n cz:me:
A teorja przyjemnosci, przez SW'OJ brak .ce u Yli'ero.
trznego, ktéryby opanowywal sily pﬁychlcznel i :
wal niemi, zmuszona jest nieustannie ?dwolyf)va.\c :E
do czynnikéw zewnetrznych,'aby' te sily wciaz ia[.
bnace podtrzymywa¢ i podniecac. Je.st to.k\:tv mo i
nosci prawda, az nadto oklepa.na, ze ni .vgenié
wysitkéw naprézno nie zuzywa, jak ten, kto jedy

jemnosci szuka. o .
prz}{))vynik naszej analizy psychologiczne]' ]estdwle:::
ten sam, co i wynik, ktorysmy otr.zy'rflah, ba aja
doswiadczenia wychowawcy. Wid21ellsr{1y tam,- zef
wysitki ostatniego, aby uczyni¢ rzeczy mt'eres;]acei
mi i zlagczy¢ jakas przyjemnos$¢ z faktami nu ne;:-
same przez sie, powoduja u wy.chow.yw.anego'.nap:"est
mian stany nadmiernego podniecenia 1 apatji.
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to fakt doswialczalny. A - -hologi- wysitku nas
uczy, Ze branie sobie za cel orzyjemnosci pociaga
za soba nicuchronnie z jednej strony wielki wydatek
energji zbytecznej, z Irugiej — bezladne energji
tych trwonienie.

Obserwacja wskazuj- wychowawcom, 3ze gdy sie
edwolywa¢ do ,,woli” wte ly, gdy ,.ja” zgola sie nie inte-
resuje przedkladanym mu tematem, przyzwyczaja
si¢ ucznidw do rozszc: *piania uwagi i do mechani-
cznego spelniania obowigzkéw w sposéb czysio
zewnetrzny, gdy tymczasem wyobraZnia ich blaka
sie bez dozoru. Psychologowie znéw uczg nas, ze
zainteresowanie sie pr-ez ,,ja“ nasze jakims prze-
dmiotem [Iub celem ¢ ‘nacza, iz to ,ja“ znalazlo
droge swa i potrzeby wiasne. W tym wypadku wy-
sitki, ktére ,ja” pode; nuje, s przed niem uspra-
wiedliwione; wie ono 'tedy, po co i dlaczego ro-
Zwija¢ ma energje — 1o to, aby osiagnaé¢ cel, do
ktérego wzdycha i ktéry mu pozwoli wypowiedzieé
sie, wyrazi¢ samo siebie

W oczach wychowaw y wysilek i zainteresowanie,
gdy sg normalne, reprezentuja dwa procesy iden-
tyczne uzewnetrzniania i¢ osobowosci. Nasza ana-
liza psychologiczna usp awiedliwia catkowicie ten
praktyczny postulat wychowania,

3.

Dyskusje, jakie pows aly na temat zainteresowa-
nia | wychowania woli, skupily sie dokola teorji
Kanta i Herbarta. Uwydatniono wzgledne zastugi
tych teoryj. O ile mog- sadzé, i jedna i druga,
gdy sie je ocenia w $v etle naszych poprzednich
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analiz, obie sa siebie warte, 7adna z nich bowiem
nie jest zdolna wyjasni¢ nalezycie ani zainteresowa-
nia, ani aktu woli.

Zarzuty, ktore postawi¢ mozna teorji Kanta, sfor-
mutowali tak dokladnie Hegel i Schleiermacher w
Niemczech, a Bradley, Green i Caird w Anglji, ie
nie mamy po co dlugo nad niemi sie rozwodzic.
Dla Kanta jedynym celem, jedynym przedmiotem
poZadania jest przyjemnosé: pozadanie — to zawsze
objaw egoizmu. Stad nalezy $wiadomie i rozmysInie
wykluczy¢ pozadanie, jako motyw wychowania mo-
ralnego, i da¢ wychowaniu temu :a jedyny cel i je-
dyny motyw: — prawo moralne w sformulowaniu
rozumowem. Z tego celu wyiszego nalezy wylaczyé
wszelki cel poszczegdlny, jako empiryczny, a wiec
pozbawiony koniecznosci i powszechnosci prawd ro-
zumu. Rozum staje sie wowczas czems$ czysto for-
malnem, préinem wszelkiej tresci.

Jest rzecza zbyteczng wykazywac dlugo bezowo-
cnos¢ teorji, ktéra wyklucza z szeregu motywéw zy-
cia moralnego wszelki cel konkretny. Blednosé ta-
kiej teorji odrazu bije w oczy. Jej wynik praktyczny:
— to z jednej strony ubdstwienie dobrych checi,
jako dobrych checi, z drugiej — obwieszczenie pa-
nowania praw sztywnych i niewzruszonych. Wycho-
wawcy nic z tej teorji nie przychodzi, gdyz jego za-
danie wcale nie na tem polega, by kaza¢ dzieciom
stucha¢ moralnosci oderwanej, a za motyw postgpo-
wania bra¢ formalne prawo obowiazku. Ma on ra-
czej osiagna¢ to, aby zrozumieli, jakie wymagania
stawia im moralno§¢ oderwana w poszczegdlnych
konkretnych wypadkach zyciowych, i wzbudzi¢ w nich



dla tych poszczegéinych idealéw zainteresowanie,
ktére bedzie spreiyij .ich postepowania moralnego.
R w tej pracy teorj= Kanta w niczem nam nie po-
maga. Wychowawca. ktéryby sie nia postugiwat,
to by tylko osiagnal, ze zrobilby ze swych uczniéw
istoty czulostkowe abo petne dumy. Napetnitby ich
swiadomoscia samyc siebie, to prawda, lecz w sen-
sie ujemaym, bo, cho¢ byliby skionni sta¢ sie ludzmi
moralnyini, niewiele jednak zajmowaliby sie swem
postepoivaniem w ke dej z chwili Poszczegdlnych.

Jedea czy dwa punkty teorsji kantowskiej nastre-
czajg ni pewne uw:gi, Z jednej strony, teorja ta
utizymuje, ze popecy | iadze ludzkie sg #rédiem
zla moralnego, gdy: sa egoistyczne. Dualizm zmy-
stéow i rozumu, bedacy istotg kantowskiej teorji po-
znania, wystepuje réwniez w jego krytyce woli. ,,Ja*
jest w Kanta rozszcz-pione. Jedna z jego czesci
zwraca sie ku temu, co szczegdlowe, druga — ku
temu, co powszechn:. Twierdzenia te nie znajduja
usprawiedliwienia ani w biologji, ani w psychologji,
ani w logice. W biclogji — poped i pozadanie nie
$3 wyrazem poszukiw:-nia przyjemnosci, ale wysitku,
ktéry podtrzymuje i doskonali zycie. W psycholog,
— pored rozpatruje sie zawsze, jake srodek i na.
rzedzie do jakiegos celu. Przyjemnosé pochodzi z
rozwinietej dzialalnos i, a nie jest sila, ktéraby ja
popychala, ani jej ost-tecznym celem. Logicznie —
pieiwiastek szczegélowy pojmowaé nalezy, jako
swiisty sposob dziala nosci danego organizmu; pier-
wiastek powszechny s:anowi zasade, laczacy to, ce
szciegolowe, w jedng organiczng calosé,
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Nadomiar, to jedyne zainteresowanie, o ktére
nam Kant pozwala sie ubiegaé, jest zupetnie nie-
zdolne do zaspokojenia’ potrzeb wychowawcy. Sza-
cunek dla prawa moralnego — jedyna posta¢ wzru-
szenia, znajdujgca laske w oczach tego filozofa —
stanowi- niewatpliwie jedno z zainteresowan, ktére
najpézniej, ostatnie zjawiaja sie w rozwoju moral-
nym dziecka. Spostrzezznia nad rasg i osobnikiem
az nadto o tem $wiadcza.

Gdy sie ma do czynienia z charakterem moral
nym juz uksztaltowanym, mozna niewatpliwie odwo-
lywac sig i do tego zainteresowania natury specjal-
nej, mianowicie tez w pewnych okresach krytycz-
nych udreki moralnej. Ale pytanie, czy w olbrzymie]
wigkszosci wypadkéw jest to poiyteczne; czy, na-
wet gdy chodzi o ludzi wyrobionych, dobrze jest
im kaza¢ wyraznie uswiadamia¢ sobie prawo mo-
ralne, czy nie na wiecej zda sie odwolywac sig ra-
=zej do wartosci celéw, ktére osiagna¢ pragna. Dla
wychowawcy zreszta kwestja inaczej stoi. On nie
pyta, jak i czem zdota wplyna¢ na charakter juz
uformowany i dla ktérego prawo moralne samo
przez sie juz jakis sens posiada. Stara sie natomiast
wyzyska¢ aktualne zainteresowania i odrebne cele
dziecka tak, aby 'z czasem moglo sie w niem roz-
wingé poczucie prawa i jego wymagan, ktéreby
wzmacnialo i podtrzymywalo charakter w momen-
tach krytycznych, gdy zjawi sie pokusa.

R znéw herbartianizm na innz prawdy kladzie
nacisk. Podkresla przedewszystkiem role zaintereso-
wania w dzialalnosci psychicznej. Zainteresowanie
jest uruchomieniem, zbudzeniem osobowosci, Gdy
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»ja” jest zaspokojone, woéwczas odczuwa przyjem-
nos¢, i dziatalnos¢ umy towa doznaje podniety. Po-
wtlre, wedlug teorji H rbarta, zainteresowanie wy-
wolujg w nas same prz-dmioty, niezaleznie od zna-
Czenia, jakie posiada¢ rioga, jako $rodki do osig-
gnigcia pewnych okreslonych celéw. Prawdziwe za-
interesowanie jest wlec ~awsze bezposrednie — tkwi
cale w przedmiociz. Jes! tez mimowolne, to znaczy
poprzedza wybuch poza'ania, od ktérego nie zalezy.
Zainteresowanie posredn e Herbart uwasa naogot za
nizsze, nieczyste, wilasn > dlatego, ze sciaga sie ono
nie do samego przedmi-tu, ale do mniej lub wigcej
odleglych celéw, a wiec odgrywaja w niem pewngq
role przyjemnos¢ i pow odzenie. Wreszcie, zaintere-
sowanie jest dla Herbar:1 $rodkiem, za pomocg kté-
rego mozna zaszczepi¢ w duszy pewne mysli i ich
zwigzki, i przez nie wplywaé na postepowanie mo-
ralne dziecka.

Rnaliza psychologiczr 1, jaka herbartyzm przepro-
wadza, zdradza prawdzivy zmyst pedagogiczny, i,
jesli uwzgledni¢ uzytek, ktéry czyni z terminu zain-
teresowanie posrednie, nic w niej wlasciwie nie stoi
W sprzecznosci z naszag «naliza. Ale gdy herbartysci
zaczynajg omawia¢ psychologje zainteresowania,
zdarza im sig nieraz prze :zy¢ samym sobie.

Wedtug psychologji | erbartowskiej zainteresowa-
nie nie jest wlasciwg czynoscia psychiczng, ale pro-
duktem wzajemnego od-zialywania na siebie, akgcji
i reakcji wyobrazen. Zairteresowanie jest pewnym
szczegblnym rodzajem uczucia, a wszystkie uczucia
wedtug Herbarta zaleza ¢4 mechanizmu wyobrazeri.
W dazeniu do usunigcia psychologji ,wladz duszy”
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Herbart pozbawia popedy i uczucia ich pierwotnego
i swoistego charakteru. Zainteresowanie staje sie
dlan wskutek tego tylko wynikiem, pochodng. Moze
ono jeszcze by¢ celem, ale nie moze juz by¢ srod-
kiem, motywem w wychowaniu. Nie kieruje w.ecej
myslami, wyobrazeniami — lecz jest ich bierna krea-
tura.

Gdy wyobrazenie (vorstellung) wchodzi w pole
swiadomosci, spotyka sie z opozycjg ianych, prze-
ciwnych mu wyobrazen. Przez to, cho¢ nie mialo
samo p-zez si¢ zadnej sily, nabiera jej, dzieki presji,
ktérej z ich strony podlega; czyni bowiem wysitek,
aby sig osta¢. W tym ruchu naprzéd i wstecz pewne
wyobrazenia zlewaja sie z soba; zdarza sie, ze nowe
i dawne wyobrazenia sie godza. Temu zlewaniu sie
z sobg wyobrazen (ktére stanowi istote apercepcji)
towarzyszy niejaka przyiemnosé¢; umyst czuje sie le-
piej, — skad rodzi sie pewne szczegdlne uczucie’
bedace nie czem innem wtasnie, jak zainteresowa-
niem. A przeto zainteresowanie nie jest potrzeba
posiadania tego lub owego wyobrazenia, lecz po-
trzebg odczuwania, Ze sie w nas powtarza proces
apercepcji, stapianie sie¢ w jedno nowego ze starem,
przez co powstaje uczucie przyjemne. Zainteresowa-
nie jest tylko potrzebg podjecia na nowo dziatal-
nosci, w ktérej ,ja" uprzednio przyjemnos¢ znaj-
dowato.

Innemi stowy, zainteresowanie nie Sciaga sie by-
najmniej do fresci wyobrazeri, nie zmierza zgota do
oceny ich wartosci wewnetrznej, lecz zalezy jedynie
od mechanizmu ich akcji i reakcji; towarzyszy pro-
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tesowi apercepcji same, w sobie, niezaleinie od
apercepowanych wyobra-en.

| tu lezy wlasnie staby punkt psychologji i peda-
gogiki herbartowskiej, -~rzypisuja one wyobrazeniu
rodzaj istnienia .wewnetrznego, cechy czegos goto-
wego, tres¢ i bytowanie niezawiste od poprzedniej
dzialalnosci osobnika. Oddzielaja wyobrazenia od
popedéw i czynnosci, bedgcej ich wynikiem, zupei-
nie w ten sam sposob, o i kantyzm. Zadna z tych
doktryn nie umie wyjasii¢ pochodzenia wyobraz'éﬁ,
mysli, ktére wszak mojg zrédlo w samorzutnej
i konkretnej dziatalnosci: nie umie tez zda¢ sprawy
z funkcji wyobraien, ktora pelega na tem, ze mysli
stuzg za przewodnikéw c3zeniom instynktownym.

Psychologja herbarty mu jest psychologjg nauczy-
ciela, nie za$§ dziecka. Jest naturalnym wyrazem
pogladéw i poje¢ narod., dla ktérego rzeczg wazna,
o ktérg przedewszystkier chodzi, jest autorytet i uro-
bienie charakteru indywidualnego tak, aby ulegat
powagom cywilnym i wojskowym. To nie psycho-
logja narodu, ktéry sadz,, ze kazda indywidualnosé
sama w sobie nosi zasede autorytetu i Ze tad spo-
leczny polega¢ powinien na koordynacji raczej, niz
subordynacji. Niesprawidliwoscia byloby zapozna-
waé¢ doniosto$é moralng, jaka Herbart przypisuje
wytwarzaniu w duszy pcwnych poje¢ i pewnycn ich
polaczen. Jest on zdani-, Ze mozna czyni¢ oplakan
uzytek z wyksztalcenia czysto umyslowego. Lecz
mysmy wykazali, ze my-li sie rodza, aby prowadzi¢
i okresla¢ bieg dzialaniz, aby mu dostarcza¢ srod-
kéw do uzewnetrznianiz sie w nowy sposéb. Nasza
pedagogja musi wigc przedewszystkiem mie¢ to nz
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widoku, aby stawia¢ dziecko w warunkach, w ktd
rych bedzie ono czyni¢ bezposrednie doswiadczenia;
w ten sposéb jego pojecia beda sig rozwijaly stop-
niowo w dziatalnosci i za posrednictwem dzialalnosci
twérczej, budujacej, pozytywnej. Wiasnie bowiem
w miare tego, jak mys! jakas stanowi projekcje da-
ien instynktownych, jest cna dla ducha ziawiskiem
waznem, dynamicznem, interesujacem.

Historja filozofji i psychologji przypomina nam
zreszty, ze teorje Kanta i Herbarta stanowczo sa za
wazkie. Czyz Platon i Arystoteles nie twierdzili, ze
,to, co sie nazywa wychowaniem, jest éwiczeniem
szczegbinem, ktére sprawia, iz wychowywany zaczyna
kochaé to, co powinno by¢ kochane, i nienawidzie¢
tego, co powinno Ly¢ nienawidzone”? A znowu He-
gel méwit: ,Serce i wole mozna zaspokoi¢ tylko za
pomocga tego, <O powszechne w sensie umystowym”.
[ mimo to ten sam Hegel pisal: ,Popedy i skion-
nosci przeciwstawia sig niekiedy czystej i bezintere-

( sownej morainosci obowigzku dia obowigzku. Lecz
\__poped i namietnos¢ jest dla dzialania tem, czem

krew dla zycia; sa one nieodzowne dla kazdego,
kto chce naprawde umilowac jakis cel i zmierzaé
do jego urzeczywistnienia. Ideatl powszechny, do kto-
rego kaze nam dazy¢ moralno$é oderwana, ma
w sobie co$ pustego i martwego. Nabiera on war-
tosci dla czlowieka dopiero wtedy, gdy immanentnie
sie zawiera w jego Zyciu czynnem, gdy go interesuj.
i — zdotawszy przenikna¢ go nawskros calego -
gdy go roznamigtnia.



Pozostaje nam stres«
lizg z punktu widzenia

Zzinferesowanie a

Méwi sie czesto, ze
wanie na zainteresowanit
i beztadne doswiadczeni
bionego i dojrzalego dc
stego. To, cosSmy o te
te kwestje wiasciwie zro
natury zainteresowaria,
osiggnigtego przez nie r
czajen, ktérych nabyto,
Zainteresowania te sa
niestale, przejsciowe. H
wszystko, do czego dzi
one jedyng w niem pot
Jmoze Si§ odwolywac; ,51
lest w dziecku czynne,
wychowawca ma je bra
ostatecznego, skoriczene
spokaja¢ je i zachowyw:
wiscie ani troche! a tak,
zuzytkowaé, bytby najgo
resowania. Albowiem zn
lega cale na tem, do ¢
doswiadczeniach, ktore
dzach, ktére w_duszy stw
nia dziecka nalezy wiec
dziwym pedagogiem jest
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¢ cala powyZsza naszg ana-
ychowania.

1auezyeiel 1 ueznliowie.

oktryna, opierajgca wycho-
podstawia kaprys, pierwotne
dziecka, na miejsce wyro-
swiadczenia cztowieka doro-
1 powiedzieli, pozwala nam
umie¢. Dziecko posiada od
aleine poczesci od stopnia
zwoju, poczesci od przyzwy-
Srodowiska, w ktérem zyje.
tosunkowo nieuksztalcone,
:dnak zawiera sie w nich to
cko przywigzuje wagQ:Fa
ga, do ktérej wychowa ca
10wia punkt wyjscia, to co
przedsiebiorcze. Czyz wiec-
za punkty dojscia, za co$
o? Czyz ma sig stara¢ za-
: takiemi, jakie sg? Oczy-:
ktoby je w ten sposéb chcial
szym wrogiem teorji zainte-

:czenie zainteresowania po-

ego ono dgzy, na nowych
nozebnia, na_nowych wla-
irza. W popedy i nawyknie-
iopiero wkladaé sens. Praw-
ten wlasnie, kto dzigki wie-
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dzy swej i doswiadczeniu zdola dojrze¢ w tych za
dnteresowaniach dziecka nietylko punkty wyjsciz dla
jego wychowania, ale funkcje peine przysztych mo-
8liwosci i prowadzace do idealnych celéw. Tu wcho-
dzi w gre zainteresowanie takie, jak je opisal Her-
bart—wigc przedewszystkiem zainteresowanie matego
dziecka, lubigcego méwié o sobie i swych przyjacio®
tach, o swych przygodach i swych wielkich czynach
Dokad zmierza to zainteresowanie? Jaki moze by¢
cel, do ktérego ono dazy? Pctem przychodzi potrze-
ba bazgrania, rysowania doméw, pséw, przedmio-
téw, ludzi. A to zainteresowanie co za cel posiada?
| t. d. Umie¢ odpowiedzie¢ na podobne pytania jest
to nietylko zna¢ psychologje dziecka, ale tez zara-
zem uznaé wysoka warto$¢ madrosci czlowieka do-
rostego z jej wiadomosciami historycznemi, z jej na-
uka i sredkami sztuki, jakiemi rozporzadza. Progra-
my szkolne ze wszystkiemi swojemi subtelnosciami
i w calem swem bogactwie sg odpowiedzig na pyta-
nie: Co oznaczajg sily, wladze, ktére budza sig stop-
niowo w dziecku?

- Aby da¢ dojrze¢ pod swem kierownictwem upo-
dobaniom i potrzebom dziecka, trzeba niewatpliwie
czasu. Dochodzi sie do tego tylko krok za krokiem.
W praktyce wychowania liczy sie dzienn dzisiejszy,
i trzeba, aby nauczyciel bezposrednio dostrzegal, ja-
ki uzytek zrobi¢ moze z zainterzsowania danej chwili.
Tak wiec z zajecia sig bazgraniem trzeba korzystac
zaraz i nie zwlek‘éj'qc, wyciagna¢ z niego wszystko,
co sig da dobrego, nie myslac zwlaszcza o tem, Ze
za lat dziesie¢ uczen bedzie kaligrafowat lub prowa-
dzit ksigzki; nalezy zuzyc¢ zainteresowanie to w ten

Szketa | dziecko. g
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sposdb, aby otworzy przed niem nowe drogi I wy-
rwaé je z jego stanu zaczagtkowego. Mozna powie-
dzie¢, Ze gléwnem z: laniem wychowawcy jest zuzyt.
kowac to zainteresow inie i te newyknienia tak, aby
z nich uczyni¢ co$ pelniejszego, szerszego, lepiej upo-
rzadkowanego, lepiej ijetego w karby. A ten, kto
umie w taki sposéb :uzytkowaé zainterescwanie, za-
wsze zachowa nad nicm wiladze. W istocie bowiem
zainteresowanie jest r eczg zmienng, jest procesem
rosnigcia, zbogacaniei i sig zyciowem, nabywaniem
sit, energji. Jak sie do niego zabra¢, aby zwigkszy¢
wiadomosci dziecka i jego zdolnosci do czynu? Na
tem polega wlasnie < :uka wychowawcy. Zaintereso-
waniom w poprzek st: waé nie nalezy. Ale cala po-
przedzajaca dysku:ja (owodzi, ze trzeba rozréznia¢
zainteresowanie bezpc rednie—czyli takie, -przy kto-
rem Srodki i cele sci¢/2 s3 z sobg zlaczone albo przy-
najmniej bardzo siebi- bliskie — od zainteresowania
posredniego, ktére dopiero pdzniej w zyciu psychicz-
nem powstaje. Na tyr stopniu dzieci umiejg wigzaé
z sobg Swiadomie swe czyny i inerpretowaé jedne
za pomocg drugich. ’ig[ws_zy__pkresjnau;zg_gjg‘_pO'

czatkowego—wymaga oczywiscie, aby dziecko znaj-

dowalo dla sie dzialali 03¢ bezposrednia, widoczna,
pozytywna, w ktérej jc jo popedy moglyby osiagnaé
zaspokojenie i uswiacomié sobie wlasng wartos¢.
W ten sposéb zdobed: e na pézniej podstawe do
refleksji, do swiadorrego wyrazania swych myslj
I uogdlniania, krétko iéwigc, do dziatalnosci umy-
stowej, ktéra ujmuje s ma siebie, okresla i koordy-
nuje pierwiastki doswi-dczenia. Wéwczas nauczycie]
moze doprowadzi¢ d:ecko do tego, ze ono uswia-
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domi sobie glebsze znaczenie swych zdolnosci i do-
$wiadczen—a moze to uczyni¢ nietylko w ten spo-
sob, ze bedzie mu dostarczal materjalu do uzewne-
trzniania sie i do poznania na nim swej wlasciwej
miary, lecz i droga posrednia, kazac dziecku zasta-
nawia¢ si¢ nad doswiadczeniami innych i zmuszajgc
je do przyswojenia ich sobie.

Zainferesowanie a karnoSe.

Wlasnie dlatego, ze zainteresowanie ma w sobie
cos dynamicznego, ie jest procesern wzrostu i eks-
pansji, nie moze by¢ konfliktu miedzy jego zuzytko-
wywaniem racjonalnem a nabywaniem zdolnoset «‘11
moralnych, stanowigcych karno$é¢ i wyrobienie eaa-
rakteru. Wiasnie dlatego, ze zainteresowaniami na*
lezy kierowa¢ i ¢wiczy¢ je, a nietylko przyjmowaé
takiemi, jakie sa, pozostaje obszerne pole do ksztal-
cenia sie woli w walce przeciw trudnosciom i prze-
szkodom. W walce tej moze sig rozwinaé odpornosé
charakteru. Albowiem, chcgc da¢ wyraz zaintereso-
waniu swemu, trzeba koniecznie co$ robié, przyczem
spotyka s'e¢ opor. Tylko, ze wowczas trudnosci majg
sens dla cztowieka, bo widzi ich zwiazki z popedami
swemi i nawyknieniami, ktérych czynnosci one ha-
muja. | dlatego wtasnie ,ja“ zwraca sie $mialo prze-
ciw tym trudnosciom zamiast sie zniechecaé przy
pierwszem zetknigciu z niemi, zamiast napél bez-
wiednie stara¢ sig uchyli¢ od dziatania, lub tez szu-
ka¢ oparcia w zewnetrznych pobudkach nadziei albo

,strachu—pobudkach, ktére, przychodzac z zewnatrz,

nie ksztatcg woli, lecz uzalezniaja nasze »ja” od in-
nych,



Bezsens wiekszc
lecaja karno$¢, kryj
1) ze z trudnosci, |
Sciami ,ja“, z zadar
charakter czegos do
cjalnie po to wynal
moze sie zrodzi¢ w
_energjami dziecka;
organizmu mozna v
wlasciwego, doréwn

Otéz 1) istotne
nym, umystowym, |
odczuwa, jako zaga
stanowisko duchow
okreslony proces ps

ni¢ dla kogos zagac

sie temu czemus n
nienie, lub ze w te
albo wreszcie dlate:
streczajgca. Aby dz
do czynienia z rze
aby trudnos¢ zjawii
przeszkoda, ktéra w
i w ciggu jego doz
jezeli chce osiagna¢
nie swego wtasnegc
zagadnienia rodzg s
z jego poje¢, z jeg
ku ich wyrazeniu i
urzeczywistnienia s\
czyli sita uporzadke
wogole sita. Wszel
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ci teorji, ktére wychwalajg i za-

sig w tem, co one zakladaja:
ozbawionych zwigzku z czynno-
narzuconych, ktére maja tylko
odrobienia, z zagadnien, spe-
zionych, aby byly zagadnieniami,
sitek wychowawczy i pokierowa¢
) ze ukryte wladze i zdolnosci
ychowywaé¢ niezaleznie od ich
nego zuzytkowania.

agadnienie jest faktem psychicz-.

:Ory przypuszcza, ze ten, kto je
nienie, zajmuje jakie$ okreslone
. Ze sie w nim odbywa pewien
chologiczny. Nic nie mozna uczy-
nieniem poprostu z tej racji, za
lepi etykietke z napisem: zagad-
1 zagadnienia widzi nauczyciel
o, ze jest to rzecz trudna i od-
:cko zdato sobie sprawe, ze ma
zywistem zagadnieniem, trzeba,
mu sig, jako jego trudnosé¢, jako
tosta przed niem od wewnatrz,
an i ktérg przezwyciezyé musi,
swoj cel osobisty, calos¢ i pel-
doswiadczenia. Oznacza to, ze
g z samych popedéw dziecka,
przyzwyczajen, z jego wysitkow
ozwinieciu; stowem, z jego prob
ych zainteresowan. 2) Karnos$é-—
/ana—jest tam tylko, gdzie jesti
a inna koncepcja karnosci czyn
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z niej w rezultacie tylko rodzaj gimnastyki zawodo-
wej i akrobatyki

Kto$, ktoby poswiecil cale swoje zycie na wycwi-
czenie sie w rozwiazywaniu zagadek i szarad, za-
mieszczanych w pismach—zagadek i rebusow ad hoc
wynalezionych w tym wiasnie celu, aby tamiglow-
kami byty—bylby cziowiekiem, ktéryby najlepiej wta-
$nie odpowiadal pojeciu, jakie panuje potocznie
o wyrobieniu i karnosci umystowej. Jest rzecza zby-
teczna wykazywaé biedy podobnej koncepcji. Kar-
no$¢ moze byé tam tylko, gdzie jednostka w ca?e]
pelni i swobodnie stosuje swe zdolnosci w czynie,
ktéry sam przez sig godzien jest tego, by go wy-
konywano. Jezeli matematyka tak mato wyrabia cha-
rakter, to tylko dlatego, ze ‘sie ja oddziela od jej

praktycznych zastosowari. Dziecko, ktére z Iatwoscig

zonglu1e zawitemi_utamkami, nieraz zupelme nie po-,
trafi Tfozwiazac najprostszego ‘zagadnienia__z zycia
praktycznégo. Nie spotykato dotad takiego wypadku,
albo tez nie wie, jakie prawidlo zastosowac. Zdaje
sie wyrobionem, ale nie posiada w rzeczywnstoscT
zadnego $rodka przystosowania swych wiadomosci
i przyzwyczajeri do trudnosci, ktére wyrastajg natu-
ralnym biegiem rzeczy w ciggu jego doswiadczenia.
Byloby to zabawne, gdyby nie bylo smutne, czasem
tragiczne nawet. | ot6z ten rozbrat pomiedzy wyro-
bieniem, ktére daje szkola, a pracg codzienna i wy-
maganiami zycia bedzie dop6ty czems$ nie do unik-
niecia, dopoki sie bedzie prébowalo zaszczepi¢ dzie-
cku karnos¢ i porzadek za pomoca zagadnieni umy-
stowych, ad hoc stwarzanych, zamiast tego, zeby
umieszcza¢ dziecko w warunkach zycia i dzalania,



ktére stawia¢ jo beda
rg tego, jak bedzie ro

Zakafie:

Zakonczmy powiec
uwazac zainteresowani
suje sig i do nich to,
sig je tylko, gdy sieg i
aby znalez¢ narzedzia
czynnosciom funkcjon
popedy i czynne naw
fimy zajac¢ je pracg m
wiasciwe srodowisko,
szczyC sie zbytnio o j
same sobg zajma. | t
o tem najmocniej prz
Faktycznie, rozdzial, j
pomiedzy zainteresow:
ze sie za punkt wyjsc
doroslego, gdzie zda
rozréznienia i gdzie si
na drodze oderwanegc
i istnosci wzajemnie o

sem, gdy sie rozpatruje

ba mie¢ na wzgled
a wszystko, co ¢wiczy
Co jej przysparza porz
daje coraz to jasniejsz
wszystko to z pewnos«
stawmy wigc tym, kié
niku pewnej niezalezn
wicie odrebnej od czy
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wobec tych zagadniern w mia-
fo i dziatato.

znie i wnioski.

eniem, Ze na nic sie nie zda
za pewnego rodzaju cel. Sto-
20 o szczesciu mowig—osigga
h nie szuka. Chodzi tedy o to,
| materjaly, ktéreby pozwolily
wac. Jezeli umiemy odnalez¢
<nienia dziecka, jezeli potra-
:todyczng i owocna, dajac im
ie bedziemy potizebowali tro-
go zainteresowania — one sie
k samo rzecz sie ma—jestem
konany—z wychowaniem woli,
<i sig przypuszcza, Ze istnieje
niem a wolg, stad pochodzi,
1 bierze psychologje cztowieka
si¢ mozliwe powynajdywac
analitycznie wywnioskowuje
rozumowania obecnos¢ wladz
I siebie niezaleznych. Tymcza-
cziowieka lub dziecko, trze-
e przedewszystkiem osobe,
wladze osobowosci, wszystko,
dku, energji, inicjatywy, co jej
Swiadomos¢ samej siebie,—
q ¢wiczy réwniez wole. Pozo-
ry wierzg w istnienie w osob®
j wladzy, zwanej wolg, catko-
nego organizmu, troske o wy-

Bm

najdywanle speclalnych $rodkéw, aby te wole ksztal-
ci¢. Dla nas, ktérzy wierzymy, Ze wola jest to nazwa,
nadana pewnej specjalnej postawie, pewnemu spo-
sobowi bycia calego osobnika, jego wladzy Inicje-
tywy, jego zdolnosci stalego i inteligentnego przysto-
sowywania $rodkéw do ich celéw—dla nas ksztalce-
nie woli miesci w sobie to wszystko, co sprzyja nie-
zaleinosci i pewnosci czynu, i oznacza zarazem ras
¢jonaine poznanie rzeczy i stuszng ich ocena.
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Wychowawca uwzgle
odstawowe, ktérych v
. wlasnie zagadnienije pe
z jednej strony dzieck
z drugiej — pewne ic
przez dojrzale doswia
Celem, jaki powinna
wychowania, jest dojs
owocniejszemi i wszec
stosunkow dwdéch tych

W tem tkwi cala trt
latwiej rozpatrywaé je
jedna kosztem drugiej
wia¢, niz odkry¢ pew:
wspéing. Jest wygodni

nik z natury dziecka

nik ze $wiadomego do$
go i zrobi¢ ten czy tamt
do calego zagadnienia v
w ten sposéb jest to

1 praktyczne w zagadn

ecretyczne, Widzi  sie

GRAMY NAUCZARIA.

Inia¢ powinien dwa czynniki
‘ajemne stosunki stanowia
agogiczne; s3 to mianowicies
, istota, ktéra sie rozwij 3;
e, cele i wartosci, nabyie
czenie czlowieka dorostega.

sobie postawi¢ kazda teorja

do ulatwienia i uczynienia
stronniejszemi wzajemnych
it.

Inos¢. Jest w rzeczy samej
oddzielnie, kta§¢ nacisk 1a
jedna drugiej przeciwsta-
1 rzeczywistos¢ im obydwu
] wyrwa¢ jaki$ jeden czyn-

lub jaki§ jeden czyn-
iadczenia czlowieka dorosle-
n z tych czynnikéw kluczem
ychowawczego. Postgpowaé

2 nienia¢ zagadnienie realie
'nie  nierealne, bo czysto

wOwezas terminy rombieine
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tam, gdzle zagednlenie wychowawcze nsleialoby wta-
$nie rozpatrywa¢, jako jedna catosl.

Rezultatem takiego, a nie innego postepowania
bylo przeciwstawienie dziecka programom nauczania,
- oty indywidualnej do$wiadczeniu spoteczefistwa.

Dziecko zyje w $wiecie, w ktérym wszystko jest
osobiste, wszystko wynika ze stosunkéw miedzy o-
sobami. Rzeczy tego $wiata tylko wtedy przenikaja
do sfery jego doswiadczenia, jezeli dotycza bezpo-
srednio jego dobrobytu osobistego albo dobrobytu
jego rodziny lub przyjaciél. Ono nie Zyje wcale w
Swiecie faktéw i mysli, lecz w Swiecie, w ktérym
niema - miejsca na prawde w sensie zgodnosci z fa-
ktami zewnetrznemi; wszystko jest w nim tkliwos:ia
i sympatja. W prostem do tego przeciwierstwie,
program szkolny przedktada mu materjaly, ktére
szereguja sie nieokreslenie w czasie i rozciagajg nie-
okreslenie w przestrzeni. Dziecko ma przejs¢ ze
érodowiska- fizycznego, liczacego nie wiecej, jak ki-
lometr kwadratowy _powierzchni,..do-calego-$wiata
a nawet do systemu slonecznego. Zapasy, nagro-
madzone w jego pamieci, jego tradycja tak jeszcze
uboiuchna, zostaja przestoniete przez dlugie stulecia
historji narodéw.

A nadomiar 2ycie umyslowe driecke tworzy pe-
wna calo$¢, jest jednoscia. Dziecko przechodzi
stybko od jednego tematu do drugiego. lecz niema
nigdy swiedomosci jakiegod przejécia lub przeskoku.
Rzeczy, ktére zajmujg dziecko, lacza sie z sobg je-
dnoécia zalnteresowant osobistych i zbiorowych, kté-
re w niem budzi jego Zycie. Wszystko, co zajmie
jego umysi, stanowi dla miego na chwile caty
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wszechéwiat. Wszechsdwic' ten Jest plynny i ruchomy,
jego tres¢ rozplywa sie, rozprasza | skupia na nowo
z szybkoscia zdumiewaj ca. RAle czemkolwiek 1 fa-
kikolwiek bylby, jest to $wiat osobisty dziecka.
Ma jedno$¢ i pelnie vlasnej egzystencji. Szkota
przeciwnie, dzieli $wiat na czastki. Geografja wyab-
strachowuje z niego, baca i analizuje pewien szereg
faktéw z pewnego spe jalnego punktu widzenia.
Arytmetyka dokonywa ianego podzialu, gramatyka
jeszcze innego, i t. d Rk - o PR

R nastepnie, szkota préwWadza do  przedmiotdw
nauk pewna klasyfikac 2. Wyrywa sig fakty z ich
miejsc przyrodzonych i viiada wediug pewnej zasady
ogolnej. Tymczasem kiasyfikacja nie ma zadnego
odpowiednika w doswiaczeniu dziecka; rzeczy nie
ukazuja mu sie nigdy v takiem $wietle. Jego do-
§wiadczenia osobiste nawet najroznorodniejsze trzy-
maja sie razem i nie rozpadaja, dzieki zwiazkowi
natury o wiele wigcej uczuciowej, niz logicznej,
a wynikajacemu z same dzialalnosci dziecka. Umyst
crlowieka doroslego przeciwnie, do tego stopnia
ziyl sig z pojeciem logicznego ukladu rzeczy, Ze nie
moze zda¢ sobie spravy z calej pracy dzielenia,
odrywania, z tych wsz stkich manipulacji, ktérym
trzeba bylo podda¢ dopiero fakty doswiadczenia
bezposredniego, aby sic one staly galeziami nauki.
Praca ta przypuszcza d:iatalnos¢ umyslowa, udziag
w niej zainteresowan intelektualnych tak, iz zwykta
klasyfikacja réznych ¢alezi wiedzy jest rezultatem
pracy naukowej ludzkcici calej nie za$ doswiadcze-
nia dziecka. -

Sl e

Moznaby bez korica wyliczaé réznice i rozbiezno-
$ci oczywiste pomiedzy $wiatem dziecka a progra-
mem szkolnym. Pozostaimy przy tych, ktére wy-
mienili§my — a wigc przedewszystkiem: sSwiat zam-
kniety i ograniczony, ale osobisty, w ktérym obraca
sie dziecko, i $wiat bezosobowy, wielki, jak czas
i przestrzeri, do ktérego wprowadza je szkola; na-
stepnie, nawskro§ uczuciowa jedno$¢ Zycia dziecka
i podzialy programdw nauk; wreszcie, w przeciwien-
stwie do praktycznego, wzruszeniowego 2zycia dzie-
ciecego, oderwana, logiczna zasada porzgdkowania
i klasyfikacji.

Z konfliktéw tych zrodzily sie przeréine szkoly
pedagogiczne. Jedna z nich zwraca wylaczng uwa-
ge na doniosto$é materjaléw w programie nauczania,
ktéry poréwnywa pod wzgledem tresci z doswiad-
czeniem dziecka. Jakto, moéwi ona, czyz zycie jest
tak ciasne, ubogie i skape? Uczy sie dziecko wia-
$nie po to, aby mu ukaza¢ wielki, szeroki wszech-
§wiat, tak zlozony i bogaty, o znaczeniu tak glebo-

/kiem. Zycie dziecka jest egoistyczne, dziecko idzie
za wlasnym popedem, ma sig za Srodek wszech-
' rzeczy. Celem nauk jest wlasnie da¢ mu poznac

prawde przedmiotowa, prawo, lad, porzadek. Jego
doswiadczenie jest metne, zagmatwane i niepewns,
zdane na laske zmiennych kapryséw chwilowych
i okolicznosci?... Nauka tedy wprowadzi go do swia-
ta, gdzie wszystko sie opiera na prawdzie ogdlnej, |
wiekuistej, gdziz wszystko zmierzone jest i okreslone.
Naogot wniosek, jaki wyciggna¢ nalezy z poznania
dziecigcego, jest wediug tej szkoly pedagogicznej
taki: Nie zwracajmy uwagi na wiasciwosci indywi-



dualne natury dziecka,

osobiste; starajmy sie

wlasnie nalezy sie uwc
wlasnie na tem, aby
przypadkowe i dorywcze
wistosci stalej i uporzad]
go i uporzgdkowanego

i lekcje.

Kzzdy przedmiot nau
dzial na lekcje, kazdag I
i formuly. Kazmy dzieck
kiem kazdy z tych na
a w ten sposob schodzi
Rozpatrywane w swej ca
duze, lecz kroczac etapa
twoscia. Wazing rzecza
| powiazanie materjatu n
uczania polega na tem, :
mi podzialami i powigzar
klasami przedmioty wtasc
wane. Celem jest przedm
tods, ktdrej nalezy sig tr
ktora trzeba doprowadzié¢
wizrzchowna, ktéra nalezy
zakres doswiadczenia. Ze
nia¢ i przvimowaé. Zrobit
§ ulegie.

Mie, odpowiada szkolz
punktem wyjscia, osrodki
rozwsj, jeqo rozrost, Tylk
zuje nam wilasclwa w nie
powinny by¢ stuzebnicar
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'a jego fantazje I przeiyela
e zmniejszy¢, bo od tego
ni¢. Nasze zadanie polega
3 wrazenia powierzchowne,
zastgpi¢ Swiatem rzeczy-
owanej. Tego $wiata stale-
lostarczy¢é ma nam nauka

podzielmy na dziaty, kazdy
«cje na szczegdlowe fakty
przechodzi¢ krok za ks»-
zych okregédw nauczania,
iebawemn cale pole wiedzy.
>Sci, zdaje sie ono bardzo
i, moina je przej$¢ z la-
:a tylko podzialy logiczne
uk. A cate zagadnienie na-
oy dostarczyé tekstéw z te-
ami logicznemi, podajacych
wvie podkreslane i ustopnio-
ot nauki i on okresla me-
ymac. Dziecko — to istota,
do dojrzalosci, istota po-
poglebi¢ i rozszerzyé jej
laniem dziecka jest wchta-
swoje, gdy jest postuszne

przeciwna. Dziecko iesh

m i celem. ldeal—to ~:3
ten cel wychowania «- :~-
' metode. Wszystkie nac.:«

i rozrostu dziecka; tylko
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jako narzedzia tego rozwoju maja wartoéé. Nad i przed
wszystkiemi programami stojg charakter, osobowost,
Ideal nie na tem polega, aby dziecko nagromadzalo
wiadomosci, lecz aby zdolrosci swe rozwijato. Po-
sigé¢ w poznaniu sSwiat caly, a dusze utraci¢, — to
los w wychowaniu réwnie straszny, jak w religji.
Prawdziwa nauka jest procesem czynnym, ktory roz-
wija umysl, przyswajaniem organicznem pochodze-
nia wewnetrznego. - Musimy wiec dostownie wycho-
dzi¢ z dziecka, bra¢ je za przewodnika. Ono jedynie
okresla jakosé i ilo$é materjatow, ktére wychowawca
ma mu podawaé¢ do poznania. Jedyna metoda war-
tosciowq jest ta, ktéra kieruje rozwijajacym sie i przy-
swajajacym sobie wiedze umystem. Przedmioty nauk
sg jeno pokarmem, ktéry nie moie sam sie strawié
i przemieni¢ w krew, kosci i miesnie. Skad w na-
szych szkotach tyle rzeczy martwych, formalnych, me-
chanicznych, jak nie stad, Ze sig zycie i doswiadcze-
nie dziecka programom podporzadkowuje? Dlatego
to nauka stala sie synonimem ciezaru, brzemienia,
a lekcje przybraly postz¢ zadar do odrobienia.

To zasadnicze przeciwiefistwo pomigdzy dzieckiem
a programami—tak, jak je przedstawiaja dwie sprzecz-
ne doktryny, ktéreémy oto powyzej poznali—mozna
sformutowaé jeszcze w nastepujacy sposcb: Ka@g.s‘d
—to hasto tych, co glosza piekno programéw; Zainte.
resowanic—haslo ich przeciwnikéw. Pierwsi sg prze.
dewszystkiem logikami, drudzy — psychologami.
Pierwsi nastajg na koniecznosé posiadania nauczy*
cieli znakomicie wyksztatlconych, wyrobionych i wy<wie
czonych w mys$leniu naukowem; drudzy wym:ja!:
od nich sympatyzowania z dzieckiem i znajomosci

&
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jego instynktéw nature
pierwszej szkoly—to |
drugiej—,Wolnosé i in
wo; tam—dagza do sam
przedewszystkiem zachc
i trudéow minionych po
zmiang i postepem. Ot
pieranie rutyny i bezwt!
A tym, ktérzy im zarzu
wagi obowiazku, przeci
tyzm i tyranja zabijajq
Podobne przeciwiel
w praktyce az do ich
sekwencji. Zdrowy rozs:
tora, a konsekwencje w
godzi¢ z praktycznym z
wroci¢ do poczatkoweg
kaza¢, ze proces wycl
wzajemnych oddzialywa
wania, lgczy w sobie w
pozér beznadziejnie spr
Jakiez jest zagadnie
Chodzi o to, by$my sic
go pogladu, jakoby zac
pomiedzy doswiadczeni:
mi réznemi przedmiotai
w ciggu swoich nauk.
Nalezy wykazaé, ze
wiera juz w sobie samc
i prawdy — tej samej
wiedza, wypracowana pr
podawana; a co jeszcze
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nych. Sszkramentalne slowa
ierowanie i kontrolowanie”;
jatywa“. Tu zachwalajg pra-
dzielnosci. Jedni starajq sig
vaé dziedzictwo—owoc prac
olen; drudzy sa za nowoscia,
viniajg zas jedni drugich o po-
du, albo chaosu i anarchji,
aja profanowanie $wietej po-
'nicy odpowiadaja, ze despo-
rszelka indywidualnosé.
stwa rzadko posuwa sie
statecznych logicznych kon.
dek spelnia funkcje regula-
rcigga teoretyk. Chege je po-
rowym sensem, wypada nam
naszego twierdzenia i wy.
>wawczy, bedacy procesem
, akcji i reakcji, dostosowy-
gruncie rzeczy warunki na-
eczne i nie do pogodzenia.
ie, co tu przed nami staje?
wyzbyli nieszczesnego owe-
odzito jakie$ przeciwieristwo
m, przezyciami dziecka a te-
i, z ktéremi sig¢ ono spotka

doswiadczenie dziecka za-
przez sig pierwiastki—fakty
atury, co i te, ktdre miesci
ez rozum dorostych i dziecku
wazniejsze, wskazaé trzeba,
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w jaki to sposéb doswiadczenie to zawiera  sobie
stanowiska, pobudki i zainteresowania, wy-
nikiem byl rozwdj i organizacja programéw logicz-
nie ulozonych. Z drugiej zas strony chodzi o to, aby
w programach tych dojrze¢ wynik organiczny sil,
dzialajgcych w zyciu dziecka, i odkry¢ w nich s$rodki
do zapewnienia niewystarczajacemu dzieciecemu
doswiadczeniu bogatszej dojrzatosci.

Rozstarimy sie z pojeciem programéw statych
i wartosSciowych same w sobie niezaleznie od do-
Swiadczenia dzieciecego; przestaimy wyobrazaé so-
bie doswiadczenie to, jako co$ sztywnego, skornczoj
nego; umiejmy w niem dojrze¢ jego charakter
zmienny, Trozwojowy, Zywy, — a zrozumiemy, ze
dziecko i program — to tylko granice wytyczne
jednego i tego samego procesu. Podobnie, jak dwa
punkty wyznaczajg prosta, tak dany stan umystowy
dziecka i fakty i prawdy, zawarte w ,naukach”,
wykreslaja granice nauczania. Ono jest nieustanna
rekonstrukcja, o przebiegu od wiecznie zmiennego
doswiadczenia dziecka do prawd zorganizowanych,
tworzacych to, co sie nazywa w programach ,na-
ukami”.

Réine galezie nauczania, jak arytmetyka, geo-
grafja, jezyki,® botanika itd. — to réwniez doswiad-
czenia, tylko doswiadczenia calego rodzaju ludzkie-
go. Sa one wcieleniem szeregu wysitkéw, walk
i tryumféw ludzkosci. Przedstawiajg sie nie jako
proste nagromadzenie, bezltadny stos okruchéw
przeréznych doswiadczen, lecz jest w nich lad, po-
rzgdek, systematyzacje; refleksja zrobita tu swoje,
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&eivsadczenia dziecka
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rzeczywistosci. Przecit
ciwstawiaé sobie dziec
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procesu zyciowego i
w sprzecznosci, Ze n
bg tocza.

Zagadnienie przyb
cego pytania: na co
koniec w poczatku?

pozyteczna — dla na .,

czatkowemi okresam
rozwoju pozniejszego
mozliwosci rozwoju, :
swiadczeniu dziecka.
one czesci sktadowej

— dlaczegdz wigc i j:
Zadaé pytanie pod

sungé odpowiedz na
dokad doswiadczenie
mozemy réwniez stw
rza jego doswiadcze
czeniu, 2e jest no
ideal, ktory jest dla
odlegly, nabiera wiel
my sie nim postugiw
ruchu obecnego. Daj
kierowaé¢. Innemi sto
ne do$wiadczenie d«
$ci wychowawczej pr
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ty i prawdy, wchodzace do
oraz zawarte w programach
,, poczatek i koniec tej samej
stawia¢ je sobie jest to prze-
istwo i okres dojrzatosci tej
erdzi¢, ze ruch instynktownyj
:go wynik koricowy sa z sobd
tura i los dziecka walke z so-

sra przeto postad nastepuja-
ie zda wychowawcy odréznia
lzy moze by¢ dla nas rzeczg
ktérzy sie zajmujemy po-
wzrostu — uprzedza¢ fazy
Nauki pobierane reprezentuja
warte w niedoskonatem do-
\le w takim razie nie stanowig
terazniejszosci bezposredniej
k je uwzgledniac?
>bne jest to tem samem pod-
iie. Z chwilg, gdy zcbaczymy,
dziecka moze je zaprowadzi¢,
srdzi¢, w jakim kierunku zmie-
ie terazniejsze — W przypusz-
nalne i zdrowe. Ten odlegly
as bez znaczenia, jako ideat
iej wagi, skoro tylko zaczyna-

& w celu okreslenia kierunku

nam metode, ktérg mamy sig

'y, ‘usystematyzowane i okreslo-

-ostych nabiera wielkiej warto-
ez to, ze nam pozwala odnaj-

dywa¢é sens i kierunek Zycia umystowego dziecka
i prowadzi¢ je drogg normalna.

Rozwazmy przez chwile te dwa pojecia: wykry-
wanie sensu czyli interpretacja zycia duchowego
dziecka i kierowanie niem. Doswiadczenie terazniej-
sze dziecka nie ttémaczy sie w istocie samo przez
sie. Jest ono procesem niedokoriczonym, przejscio-
wym, niezupelnym; jest znakiem, wskazowka pew-
nych daznosci zyciowych. Dopoki ograniczamy sie
do rozpatrywania dzialalnosci dziecka samej w sobie,
dopéty nie znamy jeszcze wlasciwej drogi; nazbyt
splatane i niewyrazne jest w tej dziatalnosci wszyst-
ko, abySmy z niej wyczyta¢ mogli jej znaczenie. '

I ci, ktérzy zmniejszajg wartos¢ moralng i umy=
slowg dziecka, i ci, co je sentymentalnie idealizuja,
ten sam blad popelniaja — wszyscy mianowicie bio-
ra poszczegdlne fazy jego rozwoju i wzrostu za cos
ustalonego, skoriczonego. Pierwsi nie chcg widzieé
obietnic, zawartych w czuciach i czynach, ktére, gdy
e bra¢ same w sobie, nie maja ani przyszlosci ani
powabu; drudzy zapominaja, Ze najpiekniejsze, naj-
bardziej ujmujace przejawy duszy dziecigcej nie sg
niczem wiecej, jak tylko wskazéwkami i zapowie-
dziami, ktérych znaczenie catkowicie sig falszuje,
gdy sie w nich co innego widzi
) Czego pedagogja potrzebuje, to teor]i, ktéraby
nam pozwolila poja¢ i oceni¢ przejawy dzialalnosci
umystowej dziecka na tle szerszej ewolucji zyciowej,
ktérej dziatalnos¢ ta jest czastka. Jezeli bowiem
odrywamy sklonnosci, checi, zamiary i przezycia
dziecka od miejsca, jakie zajmuja, i roli, jaka odgry-
wajg w jego rozwoju umystowym, wszystkie fakty

Szkola 1 dziecke. 6



stajg WOWC I 1A <y e
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' 13cg na drodze do ze
wskazujg tylko na to,
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w tych warunkach dt
zatrzymywaniem roz
szym poziomie. Ozna
nie pragnie konserw
Inne czynnosci przec
jakiegos wielkiego z
a wowczas nalezy pa
zo na goraco. Jezel
raz, straci sie jg na :
taka lub zainteresows
im rozwingé, moga
zwrotny w losach d
ktére inne czynnosci
powiedni: zwiastuja ¢
dopiero w przysztosc
wychowawca powinie
przeszkodzilo Swiatto:
pozostaje mu tylko :
Stabg strong ,da
poréwnania pomiedz
rzaloscia cztowieka
za deficyt, ktory nal
najzupelniej; niebe
by by¢ traktowanie zz
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samym planie, wszystkie sa
ednakowo zle. Tymczasem na
yszlo$é zycia réine elementy
h wartosci rozmaitej. Niekto-
ych znamionuja daznosé be-
iiku; istniejac jako praciytid,
ze jaki$ organ spelnit ju s%q
cej do niczego. Uwzgizdnizt
7ej podobne czynnosci bytoby
oju dziecka gwaliem na niz-
zaloby to, e sie systematycz-
wa¢ pewng faze zaczatkowa.
vnie, zwiastuja zjawianie sig
interesowania lub zdolnosci,
rieta¢ o przystowiu i kuc zela-
sie z okazji nie skorzysta za-
wwsze. Lecz jesli sie zdolnos¢
iie zuzytkuje w pore i da sie
one nawet oznacza¢ punkt
nego czlowieka. A znéw nie-
uczucia majg charakter prze-
riatto, ktére w petni zabltysnie
W tym ostatnim wypadku
czuwaé nad tem, aby nic nie
;i tej zablysna¢; ale po za tem
rczliwie oczekiwad,
nej pedagogiki“ byly irytujace
niedojrzatoscig dziecka a doj-
lorostego i uwazanie pierwszej
7y usunaé mozliwie najpredzej
s>ieczeristwem ,nowej” mogto-
nteresowan i uzdolnien dziecka,

—Lggt:

jako rzeczy, majacych znaczenie same przez sie.
W rzeczywistosci, to co dziecko wie i posiada, jest
plynne, ruchome i zasadniczo zmienne.

Byloby fatalne, gdyby pedagogika wméwila
w ogol inteligentny, ze dziecko w pewnym wieku
posiada te lub inng liczbe daznosci i zainteresowari»
ktore nalezy pielegnowaé takiemi, jakie sa. Zainte-
resowania bowiem — to nic innego, jak tylko stano-
wiska, zajmowane wobec mozliwych doswiadczer;
nie majg one w sobie nic skoriczonego, zamkniete-
go; posiadajg jedynie wartos¢ dzwigni. Gdy sie trak-
tuje zjawiska, wystepujace u dziecka w pewnym
wieku, jako czynnosci skoriczone, ktére sie tiéma-
Cza same przez sig i wystarczajq same sobie, wyni-
ka stad nieuchronnie pozostawianie rzeczy wlasnemu
ich biegowi, niedbatos¢ i upadek. llekroé u cztowie-
ka dorostego albo dziecka uwaza sie jaka$ zdolnosé
za co$ statycznego, bezwladnego, paczy sie jej
wychowanie. Prawdziwe znaczenie kazdej zdolnosci

_jest w jej funkcji propulsywnej. Zdolno$é jest wezwa-

niem wychowawcy do dziatania. A zatem, gdy

‘sie zuzytkowywa zainteresowanie, lecz pozosta-

wia umyst na tym samym poziomie, podnieca
sig tylko dziecko igra sie bowiem z jedna z jego
wtadz czynnych, szarpie mu sie wciaz i drazni
umyst, a nie skierowywa sie go do celu, ku kté-
remu zmierzal. Praktycznie, wychowawca, ktéry
bez przerwy bawi swych ucznidw nowosciami,
ktéry w nich bez przerwy wprawia w ruch pewne
czynnosci umystowe, a nie zuzytkowywa ich nigdy
w calej pefni, dochodzi do tych samych rezultatéw,
co i wychowawca, ktéry tlumi wiecznie inicjatywe
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ucznia pod pozorem, /& trzeba, aby dziecko nabralo
wprzod wyzszych, dos-onalszych zainteresowan leo-
wieka dorostego. Przv tym systemie umyst wiecz-
nie kosztuje, ale nigd, nie je; wzruszenia podnieca-
ja wiecznie jego ape¢ yt, ale nigdy nie odczm.;va on
tego organicznego za owolenia, ktére wywoluje tra-
wienie i przetwarzanic pokarmu W sity zyciowe’ :
Program nauk sci ych, historji i sztuki odstania
nam w istocie dusze dziecka. Nie pojmujemy na-
prawde zadnej z jegc daznosci, zadnego Zz jego czy-
néw, jesli nie widzimy W nich ziarn kietkujacych-
rozwierajacych sie pe 6w, zalazkéw. Cata podpada-
jaca pod zmysly natura zaledwie W niec?oskonaly
sposo6b wypowiada z aczenie instynktu, ktory pop.y-
cha dziecko ku piekiu barw i ksztattow. Gdy dz'le-
cko prosi o wyjasnienie jakiegos zjawiska, ktore
uwage jego na sig zvraca, fizyka cala jest potrzebr}a,
aby zadawalajaco odpowiedzie¢ na jego pytanie.
Sztuka jakiegos Raf-ela lub Corota pozwala nam
oceni¢ nalezycie instvnkt, ktory kaze dziecku ryso-
waé¢ i malowac.
Taka jest rola s stematycznej nauki do’rc.)s!y.ch
w wykrywaniu sensu. W interpretacji zdo!nosm i in-
stynktow dziecka. 7 baczmy teraz, jaki ]est. z niej
pozytek, jako z prz¢ vodniczki przy kierowaniu temi
instynktami. Dac ic- interpretacje, znaczy to rozpa-
trzy¢ je wW stosunk do ruchu zyciowedo, do p}'o-
cesu wzrostu. Otoz wiasnie wtedy, gdy sie W n}ch
widzi czynniki wzrostu normalnego, wie si€, jak
trzeba kierowaé¢ niemi. Nie o to chodzi, aby narzu-
caé coé z zewnatrz. | Nalezy pozwolié, aby. wzrost
osiggngl rozwdj na vyzszy i najbardziej doréwnany.
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Mozna tu powtérzyé to samo, co powiedzielismy
o pogardzie, z jaka sie traktuje niedoskonate do-
¢wiadczenie dziecka, tak dalekie od dojrzatosci
czlowieka dorostego, i o czulostkowosci, z jaka
z drugiej strony idealizuje sie kaprysy i naiwnosci
dzieci. Sa tacy, ktérzy nie widza srodka pomiedzy
przymusem z zewnatrz a catkowita wolnoscig i wy-
bieraja jedno albo drugie. Wszyscy wpadaja w ten
sam blad zasadniczy. Wszyscy zapominaja, ze ro-
zwéj ma swodj pewien okreslony przebieg, pewne
wlasne prawo, i ze zachodzi tylko w pewnych ozna-
czonych i odpowiednich dla sie warunkach.

Jezeli wiec dawna pedagogika sklonna byla za-
pominaé o wlasnosci dynamicznej, o sile rozwojo-
wej, zawartej w doswiadczeniu dziecka, i jesli wy~
ciagata stad wniosek, ze aby niem kierowac i kon-
trolowaé¢ je, nalezy je prowadzi€¢ wyznaczong Sciezy-
na i zmuszaé, aby szlo nig—nowej pedagogice gro-
zi niebezpieczeristwo skorzystania z idei rozwoju
organicznego W sposéb zupelnie formalistyczny
i bezplodny, tak jakgdyby dziecko moglo wysnu¢
z wiasnego umystu dany fakt lub pojecie. Chciano-
by, aby myslalo o rzeczach i dziatalo, cho¢ mu sig
nie dostarczy zadnego z warunkéw zewnetrznych
i nieodzownych, aby mysl wywota¢ i pokierowac
nig. Nic nie rodzi sie z niczego, niedoskonalos¢ jest
corka niedoskonalosci, i to sie wlasnie zdarza, gdy
przez swe wychowanie robimy ze srodka —z niedo-
skonalego ,ja” dzieciecego — cel sam w sobie i gdy
chcemy, by dziecko wyciagnelo z niego prawdy lub
pobudki czynu. Jest z pewnosciag réwnie daremna
rzeczq spodziewaé sig, Zze umyslt dziecka stworzy
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wszechéwiat, jak ze t2go zadania dokona filozof.
Nie wszystko, co rod:: sie z umystu, jest przez to
samo rozwojem. Prav dziwy rozwoOj rozszerza ramy
doswiadczenia jednostki i kaze jej bra¢ udzial w do-
$wiadczeniu innych; jest przytem rzecza niemozliwa
osiagna¢ go bez jakie o$ posrednika, ktéryby - ula-
twial funkcjonowanie zdolnosci i zainteresowar,
uznanych za wartoscic we. Zdolnosci te i zaintereso-
wania beda dzialaly same przez sig pod wplywem
podniet zewnetrznych i materjatéw, na ktérych beda
sie éwiczyly. Cale wicc zadanie polega na tem, aby
wybra¢ odpowiednie odzce dla instynktéw i pope-
déw, ktére sig uwaze za pozyteczne do zbogacenia
doswiadczenia. Do je«<ich doswiadczen trzeba dazy¢
i jakich uzywa¢ bod: 6w? Otédz tej rzeczy wlasnie
nie sposéb jest ustal's, jesli sig nie pojmuje, jaki
chce sie osiagna¢ rozwoj; powiedzmy przeto krétko:
nauka dorostych powinna nam utatwia¢ przekonanie
sie, do czego dzieck: jest zdolne.
Roéznice miedzy punktem widzenia psychologéw
a logikéw w wychow:1iu moznaby upodobni¢ do réz-
nicy, jaka zachodzi miedzy szkicami, zdjetemi przez
podréznika i badacza z kraju dziewiczego, przez
ktéry z trudem toru = sobie droge, a mapa tej sa-
mej okolicy, zrobicna juz po odbyciu podrézy.
Szkice i mapa naukowa wzajem od siebie zalezia.
Bez chaotycznej i pcinej przygéd podrozy badacza
nie mialoby sie zad ych danych do zrobienia osta-
tecznej mapy. Z drugiej strony, nikomu nicby nie
przyszio z podrézy adacza, gdyby jej nie porowny-
waé¢ z podrézami nnych, lecz rozpatrywaé¢ nowe
fakty — przebyte rzexi, gory — jako preste przygody
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i urozmaicenia w drodze, nie pozostajace w Zadnym
zwigzku z faktami juz znanemi. Mapa porzadkuje
dos$wiadczenia osobiste i wiaze je z sobag, nie ba-
czac na okolicznosci. miejsca, czasu i przypadkéw
jakie towarzyszyly ich odkrywaniu. ;
Jakiz wiec jest uzytek z tego naukowego sformu-
lowania doswiadczenia; jaki jest pozytek z mapy?
Powiedzmy przedewszystkiem, jaki nie jest. Nie
mezna jej podstawi¢ na miejsce doswiadczenia oso-
bistego—mapa podrézy nie zastapi. Podobnie nauka
$cista lub jaka$ galaz wiedzy ludzkiej—takie, jak lo-
gika je buduje — nie zastepuja bezposredniego do-
$wiadczenia. Formuly matematycznej spadku ciat
nie mozna podstawi¢ na miejsce osobistego i bez.
posredniego doswiadczenia tego kogos, kto przy
spadaniu jakiego$ ciala jest obecny. Lecz mapa,
ktéra streszcza i tad wprowadza do przeszlych do-
$wiadczen, jest przewodnikiem w doswiadczeniach
przysztych; ulatwia panowanie nad przedmiotem,
oszczedza wysitkéw, pozwala unikngé zbytecznych
zachodow, wskazuje drogi, najszybciej i najpewniej
do celu wiodgce. Drzieki niej kazdy podréinik ko-
rzysta z wynikéw poprzednich odkry¢, nie potrzebu-
jac traci¢ czasu i sit na préby. To, co nazywamy
nauka albo gatezia wiedzy, w ten sposéb pod jak-
najkorzystniejsza postacia, streszcza dla przysztosci
przeszle doswiadczenia. Jest to kapital, ktéry moze
natychmiast przynies¢ procent. Istnieje tu oszczed-
nosé¢ wysitku umystowego we wszystkich kierunkach.
Tak wiec pamieci wychodzi na dobre to, ze fakty
g.rupuja sie wokol pewnej wspdlnej zasady, zamiast
sie laczy¢ tylko przypadkowo. Obserwujemy lepiej’



gdy wiemy naprzod,
nego jest szukac igly
szuka¢ dokumentu w
tece. Rozumowanie z
moze odnalezé linje o
szyku szeregujg sig pc
chodzi¢ od jednego p
do drugiego.

Wyraz logiczny do
wartosci sam w sobie;
stos¢ i znaczenie w te
twiej zajmowa¢ wobec
umyslowe, ze jest me

Posredniczy pomi
i chaotycznem dosw
$wiadczeniem bardziej
nem. Streszcza przesz
pod postacig okreslor
i sens Scisly, tudziez
doswiadczenie. Wszyst
nienia i klasyfikacje
pragmatyczne, zwrdco

Nie nalezy przeto
wyrazu doswiadczenia
jest przeciwniczka p:
osiggane, znamionuj:
W procesie rozwoju
sposéb mozemy Kkor:
przy kontrolowaniu p:
W szerokiem pojmow
juz sam punktem wid
zuje, w jakim okresie
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dzie patrzeé i na co. Co in-
v stogu siana, a co innege
lobrze zorganizowanej bibljo-
skuje na tem réwniez, gdyz
6lna, na ktérej w naturalnym
lecia, i nie potrzebuje prze-
zypadkowego skojarzenia ich

viadczenia nie posiada przeto
nie jest to cel; jego donio-
n spoczywaja, ze pozwala la-
danej dziedziny stanowiska
2da.
1zy przypadkowem, metnem
dczeniem przeszlosci a do-
uporzadkowanem i opanowa-
: doswiadczenie i ujmuje je
,, ktéra mu nadaje wartosé
utatwia i zaptadnia przyszlte
ie logiczne oderwania, uogol-
maja znaczenie praktyczne,
e ku przyszlosci.
rzeciwstawia¢ tego logicznego
procesowi wzrostu. Logika nie
rchologji.  Wyniki, przez nig
punkt krytyczny, zwrotny
nystowego. Wskazuja, w jaki
rsta€ z wysitkow  przesztosci
ysziych przedsiewzie¢ umyslu,
niu, punkt widzenia logiki jest
enia psychologicznym— wska-
rozwoju dane doswiadczenie

%

——
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sie znajduje, i usprawiedliwia swa potrzebe, ulatwiz-
jac nastepne doswiadczenia,

Wynika z tego, Ze trzeba koniecznie wigzac prt::-
gramy nauczania z doswiadczeniem.. Trzeba powro-
ci¢ do doswiadczenia, z ktérego one sa tylko wy-
ciagami. Trzeba je przelozy¢ na jezyk termirféw
psychologicznych, odszukujac i wyciagajac na jaw
te doswiadczenia osobiste, bezposrednie, ktére byly
zrédlem nauk i ktére im nadajg ich znaczenie.

Kazdy przeto przedmiot albo galaz nauk posiada
dwie strony: jedna dla uczonego, jako uczonego,
druga dla pedagoga, jako pedagoga. Dwie te strony
wcale sie sobie nie przeciwstawiaja, ale nie sg row-
niez bynajmniej identyczne. Dla uczonego wiedza
ludzka—to pewien okreslony caloksztalt prawd, kio-
remi on sie posluguje, aby odkrywa¢ nowe zagad-
nienia, przedsigbra¢ nowe poszukiwznia i prowadzi¢
je dopéty, dopoki nie osiggnie wyniku pewnego,
sprawdzonego i sprawdzalnego. W jego oczach fakty
naukowe majg wlasng, wewnetrzng wartos¢; nowe
wchodza do ich zespolu; rézne czesci nauki sa zso-
ba powigzane. Jako uczony, nie ma on za .za«t:lar.litfl
przekraczaé granic poszczegélnej swej nauki i jesl
to robi, to jedynie po to, aby gromadzi¢ fakty, na-
lezace do pewnego ugrupowania. Pedagog stawia
sobie cel zupelnie odmienny. Jako wychowawca,
nie troszczy sie on o dorzucanie nowych faktow d'o
fuz zebranych przez nauke, ktérej uczy; nie stawia
zadnej hipotezy i nie zajmuje sig jej sprawdzaniem.

. Uwaza, ze fakty i prawdy poszczegélnych nauk re-

prezentuja w kaidej chwili dang fazg rozwoju h.sz-
kiego doswiadczenia ogdlnego. Stad jego zadanie—



zadanie pedagoga pole
doswiadczenie bezosob:
czenie zywe, osobiste.
jakich po temu uzywac
wiedzial, co z doswiadc
celu zuzytkowac i w ja
ze — aby zdawal sobic
jego wiasne wiadomos«
wykry¢ znaczenie potr:
§li¢, przez jakie stadja
jego umystu. Wychow
nienia z trescig nauk w
w jej zwiazku z catkow
woju. Zdawa¢ sobie z
role psychologji w wyc
Wiasnie dlatego, z
woéjnem obliczu nauk,
wiania sobie—jakzesm)
graméw szkolnych i ps
Wiedza ludzka — ta
nienia—nie stoi w zad
kazdorazowem doswie
widnokrag nie siega te
jest to naraza¢ wychc
natury bynajmniej nie
ciowej wszyscy na ten
czyciel starajg sig na
tre§¢ nauki taka, jak v
w niej zmienia lub po
celu, aby usuna¢
uprzystepni¢ nauke ur
tej tresci nauki nie
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j7a na tem, aby to ogdlne
we przetworzy¢ na doswiad-
Obchodza go tylko s$rodki,
nalezy; obchodzi go to, aby
enia dziecka da sig w tym
i mianowicie sposéb; a tak-
sprawe, do jakiego punktu
moga pomoc nauczycielowi
:b i czynnosci dziecka i okre-
przejdzie rozwdj normalny
wca nie ma wiec do czy-
ktadanych samag w sobie, ale
tym procesem wzrostu iroz-
:go sprawe jest to rozumied
owaniu.

si¢ zapomina o tem pod-
dochodzi sig do przeciwsta-
to powyzej pokazali — pro-
rchologji dziecka.

z ktéra uczony ma do czy-
ym bezposrednim zwigzku z
lczeniem dziecka, ktérego
. daleko. Zapominaé¢ o tem
vanie na niebezpieczenstwo
eoretycznej. W praktyce zy-
cierpig. Podrecznik i nau-
wyscigi przedstawi¢ dziecku
idzi ja uczony; jesli sie cos
daje rewizji, to tylko w tym
:wne trudnosci techniczne i
ystom dzieciecym. Ale samej
vyraza sie w terminach zy-
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wych—przeciwnie, podaje sie ja jako pewnego ro-
dzaju namiastke, jako zgota zewnetrznv dodatek do
zycia i doswiadczenia dziecka.

Pociaga to za sobg trzy typowe, fatalne nastep-
stwa: pierwszem z nich jest brak zwiazku organicz-
nego z tem, co dziecko juz widziato, czulo i kochato
—brak, ktéry czyni z nabywanego przez nie pozna-
nia co$§ czysto formalnego i symbolicznego. Co
prawda, w pewnym sensie niepodobna nigdy zbyt
wysoko ceni¢ pierwiastka formalnego i symbolicz-
nego, gdyz forma i symbol s3 metodg przy poszu-
kiwaniu prawdy i sposobem jej przechowywania; sa
to narzedzia, ktére sprawiajg, ze fjednostka posuwa
sie z cala pewnoscig i spokojem ku dziedzinom jesz-
cze niezbadanym. Rle ten wynik osiaga sig z ich po-
moca tylko wtedy, gdy symbol naprawde cos symr
bolizuje, to znaczy gdy streszcza i zastepuje jakies
doswiadczenie, kitére jednostka juz w istocie prze-
zyla. Symbol, ktéry przychodzi z zewnatrz, ktory nie
wytrysnal z uprzedniej dzialalnosci, jest i zostaje zaw-
sze czem$ pustem, nieuzytecznem, martwem. Wszelki
fakt, czy nalezy do arytmetyki, do geografji czy gra-
matyki, jesli sie nie wiagze z tem, co rzeczywiscie
i gleboko zainteresowalo dziecko w zyciu, niepraw-
nie zajmuje miejsce w jego umysle. Nie jest bowiem
sama rzeczywistoscia, ale tylko nazwa pewnej rzeczy-
wistosci, ktéra moglaby by¢ przezyta, jako doswiad-
czenie, gdyby byly spelnione potrzebne potemu wa-
runki. A te warunki nie moga by¢ spelnione, gdy
sie podaje nagle dziecku wiadomosci, ktére kto inny
zdobyl, i gdy sie zada od niego wysitku, aby i ono
posiadio je ze swej strony. To, czego sig chce je
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nauczy¢, pozostaje dla
on znaczenia dopiero g
niego klucz. Ale ze teg
je tylko ciekawostka, ki
umysl, jak jaki§ martwy
Druga przykra konsel
nas pedagogiki jest brak
cka nietylko, ze niema
prawdy tego rodzaju, zel
sobie owe nowe fakty,
zadnej potrzeby, zZadnej
nie. Przeciwnie, jesli sig u
widzie¢ sklonnosci i czy:
rozwijaja, odkrywa sie w
natury umystowej, prakt:
nalezaloby wprzody zmd
moglo sta¢ sie panem
nauczy¢. Ta potrzeba wi-
tywu do uczenia sie. W
dziecko ma jakis cel os
w sposéb naturalny do
osiagna¢. Gdy wiadomo
pod postacia lekcji, ktor
lekcji, zachodzi wowczas
dzy potrzebami a celem.
kowego braku motywow
niczne i bezduszne. Tam
organiczny, jest zawsze
i popyt—popyt ze strony
programu nauczania.
Trzecia oplakana kon
do zaznaczenia, stanowi
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iiego hieroglifem; nabratby
yby dziecko posiadalo do
klucza brak, fakt pozosta-
ra obarcza niepotrzebnie
cigzar

vencjq rozpatrywanej przez
motywéw. W umysle dzie-
radnego faktu, ani Zadnej
y mu pozwolily przyswoié

ale niema w nim réwniez

checi, Zadnego popytu na
rzglednia psychologje i umie
103ci, ktore sie w dziecku
riem ztatwoscia przeszkode
zznej lub moralnej, ktorg
albo obali¢, aby dziecko
aktu, ktérego sie chce je
$nie dostarczylaby mu mo-
zeczy samej bowiem, jezeli
bisty, to ten je popycha
szukania srodkéw, aby go
ci do nabycia zjawiajg sie
| trzeba sie nauczy¢, jako
-atkowity brak zwigzku mie-
Nastspstwem. tego poczat-
jest uczenie sie mecha-
gdzie jest zycie i rozwdj

2kcja i reakcja, jest podaz

umystu i podaz ze strony

ekwencje, jaka mamy tu
to, ze przedmioty najbar-
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dziej naukowo i logicznie uporzadkowane traca wia-
énie te swoje zalety, gdy sie je podaje dziecku
w sposéb zewnetrzny i stereotypowy. Trzeba bowiem
koniecznie, aby nauczyciel poddat je odpowiednim
zmianom, ktore je udostepnia dla umystu dziecka.
R co sie zamiast tego dzieje? Wszystko, co posiada
wlasnie bardzo duia wartos¢ dla uczonego albo lo-
gika, odpada. Wszystko co powinno bytoby wywo-
ltywaé dziatalnos¢ umystu i organizowa¢ go, znika
lub zostaje zatarte. Nie rozwija sig W odpowiedni
sposob wiadzy rozumowania, zdolnosci odrywania
i uogolniania. Przedmiot, do nauki podawany, zosta-
je pozbawiony swojej wartosci logicznej — jedynej,
ktéra nalezatoby uwaza¢ za waing, i staje sig spra-
wa czysto pamieciowa. Oto wigc sprzecznos¢ w tym
systemie: dziecko nie osiaga w nim korzysci ani tych,
ktére uwaza sie, ze powinna mu da¢ logika czlowie-
ka dorostego, ani tych, ktérychby mu dostarczyly
jego potrzeby wrodzone, sklonnosci instynktowne.
Logika dziecka paczy sig i zanika, i mozemy sie
uwazaé za szczesdliwych, jezeli nie nabedzie ono cze-
gos wprost do nauki przeciwnego, pewnego rodzaju
ptaskich i banalnych pozostalosci po tem, co bylo
ongi zywa wiedza, jakich$ zwyrodniatych reminiscen-
cji tego, co niegdy$ bylo rzeczywistern doswiadcze-
niem rzeczy.

Lecz to nie wszystko jeszcze. Niepodobna nigdy
bezkarnie zapoznawa¢ wymagar psychologji. Wy-
gnajcie je drzwiami, a powréca oknem. Zawsze
i wszedzie trzeba sie odwolywaé do motywow, usta-
nawiaé zwiazki pomiedzy umystem a tem, w co sie
go chce zbogaci¢. Nie moze by¢ mowy nawet o po-



zbyciu sle tych motywéw
polega tylko na tem, a
one organicznie z daneg
stosunkéw migdzy nim
nie, sg importowane me
Jezeli przedmiot Ie
miejsce odpowiednie, t
sie Swiadomosci dziecka,
z niektéremi z jego czyr
pienn ulatwia mu przyszl
odbierania wrazer, wowc
nad wyszukiwaniem wyb
logicznych, majgcych p
sujacym. | odwrotnie, v
dzacy z zewnatrz i [
zwigzku z zyciem, wsze!
przyswaja sobie dla obc
posiada tej wartosci, o
wychowawca widzi sie zi
¢wiczen sztucznych, do |
dziecinnych, aby spotegc
Warto sie przyjrze¢,
puszcza, ze jakiemus
znaczenie psychologiczne
wnetrznych. Prawda, iz
przesyt, lecz wytwarza rc
Mozna sie przyzwyczai¢
nam zdejmujg. Jest fak:
nie zaczynamy w koiict
pierwsze wejrzenie wydal
nosci nieprzyjemne, bo
stajq sig z biegiem czasu |
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i zwigzkéw; cale pytanie
y wiedzie¢, czy rodza sie
przedmiotu po nawigzaniu
umystem, czy tez przeciw-
1anicznie z zewnatrz,

Cji zajmuje rzeczywiscie
k iz sprzyja rozszerzaniu
jesli sie taczy wewnetrznie
W, jego mysli, jego cier-
rozwoj i zwieksza zdolnos¢
‘as niema sig po co glowié
:gow 1 podstepéw metodo-
-edmiot ten uczynié intere-
szelki przedmiot, przycho-
rzbawiony tego istotnego
i przedmiot, ktéry dziecko
ch mu powodéw, zgola nie
itérej moéwimy. | dlatego
luszonym ucieka¢ sie do
»dstepéw niekiedy wprost
va¢ uwage ucznia. .
o zachodzi, gdy sie przy-
rzedmiotowi mozZna nada¢
za pomocg sSrodkéw ze-
przyzwyczajenie sprowadza
vniez rodzaj przywiazania.
o kajdan i zalowa¢, ze je
:M, Z&€ przez przyzwyczaje-
oddawa¢ sig temu, co na
nam sig¢ wstretne. Czyn-
>ozbawione dla nas sensu,
niej lub wiecej przyjemne-
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mi. Umyst nasz moze réwniez zaintfzre.sowacé sie ru-
tynq i pracq mechaniczng, jezeli znajdzie .sng w W‘a‘
runkach, ktére wymagajq oderi podob.nej czynno'sci'(z
z wylqczeniem wszelkiej innej. Styszy su:.cze:sto, ja
ludzie staja w obronie ¢wiczen nudnyd} i zgota po-
zbawionych tresci, twierdzac, ze .dznec1 b’al.-dzo sie
niemi interesuja. A to ostatnie ]est’ wlasnie n.ader
smutne, gdyz umyst takich dzieci, l.<tory pozbavznogo \
czynnosci normalnej i ktéry stracit uPodobanle °
¢wiczen, odpowiadajacych jego istotnej n.aturze, zm-‘
ja sie do tego stopnia, Ze sig interesuje rzeczami
ciasnemi i nedznemi. Rzeczywistem pra?wer}'l umy'f:h'J
jest znajdowac zadowolenie we wiasnej dz1al.aln.;)s’cl:
a gdy mu sie nie dostarcza W ' do‘stateczne] " osci
pracy petnej dlan znaczenia, prol::ule ZaSPokOlC s.le:,
jak moze, i az nazbyt czesto udaje miu sie prz¥w1a-
za¢ sie do rzeczy catkiem formalnych, a.wy]atek
stanowia tylko wypadki, gdy jest to .dla niego zu-
pel'nie niemozliwe i gdy uczen staj.e sig krnab.rnym
i bunt podnosi. U wielu uczniow zalnte}'esowanxe dla
rzeczy czysto symbolicznych i mechamcznego 'ucz.e-
nia sie na pamie¢ zastepuje zainteresowanie zycio-
i samorodne.
s llbaslej, nie nalezy tez zapominaé¢ o \'nla.xdzy kOl:lt-
rastéw. Przedmiot lekcji moze sie stac interesuja-
cym nie sam przez sig, ale przez .kon.trast z po-
przedniem doswiadczeniem. Nauc.zenlet sig lekcji jest
bardziej zajmujace, niz narazenie .su-: na n.agane
albo $mieszno$é, zatrzymanie w kozie, c%f)stame zte-
go stopnia lub nieotrzymanie pron’u?q:. .Znaczr!a
cze$é tego, co nazywa sig okarnoscia ik co sie
przeciwstawia zbyt pobtazliwej pedagogji, jako je-
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dyny $rédek Ksztalcenic
wigzkowosci, nie jest r
wiecej zamaskowanem
resowania pod postacia
wtedy zainteresowuje; r
miarga — nie ma Zadne
rozwijajacego sig orga
nosci trzeba sie uciekac
kéw zewnetrznych i ni
ku¢ do danego przedr
odwraca¢ sie od niego.
Dopdki natura ludzk
ona zawsze tendencje |
czej temu, co przyjemn:
jemnosci raczej, niz prz
niektére wspélczesne
z gruntu falszywe. Zac
uczania taki, jakiego
wnetrzny i jaki formutu
ma sie nauczy¢ okreslo
tyki czy gramatyki, i
s3 jego zdolnosci i jegc
czy nauki jezyka, pozr
Stwierdza sie woéwczas
w przyswojeniu sobie t
uwaza, Ze dziatalnos¢ j
nim kraza, zdala, jak
lekcje i uciekaja przec
Srodkiem wyjscia z te
sam przedmiot nauczan
dziecka i sprawi¢, by s
lazi. Ale jest znacznie
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wysitku | wdrazanla do obeo-
czem innem, jak mniej lub
dwolywaniem sie do zainte-
strachu. To nie przedmiot
e moze tego osiagnac zadng
o zwiazku z doswiadczeniem
izmu. A przeto z koniecz-
do tysiagca i jednego érod-
>dpowiednich, byleby przy-
iotu umysl, wcigz sklonny

jest tem, czem jest, ma
szwoli¢ sie powodowac ra-
, hiZ co nieprzyjemne, przy-
'krosci. | dlatego to wiasnie
teorje szdinferesowania s3
1owujg one przedmiot na-
lostarcza wybér czysto ze-
e nauka dorostych. Dziecko
1ej porcji geografji, arytme-
ikt sie nie pyta o to, jakie
potrzeby w tem, co sie ty-
inia kuli ziemskiej lub liczb.

ze dziecko ma trudnosci
ch wiadomosci, ze nie dos¢

-go umyslu, obrazy, ktére po

przez teleskop, dostrzegaija
niag. Jedynym racjonalnym
i trudnosci byloby zmienié
a, dostosowaé go do Zycia
3 W jego polu widzenia zna-

rosciej i wygodniej pozosta-
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wié¢ to, czego uczymy, pod wzgledem tresci takiem,
jakiem bylo, uiywaé natomiast sztuczek metodycz-
nych, aby wywola¢ zainteresowanie, aby nauke uczy-
nié zajmujaca, ostodzi¢ pigutke i zmusi¢ dziecko do
potkniecia niestrawnego keska, wmawiajac w nie,
7e to rzecz wyborna. Niestety! przyswajanie umysto-
we nie tak sie odbywa; jezeli uwaga w dre nie
wejdzie, to, czego nauczcno, nie zoslanie przyswo-
jone i w sile umystowa sie nie zmieni.

Do jakiegoz tedy wyniem dochodzimy? Radykal-
nym bledem zwalczajacych sie teorji, ktérych za-
sady wylozyliSmy, jest przypuszczenie, Ze nie mo-
zemy wyjs$¢ z tego dylematu: albo pozostawi¢ dziecko
samemu sobie, jego bezladnej samorzutnosci, albo
niem kierowaé z zewnatrz. Otéz dzialanie jest odpo-
wiadaniem na cos, dostosowywaniem, adaptacja.
Dzialalno$¢ psychiczna, oderwana od swych warun-
kéw sSrodowiska i okolicznosci, jest niepodobien-
stwem. Ale tak samo niemozliwe jest tez narzucic
jaka$ prawde, wples¢ ja z zewnatrz w watek zycia
umystowego. Wszystko zalezy przeto od czynnosci,
ktéra ,ja” jest zajete w chwili, gdy ma reagowac
na to, co mu podajg z zewnatrz. Otéz wartoscig za-
sadnicza nauki, zawartej w programach nauczania,
jest wlasnie to, ze pozwala ona wychowawcy okresli¢
Srodowisko potrzebne dla dziecka i kierowa naogét

‘jego” dziatalnoscia umyslowg w sposéb posredni.

Program jest tedy pozyteczny przedewszystkiem dla
nauczyciela, nie dla dziecka. Jest po to, aby przy- |
pominaé wychowawcy, jakie drogi w dziedzinie |
prawdy, piekna i dobra stojg przed dzieckiem otwo-
rem, i aby mu méwié: ,Czuwajcie, abyscie dzien za

Sakola | dziecko. 7
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dniem urzeczywistniali warunki, ktére pobudza iroz-
wing zdolnosci czynne vaszych uczniow. Trzeba, aby
dziecko spelnialo wia ne swe przeznaczenie — ta-
kie, jakiem sig ono ¢ {stania przed wami W skar-
bach nauk, sztuki i rz- miosta”.

Chodzi wiec o to, by utajone zdolnosci dziecka
wychodzily na jaw i | -zeply, aby je ¢wiczy¢€ i po-
maga¢ im osiagac ich cel idealny. Jezeli za$ wy~
chowawca nie zna lub zna niedokladnie doswiadcze-
nia, ktére poczynila lu: zkos¢ i ktérych program nauk
jest streszczeniem, ni- bedzie wiedzial réwniez, ja-
kie sq mozliwosci, wk Ize, zdolnosci i punkty widze-
nia dziecka, i nie bec ie umial ani ich w ruch wpra-
wi¢, ani ich wyéwiczy :, ani pokierowaé niemi da
ich istotnego celu.

I
CEL NAUKI HISTORJI W NAUGZANIU POCZATKOWEM.

Gdy sie uwaza historje za opowies¢ o minionych
dziejach, trudno jest bardzo usprawiedliwi¢ jej obec-
nos¢ w programie nauczania powszechnego. Przesz-
lo$¢ jest przeszloscia i trzeba pozostawis umartym
grzebanie umartych. Terazniejszos¢ i przyszlos¢ zbyt
natarczywie ku sobie nas wzywaja, abysmy jeszcze
mieli $mialo$¢ pograza¢ dziecko w oceanie faktow
na zawsze minionych. :

Inaczej jednak rzeczy te sie maja, jesli rozpatry-
waé historje, jako wyjasnienie sit i form, wystepuja-
cych w zyciu spotecznem aktualnem. To Zycie spo-
teczne stanowi. atmosfere, ktoéra oddychamy; te-
razniejszos¢ i przeszlos¢ lacza sie w niem w wezetl
nie do rozwiktania. Historja wprowadza nas do dzie-
dziny Zycia; odslania nam powody, ktére lacza
i dziela istoty ludzkie; maluje nam to, co szkodliwe
i co pozadane. Uczony moze w niej bez watpienia
widzie¢ co innego, lecz wychowawca znajduje w niej
uboczng socjologje, odstonicielke proceséw ksztatto-
wania sie i form organizacji spoleczeristwa wspol-
czesnego. Ostatnie jest zarazem zbyt skemplikowa-



ne i zbyt bliskie dzieck:,

ogarna¢. Zadnej nici
aby bada¢ labirynt Zyci
nie nadarza mu sie, sk
rzutem oka jego perspe
Jezeli celem naucz
dziecku warto$¢ zycia
wyrobienia sobie pojeci
wspotdziataniu ludzkier
mu, jak to jednostki
naprzod te dzialtalnos¢
czq zasadniczg jest prz
w sposob dynamiczny.
waé oczom dziecka, je
lub skutkow, jako stat
lecz jako pewna sila, j:
nalezy sprezyny jej —
storji nie znaczy to na
kresli¢ zywy obraz tegc
ich powodzen i niepow
Gdy sie ja w ten s
jest sig obowigzanym 1
jej strone techniczng i
wiem zawsze zmagala
zy¢, jak opanowywac i z
zmusi¢ zbogacaé Zycie
rzemiosta i przemyst
storji. Wielkie postepy
lania rozumu, ktéry
ka z nedznej niewoli
moze ujarzmi¢ | na
kosmiczne. * Srodowisk
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aby je umyst jego mdég!
rjadny dziecko nie posiada,
spolecznego; zadna wyzyna
1 mogloby objaé¢ jednym
tywe.
nia historji jest da¢ poznac
spotecznego, poméc mu do
o silach, ktére sprzyjaja
u i niem kieruja, wskaza¢
| czynnikiem, posuwajacym
gétu, to w takim razie rze-
istawiaé historje, jako ruch,
lie powinna sie ona ukazy-
<0 nagromadzenie wynikéw
styka minionych wydarzen,
<0 rzecz czynna. Uwypuklaé
ub sprawcéw. Nauczaé hi-
romadzaé informacje, lecz
jak ludzie dziataja, obraz
dzen.
oséb ujmuje dynamicznie,
wzglednia¢ przedewszystkiem
srzemystowa. Ludzkosé bo-
sie z tem zagadnieniem: jak
zytkowywac przyrode, aby ja
ludzkie? Stad sie zrodzily
te nieodlaczne sktadniki hi-
cywilizacji s3 wynikiem dzia-
nami swemi wyrwal czlowie-
u natury i wskazal mu, jak
swa korzy$é obréci¢ poteg!
) spoleczne, w ktérem dzi$
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yje dziecko, jest tak zasobne i bogate, iz nietatwos
r{lu 'zdaé sobie z tego sprawe, kosztem jakich wy-
sitkéw postep ten osiagnigto. Czlowiek wspéiczesny
ro'7:porzadza olbrzymia potegq dziatania. Mozna spra®
wi¢, Ze dziecko Zywo to widzie¢ bedzie; mozna mu
ukaza¢ cztowieka w obliczu natury, bez odziedziczo-
nego po przodkach kapitatu, bez narzedzi, bez ma-
terjaléw, przez przemyst obrobionych. | krok za
krokiem $ledzi¢ ono bedzie proces, dzieki ktdremu
cz?owiek zdat sobie sprawe z koniecznosci swego po-
tozenia, i pomyslat o stworzeniu broni i narzedzi,
po'zwalajacych mu stawi¢ przeciwnosciom czolo;
dziecko zdobedzie intuicje nowych horyzontéw, jakie
wraz z temi nowemi sSrodkami rozwarly sie przed
c.zlowiekiem pierwotnym, i nowych zagadnien, ktére
si¢ przed nim wysunely. Dzieje wiec przemystu
I'udzkiego — to nietylko sprawa materjalna i uty-
litarna. Umysl, inteligencja gra w nich wielkg role.
Ich przebieg odstania nam zbudzenie sig mysli
!udzkiej, ktéra nauczyla sie bada¢ przyczyny i skutki
| do tego stopnia przetworzyla warunki istnienia, ze
Zycie dzisiejsze w niczern zgola nie jest podobne do
'tego', jakie bylo ongi. W tym procesie rozwoju
1 moralnos¢ réwniez odegrata role; ludzie stawiali
sobie pewne cele i usitowali je osiggnac.

Dz'iecko interesuje sie przedewszystkiem sposo-
be.m zycia istot ludzkich i wtasnie od strony tego
zainteresowania nalezy z niem przystepowaé¢ do
nauki faktéw historycznych. To bowiem zbliza dla
dziecka dziatalnos¢ pokoleri minionych do zycia lu-
dzi, z ktérymi codzieri ma do czynienia. To wlasnie
zainteresowanie jest dla niego niezbgdne, aby méc



sympatyzowaé z przesz
wyobraznia.

Dziecko, ktére intere
ludzie zyli, narzedziami,
wynalazkami, ktére poc:
dokonali dzieki opanow
$piesza nasladowa¢ we
‘me sposoby postgpowar
ne, budowaé narzedzia,
zagadnienia, ktére staw
czaséw, i powodzenia, j
je sobie sprawe z przes
kich do ich przezwyc
czyna sie tez wéwczas

roslinami i zwierzetami.

jasniejszego i Zywszeg
érodowisku dzialania |
raz to lepiej rozumie
o tyle mozliwe, o ile
lami i przedmiotami
otoczone. Zainteresow
bardziej ludzki odcien
dziecku jej szersze zna
duch $cistosci, ktory
rody, korzystnie wptyw
wigc z tej racji nature
miedzy historjg a nauk
Ta sama dbalos¢ «
czesnego zycia spolec
tosci wskazuje nam te:
winny w nauce historj
czy¢, e fakty bardzie)
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>$cia i przenika¢ w jej gtab

uje sie tem, w jaki sposéb
ktérych uzywali, nowemi
mili, i zmianami, ktérych
nym przez sie silom, po-
/tasnem swem zyciu te sa-
a, ktére widzialo stosowa-
obrabia¢ materjaly. Rozumie
ali sobie ludzie dawnych
kie osiagneli, poniewaz zda-
kéd, ale i ze srodkéw, ja-
:zenia dostarcza natura; za-
interesowaé¢ polami i lasem,
W miare, jak nabywa
) wyobrazenia o naturalnem
dzi, o ktérych sie uczy, co-
ich zycie. HAle jest to tylko
zyje sie ono i zapozna z si-
rzyrody, ktéremi jest samo
nie historja nadaje przeto
iistorji naturalnej i wskazuje
zenie. R z drugiej strony

;ig’ rozwija przez nauke przy-

1 na nauke historji. Istnieje
ne oddzialywanie wzajemne
imi Scislejszemi.

poglebienie intuicji wsp6l-
1ego przez poznanie przesz-
jakie miejsce zajmowac po-
biografje. Nie da sie zaprze-
interesujg dziecko, gdy sig
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zjawiaja pod postacig osobista, gdy sie streszczajq
w zyciu i czynach bohateréw. Mozina jednak czyni¢
z biografij tylko zbior historyjek, ktére coprawda
zajmujg i budza uczuciowos¢, ale nie dostarczajg
dziecku Zadnych $rodkéw do lepszego zrozumienia
2ycia zbiorowego. Zdarza sig to wtedy, gdy wybitna
osobistos¢, o ktérej jest mowa, zostaje wyrwana ze
swego sSrodowiska spotecznego i gdy sie dziecka
nie doprowadza do tego, by Zywo wyobrazalo sobie
zaréwno realng sytuacje, z ktérej potrzeb czyny da-
nego bohatera wyplynely, jak i postepy spoleczne,
ktére byly czynéw tych nastepstwem.

Rle jesli przeciwnie, biografja przedstawia sie
jako streszczenie dramatyczne koniecznosci spotecz-
nych jakiej§ epoki i postepow, jakie podczas niej
osiagnigto; jesli wyobraznia dziecieca widzi, jak bo-
hater Zyje, otoczony trudnosciami Zycia spolecznego,
z ktérych udaje mu sie znalez¢ dla ludzi wyjscie, —
wowczas jedynie historja pod postacig biografji jest
narzedziem nauki spoteczne;j.

Gdy sie dobrze rozumie i nie traci z oczu ceiu
spolecznego nauki historji, jest sie zabezpieczonym
przed niebezpieczenstwem zatopienia dziejow w mi-
tach albo opowiesciach czysto literackich lub zmyslo-
nych. Mam wrazenie, ze szkola herbartowska, ktora
przyczynita sie w znacznej mierze do zbogacenia
programu szkoly poczatkowej przez wprowadzenie
do niej nauki historji, chwilami jednak niewlasciwie
pojmowata zwigzek, jaki zachodzi pomiedzy historja
a literaturg. W pewnym sensie motyw przewodni
dziejéw kolonjalnych Ameryki jest ten sam, co Ro-
binsona Kruzoe. Obie te historje przedstawiajg ludzi
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o cywilizacji daleko posu
umystu, pogladéw i srod
zostajg zmuszeni poprzes
maja oni okielzna¢ natu
gujac sie po temu swem
energja i wytrwaloscia. |
zupelnie opaczng — ucz
storji Robinsona? Czemt
czywistosci, pelnej sily i
dla nich stalg wartos¢, «
widzie¢ tylko idealnej fik
Lub tez — jakgkolwiek w
nie zycia dzikich w og
Indjan Ameryki Pétnocne
o niem droga okélng od
mat ten — to idealne i
sunkow spotecznych, z
sie w sposob bardziej zyv
Albowiem zycie Indjan
strony, pewne czynniki
a wtedy nalezy dzieci
samych, uwydatnia¢ je
glosci — nierozsadnie by
wiadaniu czysto literack
albo tez nic podobneg
a wtedy nauka o nier
miejsca W naszym progr
Cel, jaki wyznaczamy
historji — zrozumienie z
runkéw spolecznych —
oceni¢ nalezycie, jakie
nadawa¢ trzeba chronol
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ietej, o pewnej dojrzalosci
4w dzialania, ktérzy nagle
a¢ na samych sobie tylko!
= wroga i oporna, postu-
zdolnosciami umystowemi,
acz czy nie jest to rzeczg
¢ na nizszym stopniu hi-
by nie da¢ dzieciom rze-
atezonego zycia, majacej
w historji Robinsona nie
ji i pojedyriczego wypadku?
to$é¢ posiada¢ moze pozna-
nosci, a W szczegélnos’»ci
, pocdz rozpoczynad nauke
yoematu ,Hiawatha?” Poe-
oderwane malowidlo sto-
téremi dziecko spotkaloby
y przy nauce o przesztosci.
albo przedstawia pewne
stale zycia spolecznego,
oznawa¢ z niemi dla nich
uwypukla¢ w calej rozcia-
by kry¢ czynniki te w opo-
am, wyszukanie pigknem;
> w zyciu Indjan niema,
nie powinna znajdowac
mie nauczania.
elementarnemu nauczaniu
leznosci czlowieka od wa-
pozwala nam, jak sadze,
znaczenie w nauczaniu tem
gqji. Od niepamigtnych cza-
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séw zawsze podkreslano, iz rzekomo koniecznie sle-
dzi¢ nalezy cywilizacje w jej pochodzie po przez
wieki, zaczynajac od dolin Eufratu i Nilu, aby przejs¢
potem do Grecji, nastepnie do Rzymu i t. d. Wy-
chodzono z tego stanowiska, Ze terazniejszosc zale-
zy od przeszlosci, a kazda faza przeszlosci od fazy
poprzedniej.

Natrafiamy tu na konflikt pomiedzy logicznem
a psychologicznem pojmowaniem historji. Jesli, jak
my uwazamy, celem historji jest da¢ zrozumienie
istoty i rozwoju zycia spolecznego, to nie ulega
watpliwosci, ze dziecko powinno miec do czynienia
naprzéd z tem, co jest jego umystu bliskie, nie
z tem, co dalekie. Historje Babilonu i Egiptu kom-
plikuje naprzyktad nietylko jej odlegtos¢ w czasie,
lecz jej oddalenie od interesow i celéow wspol-
czesnego zycia spotecznego. Historja ta niedos¢ upra-
szcza i uogdlnia, albo przynajmniej nie robi tego
w odpowiedni sposéb. Pomija ona czynniki, ktore
dzi$ pewne znaczenie posiadaja, zamiast przedsta-
wia¢ je w skroceniu i jakby w innej skali. Jej fa-
kty znamienne trudno jest uchwyci¢ iz rozumiec
nawet specjalistom. Sa w niej niewatpliwie czyn-
iniki, ktére oddzialaly na dalsze Zycie spoleczne
z zmienily bieg wydarzern, lecz dziecko nie dorosto
jeszcze do tego, by oceni¢ przyczyny oderwane
i swoiste wklady narodéw do skarbca historji,
Dziecku porzebny jest obraz typowych  wa-
runkéw, stosunkéw i dzialan spolecznych. Z tego
punkt widzenia wigkszo$¢ fakiow zycia przedhisto-
rycznego jest mu blizsza, niz sztuczne i zawile sto
sunki Babilonu i Egiptu. Gdy bedzie juz umiato
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oceniaé urzadzenia sp-leczne, zdola wowczas zro.
zumieé, co jaki nardd historyczny dorzucil swoistego
do kapitatu instytucji |1dzkich. Rle zdolnos¢ do te-
go dopiero wtedy sie ;ojawia, kiedy dziecko potrafi
juz pojmowaé przyczyy oderwane w innych dzie-
dzinach wiedzy, czyli niej wigcej w wieku, w kto-
rym powinno sie zaczyna¢ nauczanie Srednie.

Zasada, ktérgsmy ustalili i wskazali jej zastoso-
wania do historji r-2miosl, biografji, opowiesci
zmyslonych i chronol-gji, ttémaczy ogdlne zarysy
programu nauczania h storji, ktéry stosujemy w na=
szych szkotach.

W programie tym rozrézniamy trzy fazv lub
okresy.

Najpierw historja u goélniona i uproszczona, ktéra
zaledwie historja nazw-¢ mozna w sensie trzymania
sie miejsca i czasu wy larzen, lecz ktéra ma na celu
daé¢ dziecku intuicje roznych czynnosci spoltecznych
i wywola¢ w niem sympatje dla nich. Okres ten
obejmuje prace dziec szescioletnich, ktére sie za-
znajamia z typowemi zajeciami w ich kraju lub
miejscowosci; okres d-eci siedmioletnich, kiore sig
. poznaje z rozwojem w /nalazkéw i ich wplywem na
zycie spoteczne; oraz okres dzieci o$mioletnich, ktc*®
rym sie opowiada o wielkich wedrowkach ludéw,
poszukiwaniach i odkr :iach, co $wiat caly otwarly
dla dziatalnosci ludzkic|. Praca w dwdch pierwszych
latach nie pozostaje o zywicie w Zadnym zwigzku
z jakim$ poszczegélny n narodem, osobami i datami
historycznemi w $cisiem znaczeniu wyrazu. Wpro-
wadza sie tez do niej v znacznej mierze pierwiastek
dramatyczny pod po-facig czynnikéw indywidual-

SNl

nych. Opowiadanie o wielkich poszukiwaniach 1 od-

~ kryciach sluzy za przejscie do tego, co miejscowe

i zréinicowane, t. |. co zalezy od pewnych oséb,
iyjacych w okreslonym czasie i miejscu.

W ten sposéb doszliSmy do drugiego okresu,
w ktérym na pierwsze miejsce wysuwajg sig wa-
runki miejscowe i okreslona dzialalno$é¢ pewnych
grup. Do tego czasu dziecko nabylo ju? .zdolnosci
ujmowania oznaczonych faktow pozytywnych. Jego
miasto, wie$ i kraj dostarczaja materjalu na trzy
nastepne lata. Tu znéw trzeci rok stanowi przejscie
{ zajmuje sie powiazaniem Zycia Ameryki (naprzy-
ktad) z zyciem Starego Swiata. Na tem stadjum
nauki dziecko powinno by¢ zdolne, rozumieé nietytko
zycie spoleczne wogdle lub tez to, z ktérem jest
najblizej obznajmione, lecz réwniez i pewne jego
typy catkowicie zréznicowane i, ze tak powiemy,
odrebne z ich swoistem znaczeniem i wkltadem cy-
wilizacyjnym, ktéremi zbogacily one historje pow-
szechna. W trzecim przeto okresie przestrzega sie
juz porzadku chronologicznego i zaczyna od historji
starych cywilizacji érédziemnomorskich, by i8¢ z pra-
dem wiekéw i dojé¢ do okreslonych i zréinicowa-
nych czynnikéw historji wspotczesnej.

Program naszkicowany tutaj przez nas jest nie-
tylko jedynym, ktory odpowiada warunkom zagad-
nienia, lecz stanowi tez wynik nie samych rozwazati
teoretycznych, ale i znacznej ilodci zebranych do-
$wiadczen i préb. Staralismy sie dostarcza¢ dziecku
materjalow, wywierajacych na jego umyst naprawde
iywe wrazenie, aby je w ten sposéb doprowadzi¢ do
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rozumienia glebszego i dokladniejszego zasad i fak-
téw Zzycia spolecznego | przygotowa¢c je przez to do
pozZniejszej nauki historji we wlasciwem znaczeniu
tage sicwa.

WYCHBWANIE A MORALAOSE.

Mie moze oczywhcie by¢ dwojakich teorji | za
sad moralnych tak, izby inne obowlazywaly w'szkole,
a inne po za szkola. Postepowanie moralne jest
jedno i jego zasady powinny sie da¢ sprowadzi¢ do

rozpowszechniony poglad, -wedlug ktérego moralno$¢
szkolna posiada jakoby rodzaj istnienia odrebny
i powstaje bez zwigzku z zasadami naukowemi:po-
stepowania ludzkiego. Zasady zycia spolecznego
i zycia szkolnego sa te same; zmienia sig tylko ich
zastosowanie, punkty stycznosci ich z rzeczywistoscia.

Szkic ten rozpoczne przeto od twierdzen, ktore,
jak mi sie zdaje, posiadaja doniostos¢ i wartosc
powszechna, i przejde nastepnie do moralnosci szkol-
nej, jako do poszczegélnego wypadku, wypltywaja-
cego z tych danych ogolnych. Czytelnicy wybacza
mi, Ze nie rozwijam szerzej tego szkicu i ze mu
nadaje forme oderwana i dogmatyczna. Chociaz bo-
wiem forma jest dogmatyczna, spodziewam sie, e
wszyscy to spostrzega, iz duch dogmatyczny nie
jest i ze zasady, tu wypowiedziane, dadza si¢ mo-
jem zdaniem wszystkle usprawiedliwi¢ i wywies
naukowo.
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1. Wszelka teorjar
na nig patrze¢ pod «
zi¢ jga na dwa rozbie:
leczne i oblicze psyc
jednak o podzial, I
jednostka i spolecze
sobie ani nie sg od si
jest zbiorem jednoste
spoleczenstwa, nie ist
zyje w spoleczeristwie
i spoleczenstwo istnie

jednostki, ktére je skla

rozpatrywa¢ jakis fakt
albo od strony skutke
spoleczenstwo, albo

na jednostce. Ostatn
logiczny; pierwszy zas
i wyrazu.

Dlaczegéz jednak,
tury moralnej, mamj
nia? Dlatego, ze zac
oblicza. Z jednej st
nosci, sposcbem dz
O zachowaniu sie
tylko, gdzie jest po
z tego punktu widze
ces, majacy szczegolr
sie odbywa, zaréwnc
ktory go wywoluje.
twor czynnego podir
chodzi z samego podr
w jego ustroju moral
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oralna ma dwa oblicza. MoZna
voma réznemi katami i wyra-
1e, sposoby. Ma oblicze spo-
ologiczne. Nie chodzi w tem
1z o odréznienie. Albowiem
stwo nie przeciwstawiaja sig
bie oddzielone. Spoleczeristwo
;, a jednostki sg funkcjami
ieja same przez sie. Jednostka

dla niego i przez nie, ale
e tylko w jednostkach i przez
laja. Wynika stad, ze mozemy
noralny (np. prawdoméwnos¢)
v, jakie .on wywiera na cale

d strony tego, jak sie odbija

punkt widzenia jest psycho-
— spoleczny co do istoty swej

przy rozpatrywaniu faktéw na-
zajmowa¢ dwa punkty widze-
iowanie sie ludzkie ma dwa
ny jest pewng postacig czyn-
lania: jest to, co kto robi.
1oralnem mozna mowi¢ tam
miot sprawczy. Rozpatrywane
ia, zachowanie sie — to pro-
1 swa forme i sposéb, w jaki
@k i mechanizm specjalny,
/ pewnym sensie jest to wy-
otu moralnego — cos, co po-

iotu i powoduje pewne zmiany
ym. | otéz, gdy sie pytamy,
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jak sie jednostka zachowuje, jakie sa jej czyny; gdy
sie zastanawiamy nad jej zachowaniem sig z punktu
widzenfa podmiotu sprawczego, ktéry jest zachowa-
nia sie tego przyczyng i ktdrego wlasnosci ono
zmienia,—stoimy woéwczas na gruncie psychologji.
Psychologja wyjasnia nam przeto owo ,jak” zacho-
wania sie moralnego, 6w sposéb, w jaki ono sig
odbywa. Patrze¢ na zachowanie sie z tego punktu
widzenia jest rzecza konieczna, gdyz oczywiscie
zmiany w wytworach, w wynikach, pochodzg ze
zmian, ktére sie w podmiocie sprawczym odbywaja.
Jezeli chcemy, aby czyny byly inne, niz te, jakie
osiagneliSmy, musimy zmieni¢ mechanizm, ktéry je
wytwarza

Ten termin ,mechanizm” nie powinien stac sig
tutaj powodem nieporozumienia. Nie biorg go tu
w sensie technicznym i doslownym, ale uzywam
tylko na oznaczenie tego faktu, Ze od sposobu dzia-
lania jednostki zalezg wytwory jej zachowania sie
w tem znaczeniu, w jakiem od danej maszyny za-
lezq jej fabrykaty. Kaida jednostka posiada pewna
okreslong strukture i sposoby postepowania. Tylko
to ma przypomina¢ moje poréwnanie z mecha-
nizmem.

Lecz w moralnosci chodzi tak samo o to, aby
wiedzieé, co robié, jak i o to jak robi¢. Jest spo-
s6b dziatania i jest tres¢, ktéra w dzialaniu tem ma
powstaé. Trescia sa cele, wyniki, zamiary; sposobem
za§ — procesy, drogi, $rodki. Jesli chcemy rozpatry-
waé zachowanie sig ludzkie z punktu widzenia spo-
lecznego, bedziemy zmuszeni zbada¢, jakie mie,sce
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zajmuje jeanostka w
wanie sie z zywem $i

Psychologja zachov
jego powstawaniem i
lania jednostki; socjo
i co powinna robi¢,
jest funkcja.

Wezmy dla ilustrac
wych. Jaki$ przemysic
bawelnianych. Dziatali
rozpatrywac. Rlbowier
buje — to spoteczen:
to dana jednostke do
produkgcji. Ta sytuacje
§ wartos¢ pracy, ktor
bowiem praca przemy
bom i wymaganiom s
czenia i wartosci; a
dobrze zuzy¢ swe sil
pustyni.

Z drugiej strony,
swe potrzeby i urzecz
nictwem dzialalnosci
zrzeszonych. Potrzeby

niezaspokojone, gdyby
potemu. Mozemy wiec

nin bawelnianych z
miejsca, jakie zajmuje
ale zarazem jako prze

dzialalnosci indywidu:

cele, jakie ma sobie )
do wyprodukowania)
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alosci, i powiazaé Jej zache-
dowiskiem, -w ktérem dziala.
ania sie moralnego zajmuje sig
tara sig pozna¢ sposéb dzia-
gja bada, co jednostka robi
ako czlonek ustroju, ktérego

przyktad ze spraw handlo-
viec otwiera fabryke wyrobow
8¢ jego mozna z dwoéch -stron
to nie on tkanin tych potrze-
wo zada ich i sklania przez
postawienia sobie za cel ich
zewnetrzna ustala znaczenie
zostanie wykonana. Gdyby
lowca nie odpowiadata potrze-
»oleczenstwa, bytaby bez zna-
wowczas mogitby on réwnie
na przesypywanie piasku na

spoleczeristwo musit zaspokajaé

wistnia¢ swe cele za posred-
jednostek pojedynczych lub
‘e musialyby na zawsze zostaé
sie ktos nie zabratl do pracy
rozpatrywac¢ fabrykacje tka-
ych dwoch stron: od strony
ona w ustroju spolecznym,
aw — sam W sobie zupeilny—
Inej. Gdy fabrykant okresli
ostawié¢ (jakos¢ i ilo&& tkanin
abiera sig do pracy, aby zna-
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lez¢ $rodki dostarézenia ich po niskich cenach
a z najwigkszym dla sig zyskiem, tudziez najpew-
niejsze rynki zbytu. Zastanowiwszy sie¢ nad celami,
skupi uwage swa na srodkach. Postara sie uczynié
z fabryki swe], stanowiacej rodzaj dzialalnosci ludz-
kiej, dobrze zbudowany organizm. Do osiggnigcia
tego celu mysl o pilnych czy nawet palacych potrze-
bach spoleczeristwa nie moze mu w niczem dopo-
moéc. Przemyslowiec zajmie sig rozwigzaniem tego
zadania jedynie z punktu widzenia liczby i rodzaju
maszyn, w ktére sie musi zaopatrzy¢, robotnikéw,
ktérych wypadnie mu przyjac, zaplaty, ktéra trzeba
bedzie im daé, zrédel i zakupu surowca, sposobdéw
transportu towaréw na rynek. Kwestje te dotycza
srodkéw, ktorych nalezy uzy¢ dla osiagniecia szer-
szego celu spolecznego, ale jezeli chodzi o Srodki
rzeczywisfe, nie za$ o dzialalnos$¢ bez wartosci, trzeba
potemu, aby i one same przez sig byly celem.
Fabryka bowiem stanowi dzialalnos¢ samg w sobie
ktérej one sg czynnikami.

2. Przyklad ten mozina zastosowac do zachowania
'sie moralnego. To nie jednostka, jako jednostka,
zada postepowania moralnego, ustanawia cel osta-
teczny i pisze tablice wartosci. Takie lub inne za-
chowanie sie dyktuje jej fakt, ze musi wspdidziataé
z innymi w celu utrwalenia i rozwoju zycia spolecz-
nego. RAle gdy pytamy, jak jednostka ma zado$éczy-
ni¢ wymaganiom 2ycia spolecznego, jak ma urze-
czywistni¢ w sobie wartosci moralne, rozpatrujemy
Ja wtedy jako podmiot sprawczy i stajemy na grun-
cie psychologji.

Szkota [ dziecko, g



Zobaczmyz teraz, ¢
Dziecko, ktére sie w r
spoleczenstwa i odpo
je uczy¢ i traktowad.
powiedzialni sg przed
— to przedewszystkier
nie po to, aby spetnia
mywania i doskonalen
wychowania, ktéryby r
moralnej, stgd dlafin wy
nie spelnialby tego, d
utrzymuje, ze spelnia.
trzgsngé¢ caly ukiad i
stemu szkolnego, z pu
kie zajmuje w spolecz
nych, kiére w niem m

Zasada ta jest oc
naogét pojmuje sie ja
ktd1zy za cel spoleczny
nie obywateli w ciasn
zdolnych ze zrozumien
borach, stucha¢ praw i
szkoly w ten sposdb
nos¢ moralna. Przyszie
sie bedzie w bardzo r¢
nie otrzyma ono catke
i samo pokrzywdzone
Odtlaczyé jedng z liczi
ktérych zarodki dzieck
zadanie szkoly tylko -
sie  wymysleniu za
nia fizycznego, ktdryby
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sig powinno dziaé¢ w szkole.
:j wychowuje, jest cztonkiem
iednio do tego powinno sie
Szkola i jej kierownicy od-
>oleczenstwem, gdyz szkola
instytucja, stworzona przez
specjalne zadanie podtrzy-
zycia spolecznego, System
= uznawal odpowiedzialnosci
likajgcej, bylby bez wartosci,
czego zostal powolany i co
Konieczne jest przeto roz-
alg dziatalnos$¢ specjalng sy-
ktu widzenia stanowiska, ja-
istwie, i tych zadari moral-
spetniac,
ywista sama przez sie. Ale
byt wasko i sztywnie., Nie-
szkoly uwazajg tylko urabia-
m sensie, czyli jednostek
m rzeczy glosowa¢ na wy-
Ale pojmowaé¢ zadania
est to zmniejszaé¢ jej powin-
dziatalnos¢ dziecka rozwijaé
nych dziedzinach, jesli wigc
vitego wyksztalcenia, bedzie
wyrzadzi krzywde innym,
rch dziatalnosci spotecznych,
w sobie nosi, i okresli¢
odniesieniu do niej, réwna
ilego systemu wychowa-
wzigl sobie za cel rozwija¢
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wylacznie, naprzyklad, narzady oddychania njeza-
leznie od innych organéw i funkcyj. Dziecko jest
calodcig, organiczng z_punktu widzenia umys{oWego,
spolecznego i moralnégo réwnie dobrze, jak z punk-
tu widzenia fizjologicznego. Cel moralny, okreslajacy
dzialalno$¢ wychowawcza, powinien przeto byé sfor-
mulowany w sposéb organiczny, zywy. Powinnismy
patrze¢ na dziecko, jako na czlonka spoteczenstwa,
i to w najszerszem znaczeniu tego stowa, i wyma-
ga¢, aby szkola uczyla je rozumieé, ze zalezy ono
od spoleczeristwa i ze powinno dobrowolnie i chet-
nie z niem wspoéldziataé

Dziecko nie bedzie tylko obywatelem, majacym
glosowa¢ na wyborach i obowiazanym do postu-
szenistwa wobec praw; bedzie tez cztonkiem rodziny
i, wedlug wszelkiego prawdopodobieristwa, spadnie
na nie odpowiedzialno$¢ i obowiazek zywienia i wy-
chowania potomstwa dla zachowania cigglosci rasy.
Zostanie pracownikiem, zajetym jakas pozyteczna
dla spoleczeristwa praca, ktéra ma mu zapewnié
niezaleznos¢ i poczucie godnosci wilasnej. Bedzie
obywatelem gminy, czlonkiem zrzeszenia ludzkiego,
obowigzanym podnosi¢ poziom moralny ogétu i za-
pewnia¢ mu powaby i dobrodziejstwa cywilizacji.
W konkretnej rzeczywistos$ci Zycie nastrecza jed-
nostce niezliczong rozmaito$¢ okazyj do drialania ku
dobru powszechnemu. Chcac, aby dziecko bylo do
tego zdolne, nalezy. da¢ mu wyksztalcenie naukowe,
historyczne, artystyczne; trzeba, aby znalo zasadnicze
metody badania, sposoby wymiany mysli i komuni-
kacji. Wymaga to dobrze wyéwiczonego i zdrowego
ciala, bystrego oka i raji zigeznych, wmiejgtnosc
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1 przyzwyczajer a do niej, wytrwalodc!, a prze-
dewszystkiem gotow $ci do uslug i poswiecenia.
Wydzieli¢ stosunki, v ktérych dziecko bedzie iylo
péiniej, jako obywat:, z calego systemu stosunkéw,
w ktérych obecnie i, je; przypuszczaé, ze istnieje
szczegdlny rodzaj naik albo specjalna metoda wy-

chowania, zdolne ucz ni¢ z dziecka dobrego obywa-’

tela; wyobraza¢ sobie, nnemi stowy, ze dobry obywa-
tel jest czem$ wiecej. niz oddanym i uswiadomio-
nym czlonkiem spole zeristwa, — oto przesad, ktory,
nalezy mie¢ nadzieje, ze zniknie wkrotce bez sladu
z rozpraw o wychowzniu.

| jeszcze jedna sprawa. Warunki istnienia nie-
ustannie sie zmienizja. Zyjemy w czasie, gdy sto-
sunki handlowe i prz:omystowe rozwijajg si¢ w nie-
zmiernie zywem tempie. Nowe maszyny, wynalazki,
wspélczesne metody porozumiewania sie i komuni-
kacji z roku na rok :mieniaja wyglad spoteczeristwa.
Niepodobna wiec dz :iaj wychowywaé dziecka, ma-
jac dla niego na ok: jakies jedno, okreslone stano-
wisko w zyciu. Wychowanie, ktére $wiadomie czy
bezwiednie opieraloby sie na takiej podstawie, da-
waloby w rezultaciz nie obywateli, lecz trutniow
i pasoytéw ustroju spotecznego. Zamiast sie zaj-
mowa¢ soba i innyri, byliby istotami wiecznie za-
leznemi. | tu wiec radania moralne szkoly nalezy
pojmowa¢ w sensie jaknajszerszym; wychowanie
powinno da¢ dzieck. panowanie nad soba, nieza-
lezno$é, zdolno$é przystosowywania sig do zmian
srodowiska, lecz z: azem i zdolno$é wprowadzania
samemu w niem zr ian pozadanych.
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To, cosmy powiedzieli, okresla podstawy moralne
wychowania. Szkola nie ma innego celu, niz stuzy¢
iyciu spolecznemu. Dopdki wiec bgdziemy ja uwa-
zali za instytucje, od zycia tego oderwana, nie zdo-
lamy odnalezé zadnej zasady moralnej, ktoraby jej
dzialalnoscia kierowala, i dopoty dziatalnos¢ ta be-
dzie pozbawiona celu, idealu. Mowi sig coprawda:
na szkole mozna sie zapatrywa¢ z punktu widzenia
$ci$le indywidualistycznego; zadaniem jej jest rozwi-
ja¢ harmonijnie wszystkie wiadze istoty ludzkiej.
Utrzymuje sig, ze mozna, abstrahujac catkowicie od
solidarnosci spotecznej, okresli¢ cel wychowania
w sposéb pelny i doréwnany. HAle tak postepujac,
pozbawia sie wszelkiego sprawdzania i wszelkiego
srodka nadania jakiegokolwiek znaczenia terminom,
ktérych sie uzywa. Nie wie sie, co to jest takiego
owa wladza istoty ludzkiej; nie wie sig, co to znaczy
rozw6j harmonijny; to przeciez wladza istnieje tylko
w stosunku do tego, co ma na celu wytwarzac,
w stosunku do funkcji, ktéra ma spetnia¢. Nic w na-
turze ludzkiej, wziete oddzielnie, nie wskazuje celéw,

‘nie powiada, w jakim kierunku jaka zdolnos$¢ roz-

wija¢ nalezy. Jezeli przeto, przy okreslaniu celu wy-
chowania, nie uwzgledniamy zycia spolecznego, po-
wracamy najzwyczajniej w Swiecie do ,psychologji
wladz duszy“, gdy chcemy wyttomaczy¢, czem jest
wladza wogole, czem jest jakas zdolnos¢ i jakie s3
jej cechy charakterystyczne. Zmuszeni jestesmy
wowczas wyliczy¢ réine wladze — postrzegania,
pamieci, rozumowania itd. — i oznajmi¢, ze kazda

~ z nich nalezy rozwijaé. Jest to, jak widzimy, czysto

formalne i pozbawione tresci twierdzenie, przy kto-



rem wychowanie z
gimnastyke.

Mozna bowiem w
zmyst obserwacyjny |
tych znakach pisma «¢
nos¢ rozumowania
sredniowiecznej. Naul
w rzeczywistosci wia
innych, niema pamie
gicznie wyodrebniony
niema wrodzonych zc
albo budowania mas:
sie poprostu ten fakt
pedy powiazaly sie z s«
konywania pewnych
zachodzi w tym ustrc
Zdolnosci nie sg wi
sie niemi dopiero w
mu zmierzajg, do ustL
iZna wigc ich wyosobi
dzenia teoretycznego,
ich praktycznego prz
na jakiem stanowisku
giwa¢ sie bedzie zdol
wyobrazni i rozumov
zasady ogolne i sz
umysiowych. ldeatu n
minu nie moina wyr
stosunkéw spotecznyc
sem zy¢ bedq zmusze
bi¢ szkola, jakie ma «
Ralic, izeba posiadac
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lienia si¢ w pewnego rodzaju

stocie zaostrzy¢ bardzo swéj
b wyéwiczyé pamigé na zawi-
iiniskiego, albo rozwingé zdol-
1a subtelnosciach scholastyki
a stwierdza jednak, Ze niema
zy postrzegania odrebnej od
ani rozumowania, psycholo-
h — zupelnie tak samo, jak
blnosci do stolarstwa, mularki
n. Mianem zdolnosci oznacza
ze pewne nawyknienia i po-
bg i skoordynowaly w celu wy-
okreslonych robét. To samo
u, ktérym jest nasz umyst.
dzami samemi w sobie; stajq
dniesieniu do celu, ku ktére-
J, ktére maja oddaé. Nie mo-
¢ i traktowa¢ z punktu wi-
ecz tylko z punktu widzenia
znaczenia. Musimy wiedzieg,
spolecznem jednostka postu-
oscig obserwowania, pamieci,
ania, abysSmy mogli okres!i¢
egbly ¢wiczenia tych wiadz
ralnego szkoly i jej regula-
zumowa¢, nie wychodzac ze
, W ktérych uczniowie z cza-
i. Aby zrozumieé, co ma ro-
>ecnie braki i jek jg udosko-
asne i wyraine wyobrazenie
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o tem, czego wymaga spoleczenstwo, i €0 s’.zkola_
uczyni¢ moze, aby odpowiedzie¢ potrzebom srodo-
wiska spotecznego

8. Czas juz, aby$my zastosowali ogolna te zasa.xz,
de do faktéw konkretnych. Jak ma sig ona do dzi$
panujgcych systemow szkolnych? Jakie w;_/krywa
w nich braki? Jakie reformy wprowadzi¢ w nich na-
lezy? o

Zasadniczy nasz wywod brzmi: szKoia p'(?winna
dazyé do stania sig instytucja spoleczng istoing

3 zywa (czy i o ile jest nig dzisiaj, rzecz to bardzo

wzgledna). W Chicago bodaj jest szkola plywania,
qdzie ucza sie plywa¢, nie wchodzac do wody,' ale
poprzestajgc tylko na <¢wiczeniu sig W rozmaxtyc!!
ruchach, ktére przy plywaniu nalezy wykonyw'ac.
Spytano pewnego dnia jednego z miodzienicow,
uczeszczajacych do tego zakladu: ,Gdy pan wpaé-
niesz do wody, co uczynisz?” — ,Po6jde na dno”,
odrzekl. Anegdota zastuguje na to, aby by¢ auten-
tyczna. A jesli nawet jest zmyslona, ilustruje dosko-
nale metody wychowania szkolnego w ich stosmzlrfkf.l
do potrzeb spolecznych. Drziatalnos¢ szkoly dzisiej-
szej pod tym wzgledem jest pracg Syzyfa. Zamierza
wyrobi¢ w dziecku nawyknienia praktyczne i umy-
stowe, ktérych bedzie ono potrzebowalo pézniej, zy-
jac w spoleczeristwie; ale jednoczesnie (tak sig pl"zy-
najmniej zdaje) z calg starannoscia i Swiadomoscig
rabi wszystko, aby je trzymac¢ zdala od zycia spo-
lecznego, pozbawiajac je podczas lat szkolnych
wszelkiego z niem kontaktu. Tymczasem jedynym
sposobem przygotowania sie do zadarn spolecznych
jest branie w Zyciu spolecznem udzialu. Chcie¢ za-



prawi¢ dziecko do po$
stwa, od ktérego sie je
w niem gotowos¢ do

nie od rzeczywistej syt
ktérym jego zachowani
odpowiada¢, réwna sie
bez wody. A gdy sie r
szego warunku wszelk
sie wyniki Smiesznie n
na brak fgcznosci miec
a umystowem w szkole
dzy a wyrabianiem cha
dzi, ze szkola nie jest
wiskiem istotnie spotec
naprawde typowem zyc
rze, wychowanie moral
poczesci nienormalne,

formalne i bez tresci.

kich warunkach szkola
raczej poprawianiem we
naprawde w Zyciu spote
ciel musi wiecznie, ja
uczen nie wykraczat w
i prawidlom szkolnym.
z punktu widzenia rozw
wigcej konwencjonalne
jace na celu umozliwieni:
obowiazujgcego system
nosci wewnetrznej, ze
taki, a nie inny, nadaje
nym pigtno dowolnosci,
wszystko, co zmusza n:
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ieceri wzgledem spoteczen-
odgradza murem, wyrobi¢
ostlug spolecznych niezalesz-
acji i konkretnych potrzeb,
sie moralne bedzie musiato
to dostownie nauce plywania
e uwzglednia najniezbedniej-
:go wychowania, otrzymuje
de. Slyszy sie czesto skargi
y wychowaniem moralnem

pomiedzy nabywaniem wie-

akteru; brak ten stad pocho-
r dostatecznej mierze $rodo-
nem. Jezeli bowiem nie jest
>m spolecznosci w minjatu-
e moze by¢ w niej tylko:
atologiczne, poczesci czysto
lienormalne, poniewaz w ta-
z koniecznosci zajmuje sie
, niz wyrabianiem nawyknieri
znem pozytecznych. Nauczy-
wartownik, pilnowaé, aby
niczem przeciw przepisom
A przepisy te, rozwazane
ju dziecka, beda mniej lub
dowolne. Sa to prawidla, ma-
pracy szkolnej wedle obecnie
; ale brak poczucia koniecz-

2n system pracy musi by¢

wszystkim porzadkom szkol-
ktéra ucznia razi. Zreszta
iczyciela do zwracania uwa-

A

gl racze] na to, czego nie wolno, niz na zdrowy
rozwoj, chybia celu, wywoluje anomalje i rozdzwieki.
Karanie powinno byé wyjatkiem, nie za$§ stalym sy-
stemem wychowawcy. Dziecko powinno mieé¢ zupel-
na swiadomos¢ swych zadan, powinno umieé sadzi¢
i ocenia¢ swoje czyny wedtug osigganych przez nie
wynikéw praktycznych. Tylko w ten sposéb moze
ono wyrobi¢ sobie zdrowy poglad, ktéry mu pozwoli
widzie¢ swoje bledy i nalezycie je oceniat.

Moéwiac, ze obecne wychowanie moralne jest po-
czesci formalne, mam na mysli sziuczny charakter
nawykniern moralnych, ze tak powiem, ad hoc przez
szkote tworzonych. Nawet szybkosé¢ dzialania, syste-
matycznos¢, spokéj, obowigzkowosé i tym podobne
nawyknienia moralne, do ktérych szkola specjalnie
wdraza, posiadaja w niej ten swéj charakter tylko
dlatego, e system szkolny jest tem, czem jest,
i pozosta¢ ma nietkniety. Jezeli przyjmujemy nie-
tykalnos¢ tego systemu, nawyknienia powyisze przed-
stawiajg idee moralne konieczne i stale; lecz w tej
mierze, w jakiej sam system szkolny jest czems
mechanicznem, wyrwanem z calosci spolecznej, —
i nawyknienia te sg réwniez sztuczne, gdyz ideal,
z ktérym sie lacza, sam nie jest konieczny. Stowem,
obowigzki te nosza wybitnie charakter obowigzkéw
szkolnych, a nie zyciowych. Jezeli poréwnamy to,
co sig dzieje w szkole, z zyciem dziecka w dobrze
prowadzonym domu rodzicielskim, widzimy, ze tutaj‘
w Srodowisku rodzinnem, ma ono realne obowiazki
i powinnosci specjalne, wynikajace z samej natury
zycia spolecznego, w ktérem rodzina uczestniczy
i do ktérego podtrzymywania sig przyczynia. Dziecko



powinno w szkole m
dziatania i by¢ sadzone
zasad, co czlowiek dor
lecznem, w ktérem bie
aby specjalne nawykni
duchem moralnosci,

dzieci interesowaly sie
slowo, jak i uczuciowo
sobie sprawe z tego, ¢
i zapewnia spoleczenst
czynnie do tego sig pr
knienia moralne, naby\
wigzac¢ z tg szersza mc

4. Ta koncepcja
spotecznosci, odbijajacc
typowej podstawowe z:
ze by¢ zastosowana za
gramoéw szkolnyck.

Co sie tyczy metoc
uczono przedewszystkie
miast kaza¢ gtéwnie w
Nie zdajemy sobie d
skutki tego nawyknier
wplyw ma ono na pog

Wyobrazmy sobie c
taniem tych samych
i wydawaniem tych
Przypusé¢my, ze to stan
i ze sie ich sadzi stale
trafia wchiongé w siel
i ile z tego zdolaja p
dewszystkiem Zadnego
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¢ ScisSle te same pobudki
$ci$le wediug tych samych
sty w szerszem Zyciu spo-
ze udzial. Jesli sig pragnie,
nia szkolne ozywione byly

Jcst rzeczg nieodzowna, aby

rerowno praktveznie i umy-
dobrem ogétu, aby zdawaly
' podtrzymuje tad spoteczny
'u postep, oraz aby pragnety
yczynia¢. 1 wszystkie nawy-
ane w szkole, powinny sig
alnoscia.
koly, jako pewnej swoistej
i powtarzajacej w formie
sady zycia spolecznego, mo-
Swno do metod, jak do pro-

to zasada ta wymaga, aby
n wytwarzac¢ i budowa¢, za-
htania¢ w siebie i uczy¢ sie.
statecznie sprawy, jakie sg
a do biernosci i jak gteboki
ydy i zachowanie sie dziecka.
‘erech ucznidéw, zajetych czy-
ksiazek, przygotowywaniem
imych lekcji dzien po dniu
wi  wiekszg czes¢ ich pracy
na podstawie tego, ile po-
e podczas godziny lekcji
wtérzy¢. Niema w tem prze-
rodzialu pracy — spoleczne-
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go anl moralnego.” Niema nastepnie dia tcznia %a-
dnej sposobnosci do jakiej$ pracy osobistej, do te-
go, aby co$ z siebie wiladal we wspélne dzieto
I mial zarazem udzial w tem, co inni robia. Wszy-
stkich si¢ zmusza do tej samej pracy i do osiggania
tvch samych wynikéw. Zmystu spolecznego sig nie
pielegnuje, to tez w istocie (o ile metoda ta sie
udaje) zanika on stopniowo w bezczynnosci. Latwo
to zreszta sprawdzi¢. Dlaczego naprzyklad dzieci
w szkole tak zle czytajg glosno? Praca ta nie odpo-
wiada rzeczywistemu uzytkowi, jaki sie czyni z mowy,
majacej za zadanie zaspokaja¢ potrzebe powiado-
mienia o czems$ blizniego i dowiedzenia sie od niego
czegos wzajem. Dziecko wie doskonale, ze w gto-
wach jego kolegéw i nauczyciela sa w tej chwili
te same mysli, co i w jego wlasnej, i ze ono nie
powiada nikomu nic nowego. A pytanie jeszcze,
czy szkoda moralna nie jest w tym wypadku réownie

/wielka, jak i umystowa. Rziecko rodzi sie z natu-

ralna potrzeba wyrazania tego, co czuje, i dzialania
— innemi siowy, z potrzeba stuzenia. Gdy sie da-
znosci tej nie wyzyskuje, gdy warunki zewnetrzne
odwolywuja sig zamiast do niej, do innych pobudek,
reakcja przeciwko zmystowi spotecznemu, ktéra stad
powstaje, jest o wiele silniejsza, niz to sobie wy-
obrazamy.

Ale nietylko nie rozwija sie” w szkole zmystu
spolecznego. Wszczepia ona pobudki i ideat na-
tury czysto indywidualistycznej. A wtedy staje sie
koniecznoscia znalezé¢ jaka$ podniete zewnetrzna,
aby sig dziecko wuczyé¢ chciato. Najlepszg z tych
podniet jest przywigzanie do nauczyciela {gcznig



= porzuciem, ze postepu
kracza przeciw przepiso
zytywnie, to cho¢ negaty
.dobra. Pobudkom tym
précz tego jednego, ze
wane do swych celéw.
do wykonania praca a
osoby nie jest wewnetrz:
sie przeto latwo, gdy
zmieniajg. W dodatku,
cho¢ w pewnym sensie
jednak tak wylacznem i
stycznem. W kaidym
stopniowo wyzwala¢ o
zewnetrznej i uczy€ sig
tos¢ spoteczng swych c
zwigzek z caloksztaltem
tosci tej od przywiazaniz
trzech osob.

Zreszta, pobudki n
jak wyzej wspomniana;
sie do niej popedy nii:
widualistyczne. Jednym
wa. Niekoniecznie i nie
bawa utraty uznania
a obawa ta moze by¢ te
sie chorobliwg staje. D«
wodnictwo i rywalizacja,
to samo i wszystkich oc
egzaminach, wedlug stc
widzenia pobudek i cel
skuje sig przeto wysoce

jc dobrze, dziecko nie wy-
n szkoly i ze, jesli nie po-
/mie przyczynia sie do jej
lic zarzuci¢ nie mozna —
nie sg calkowicie dostoso:
tosunek pomiedzy zadang
przywigzaniem do pewnej
y, lecz zewnetrzny, zrywa

ckolicznosci zewnetrzne sig

akie przywigzanie do osoby,
spoleczne, moze sig stac
>dosobnionem, ze az egoi-
1zie, dziecko powinno sie
tej pobudki stosunkowo
cenia¢ samag w sobie war-
ynnosci ze wzgledu na ich
ycia, a nie uzaleznia¢ war-
jakie zywi do dwdch Iub

-zawsze sa tak szlachetne,
bardzo czesto przylaczajq
.e, niestety wyraZnie indy-
z takich popedow jest oba.
ylko strach fizyczny, ale o-
mnych albo niepowodzenia;
< silna i nieustanna, Ze az
chodzi tu jeszcze wspodlza-
bo, poniewaz wszyscy robiq
'nia sie (na lekcjach i na
ni i miejsca) nie z punktu
w, do ktérych daza, wyzy-
liewtasciwie wrodzone che-

¢! odznaceenia sie. Sadzi sle dziecl wedlug ich zdol-
noéci do zewnetrznego zaprezentowania tych samych
faktéw | mysli, czyli nadaje sig im miejsca w hie-
rarchji, powodujac sie sprawdzianem czysto przedmio-
towym. Slabsi wskutek tego tracg poczucie swych
zéevnosci i godza sig nastale ze stancwiskiem bezna-
dziejnej swej nizszosci. Mozna sobie z latwosciag
wyobrazi¢, jaki skutek metoda podobna wywiera na
poczucie godnosci wlasnej i szacunek dla pracy.
Silni ulegaja pokusie chelpienia sig swa sila. | w ten
3poséb wciaga sie dziecko przedwczesnie w sSwiat
wspo6lubiegajacych sie z sobg egoizméw — i to W
dziedzinle, gdzie tego rodzaju walka jest najmnie]
pozadana: w sferze umystowej i moralnej, ktérej
prawem jest wspéldziatanie i wymiana ustug i mysli.

Nie moge sig tu zatrzymywa¢ nad szczeg6towym
opisem metody przeciwnej. Musze jednak powie-
dzie¢, ze wszelka metoda, odwolujaca sie do wiadz
czynnych dziecka, do jego zdolnosci twérczych, pro- -
dukcyjnych, i konstrukcyjnych, sprawia, e punkt
ciezkosci jego istoty moralnej, przenosi sie gdziein-
dziej. Ze stanowiska wyczekujgcego i egoistycznego

' dziecko przechodzi nastanowisko czynnego altruizmu.

Bede miat jeszcze sposobno$¢ moéwi¢ o tych meto-
dach z punktu widzenia psychologicznego i wykazaZ,
jaki wywierajq skutek na rozwéj zdolnosci wrodzo-
nych. Tu chodzi mi tylko o to, jak ona sie odbija
na zmysle spoléecznym, na tem poczuciu, ktére dzie-
cko posiadaé powinno, ze mianowicie i ono przyczy-
nia sig ze swej strony réwniez do wspélnej pracy
wszystkich i Ze osiaga rezultaty, ktére oceniaé nale-
iy nie z samego tylko punktu widzenia umysigwegoy



R

ale | ze wzgledu na zdr:
altruistyczne.

Praca reczna nietylkc
tylko ¢wiczy umysl, lecz
nauczyciela, w sposoéb n
wija zmysl spoteczny. (
powszechnie, Ze dzieto ¢
ceche zasadnicza, aby n
bistym, podobajacym sic
mialo moc narzucenia
ogladaja.

Pomimo sporadyczny
dzial pomiedzy zyciem
niecznosci trwaé bedzie
dopéty, dopdki naucze
z praktyczng dzialalnosc
ktére sie prébuje powia
lacznie umystowem, mt
pietno formalizmu i do

Zasada nasza, Ze sz!
niu istotnem ksztalceni
siala réowniez by¢ zasto
jezeli chcemy naprawde
miedzy zaopatrywanierr
rabianiem charakteru

Zapoznajac sie choc
pedagogiczna, przekony
nosci znalezienia jedn
wartosci nauk. Dzi$ stc
cztery sprawdziany roz

wartos¢ nauk w progre
nosci, wyrabiania char.
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{zajace sie w nich pobudki

zrecznos¢ rozwija — i nie-
prowadzona przez dobrego
turalny i bez wysitku roz-
d czaséw Kanta mowi sie
tuki powinno posiada¢ tg
» bylo tworem czysto oso-
tylko jeZnostkom, lecz aby
sig wszystkim, ktérzy je

‘h wysitkéw jednostek roz-
mystowem a moralnem z ko-
nadal w naszych szkolach
ia nie bedzie sie laczy¢
3. Wszelkie nauki moralne,
a¢ z nauczaniem czysto i wy-
za nosi¢ na sobie naganne
olnosci.

sta powinna by¢é w skréce-
n spolecznem, bedzie mu-
>wana do tresci programéw,
kres polozy¢ rozdzialowi po-
umystu w wiadomosci a wy-

»y najpobiezniej z literatura
vamy sig odrazu o koniecz.
go okreslonego sprawdzianu
,owane sg dwa, trzy a nawet
e i z ich pomoca okresla sig
nie z punktu widzenia kar-
tere lub nabywania wiado-
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mosci. Tych zasazd oceny nie sprowadzono dotad do
jednosci. My tu utrzymujemy, ze ta wyzsza jedna za-
sada istnieje i da sig sformulowa¢ w sposéb naste-
pujacy: Tylko ta nauka ma wartosé, ktéra pozwala
fzczniowi lepiej zrozumieé¢ jego s$rodowisko spoleczne
i daje mu mozno$¢ pozna¢, w jakim stopniu jego
zdolnosci moga oddawaé ustugi spoteczerstwu.

Kilka uwag wyj=sniajacych nalezy sie przedewszyst-
kiem roinicy migdzy forma a trescia zycia spolecz-
nego. Oto na czem rozréznienie to polega: Jedna
strona nauk zapoznaje dziecko ze strukturg Zycia
spotecznego; inna — daje mu pozna¢ sily, ktére to
zycie podtrzymujg i dos<onalg, i uczy, jak je opano-
wywac. Zna¢ strukture zycia spotecznego—to zdawaé
sobie sprawe z jego tresci; zna¢ jego sposoby dzia-
tania—to zdawa¢ sobie sprawe z jego formy. Termin
»forma” nie ma wiec w tym wypadku sensu nagan-
nego. Forma w zyciu spolecznem jest réwniez ko-
nieczna jak i tres¢. Oznacza ona, ze tak powiemy,
technike, ukiad Srodkow, jakiemi zycie spoleczne
rozporzqdza; tre$¢ wigze sie z celami, juz przez nie
urzeczywistnionemi. Formy zycia spolecznego nie
trzeba lekcewazy¢, ale wilasciwie ja ocenia¢, to zna-
czy uwaza¢ za $rodek, wiodacy do pewnego celu
Koniec korncéw, rozréznienie jest natury moralnej'
albowiem nie odnosi sie do faktow, ujmowanycl';
przez czysty rozum albo logike, lecz do sposobu
w jaki nauki rozwijajg w dziecku $wiadomo$é soli.
darnosci miedzy Iudzmi.

Zacznijmy od tresci Zycia spolecznego. To, czego
sie" dziecko uczy, powinno—powiedzieli§my—poma-
gac mu zrozumiec te scene spoleczng, na ktérej ono
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w fem oto mamy probierze
-a¢ materjal do nauczania
j stopnia wartosci.

ktoresmy wskazall 1 ktére
tki wychowania, wiaza sie
tacji faktu spotecznego. Aby

naprawde wartos¢ wycho=
s dawaé okreslone wyobra-
alach koniecznych do Zycia
iyscyplina jest skuteczna tyl-
jednostce oddawac posia-
»éci na uslugi spoleczenstwa,
>dne tej nazwy nie moze po-
-znosci i form towarzyskich,
-anowi jedno$¢ zyciowa zaso-
woli. Jest to uspolecznienie
posobie patrzenia na $wiat
a.
jerwanego w powyzszych roz-
eki przyktadom, ktére znaj-
rram szkolny. Zauwazmy prze-
1 linja graniczna nie oddziela
‘@ sie umieszcza w rubrykach
zyrodnicze, historja, geografja.
aznie panujaca, daje zupelnie
unkach pomigdzy rozmaitemi
1ej i nauki wogdle, z ktorej
rzeczywistosci przedmioty te
okota jednego faktu gtéwnego,
doswiadczenie ludzkie. Jedy-
ine interesy albo cele, rozbi-
it tego doswiadczenia i dajemy
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tym grupom nazwy-etykiety: nauki przyrodnicze, hi-
storja, geografja. Kazda z tych galezi reprezentuje
uklad materjaléw, ktérych wymagaja mniej albo wie-
cej wazne lub typowe cele zycia spolecznego
Sprawdzian spoleczny jest nieodzowny nietylko
dlatego, aby kazdej galezi nauk jej miejsce wskaza¢,
lecz i po to, aby usprawiedliwi¢ ich potrzebe w pro-
gramach i okresli¢ motywy, ktére powinny kierowac
ich nauczaniem. Jak, naprzyktad, okreslimy geogra-
fie? Co wiaze w jedna calos¢ jej rozmaite dzialy:
geografje matematyczna, fizyczna, polityczng i han-
dlowa? Czy podzial ten jest czysto empiryczny i wy-
raza poprostu tylko nasza nieumiejetnos¢ powigzania
z sobg faktéw przypadkowych i nieopracowanych?
Czy tez jest jakas$ racja, aby dzialy te zlaczyé¢ pod
jedng wspdlng nazwa? Czy jest jaka$ zasada we-
wnetrzna, ktéra pozwala podzieli¢ materjal geografji
pomiedzy rozmaite jej galezie? Zasada ta nie tkwi
niewatpliwie w samych faktach objektywnych, bo fakty
sar’ne przez sie nigdy sie w dzialy nie ukladajg; to
cos wewnetrznego jest w zainteresowaniach, w sta-
nowisku umystu ludzkiego wobec faktéw. Spostrze-
zenie to wielkg posiada donioslo$¢ i wymagatoby
szerszego rozwiniecia. Czynie je tutaj z jednej strony
w tym celu, aby da¢ odczué, jak wazing jest rzecza
szuka¢ zasad istotnie podstawowych, gdy sie chce
dac¢ filozofje wychowania, a z drugiej strony — aby
zilustrowa¢ zasade interpretacji, ktéra zanalizowa-
lismy. Geografja ma do czynienia z temi wszyst-
kiemi dziedzinami zycia, w ktérych dziatalnosé¢ ludz-
ka styka sig i walczy z natura. Wszystkie wiec fakty
zaleznosci cztowieka od przyrodzonego srodowiska

Szkotla i dziecko, 9
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ze "zmian, wprowadzanych do
dziatalnoéé ludzka, moga by¢
: z napisem: geografja.
wielkie dzialy tej nauki przed-
gnacje tych stosunkéw czto-
snem $rodowiskiem — kondy-
ardziej oderwanej. Zaczyna si€
j, albowiem istota nauki tej
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resowanie, jakie nauka ta bu-
a widowisku tych jednostek,
dami, aby je opanowa¢ i méc
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soleczne wprzéd jeszcze, nim
atwiaja albo utrudniajq stosunki
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sensie i widzie¢ w nim cos wig-
isnem znaczeniu, wigczajac don
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matematyczna posuwa analizg
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faktow fizycznych az do najdalszych granic oderwa-
nia i wykazuje, ze i warunki fizyczne nie s osta-
teczne, lecz zalezg od miejsca, ktore planeta nasza
zajmuje we wszechs$wiecie. Wskazalismy tedy jedno
po drugiem wszystkie kolejne ogniwa, taczace bezpo-
srednie prace spoteczne ludzkie z calym systemem
faktow, od ktérych zawista dziatalnosé czlowieka na
ziemi. Krok za krokiem teren sie rozszerzat, obraz
mechanizmu zycia spolecznego rést i zarazem stawat
sig Scislejszym, ale w Zadnym momencie tlancuch
rozwoju logicznego nie zerwal sie.

6. Nie sposéb mi tu postapi¢ ze wszystkiemi
naukami w programach szkolnych tak, jak to zrobi-
tem oto z geografja, i rozpatrywa¢ szczegdlowo, ja-
kiemi drogami wzgledy spoleczne okresla¢ powinny
ich tres¢ i ich forme, ale nauka historji jest zbyt
wazna, abym ja mdgt pominaé. Historja bowiem,
stosownie do tego, czy sie ja przedstawia czy nie
pod katem widzenia socjologicznym, staje sie dla
dzieci czems$ Zywem lub martwem. Traktowana, jako
rejestr faktéw przeszlosci, jest czysto mechaniczna.
Przeszios¢ odbiega daleko od naszych warunkéw
istnienia, i niema powodu do zajmowania sie nig,
jako przeszioscia wlasnie. Wartos¢ moralna naucza-
nia historji w tem spoczywa, ze nauka ta moze byc¢
srodkiem analizy obecnych warunkéw spotecznych.
Pozwala nam przeniknaé¢ w glab struktury i zywych
ruchow spoleczeristwa.

Ten zwiazek historji ze zrozumieniem istniejgcych
sit spotecznych jest oczywisty, czy staniemy na sta-
nowisku porzadku czy postgpu spolecznego. Struk-
tura spoteczeristwa dzisiejszego jest nad wyraz za-
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oraktycznych nie sposdb, aby
pi¢ do zapoznawania sie z nig
i wyrobilo sobie o niej jakies
s. Ale fazy typowe, wyjete
jo spoteczenstw, wskazg, jak
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nysliwecéw, koczownikow, rolni-
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niacych, i w ten sposéb dziecko staje w dostatecznej
od faktow odleglosci, aby moc ich wartos¢ wiasciwie
ocenic.

Historja nastepnie uczy nas tez ‘mefod postepu
spolecznego. Mowi sie czestokroé, ze nalezy trakto-
waé ja w sposéb uwidoczniajacy przyczyny i skutki
zdarzen. Wszystko jednakze zalezy od tego, co sig
przez powiedzenie to rozumie. Zycie spoteczne, jest
tak zlozone, jego réine czesci sg tak silnie spojone
organicznie ze sobg albo ze srodowiskiem przyrodni-
czem, ze niepodobna nieraz okresli¢ dokladnie czy
dany fakt jest przyczyna czy skutkiem innego faktu
spotecznego. Nauka historji moze wykrywac tylko
gtéwne czynniki sprawcze odkry¢, wynalazkéw, zmian
w sposobie zycia itd., ktérych nastepstwem byly
wielkie okresy postepu spolecznego; historja stawia
dziecku przed oczy przyklady typowe, linje najmniej-
szego oporu, ktéremi szty wysitki ludzkie, oraz gtéw-
ne trudnosci i przeszkody, ktére wypadto ludziom
przezwycigzy¢. Postep odbywa sie zawsze w pewnym
rytmie, i, czy sig zajmuje stanowisko dynamiki czy
statyki spolecznej, trzeba wybieraé¢ zawsze do nauki
epoki szczegdlnie typowe. A to jest mozliwe wiasnie
o tyle tylko, o ile sie umie wykrywaé podobienstwo
pomigdzy. silami spolecznemi przesziosci a terazniej-
szosci, o ile sie umie dostrzega¢ dzi§ dziatanie
wplywéw, ktére dzialaly lat temu sto lub tysizc.
Nalezy wigc traktowac okresy historyczne, jako ilu-
stracje dzialania podstawowych sil spotecznych.

Wszystko wiec ostatecznie zalezy od spoleczne-
go pojmowania nauki historji, z ktérej korzystac
trzeba, aby zaznajamia¢ dzieci z czynnikami rozwo-
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ju ludzkosci | z instytacjami, w ktérych zycie spo-
teczne wyraz swoj znzjduje. Teorja ,epok cywiliza-
cji“, ktéra miala swo = dobre strony, zapoznawala
jednak, ze jest koniecznosciq laczy¢ epoki minione
z obecnem polozeniom historycznem, ‘i traktowata
je zanadto w ten sposéb, jakgdyby posiadaly war-
tos¢ same w sobie. Metoda biograficzna ten sam
blad popelnia, nie pozwalajgc dziecku bardzo czesto
zda¢ sobie sprawy z sil spolecznych i zasad, w mysl
ktérych jednostki s : zrzeszajg. Nie ulega watpli-
wosci, ze dziecko nteresuje sie biografjami, ale,
jezeli uczac o jakiej$ osobistosci typowej, nie daje
sie dziecku pozna¢ :rodowiska spotecznego, z kto-
rego ona wyszla, i smian, ktére w niem wprowa-
dzila, zachodzi wowczas niebezpieczenstwo, ze hi-
storja zmieni sie w szereg anegdot. A nauczanie
moralne sprowadza sie tez wtedy do wyciagania
moraléw z zycia slyrnych oséb, zamiast tego, aby
pogtebia¢ w dziecku swiadomos¢ zwiazkow, ktore je
laczg z caloscia spol:czenstwa, ideatdw, ktére spo-
teczenstwo to stawia sobie, i Srodkow, ktéremi roz-
porzadza do ich urzeczywistnienia.

Historja posiada rzeczywista wartos¢ moralng
wtedy, gdy stuzy poioca do poznania i zrozumie-
nia zycia spolecznegc. Dziecko normalne moze sig
doskonale obejs¢ bez osobnych lekcji moralnosci,
polegajacych na pouczaniu o doniostosci uczciwosci
i prawdoméwnosci lub o dobroczynnych skutkach
patrjotyzmu. Trzebe natomiast wyrabia¢ w niem
jasne i stale w dusz, obecne wyobrazenie solidarno-
Sci spolecznej. Innermi slowy, trzeba je wdraza¢ do
stalego ujmowania v szelkich zdarzen i sytuacji swe-
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go zycia, jako funkcji calosci zycia spolfeczf\ego.
Gdy na braki i niedomagania naszego polozenia po-
litycznego i ekonomicznego patrze¢ od strony mo-
ralnej, widzi sig, Ze sa one nietyle nastepstwc_am
istotnej przewrotnosci moralne] jednostek lub .1ch
niewiedzy, na czem polega cnota, ile raczej Skl:ltl’(l?m
tego, ze ludzie nie zdaja sobie sprawy z tego, jak 1c’h
czyny odbijaja sie na srodowisku spolecznem, V\.Ikt(.)‘
rem zyja. Ale bo tez srodowisko to jest dz1wm'e
sawite i trudne do przejrzenia. Tylko umys, wycwi-
czony w.rozroznianiu czesci mechanizmu spoleczne-
go i w rozkladaniu zycia zbiorowego na pierwiastk!
proste i typowe, moze W dostatecznej mierze sta-
waé sie panem wszelkich sytuacji, aby wiedzieg,
jakiego rodzaju czynow one od niego wymagaja.
Wiekszos¢ ludzi jest zdana na laske tradycji i pope-
déw, albo idzie za przykladem tych, co dbaja tylko
o swoj interes osobisty lub klasowy. Wobec tego
tak nieslychanie zawilego poloienia spolecznego
wychowanie obywateli pozostaje czysto formalne
i bezowocne, jesli nie rozwija w nich zmystu obser-
wacji i analizy, pozwalajacego przeniknac mecharTizm
zycia zbiorowego i wykrywa¢ czynniki zmian wn'lem.
Historja, nalezycie wykladana, jest gtéwnym S$rod-
kiem do wyrobienia tych nawyknien umystowych
i dlatego to jej warto$¢ etyczna jest tak wielka.

7. Rozpatrywatem dotad tresc programéw szkol
nych. Przechodze obecnie do kwestji formy, przez
ktéra rozumiem (obacz wyzej) pojmowanie narzedzi
i metod nieodzownych postepu spotecznego. Naucza-
nia nie mozna podzielic na dwie czesci: na naucza-
nie tresci i nauczanie form zycia zbiorowego. Kazda
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galez wiedzy ludzkie ma “dwa oblicza, czyli kazda
zajmuje sie zarazem : anem obecnym spoteczeristwa,
jak i $rodkami, ktére go podirzymuja. Niemoze-
bnoé¢ rozdzielenia ty h dwéch stron kazdej sprawy
staje sig oczywista, g y wziaé pod uwage, naprzy-
klad, nauczanie jez kéw i literatury. Jezyki za-
pewniajg strukturze spolecznej ciagtos¢: z tego
wiec punktu widzeni nauka literatury jest nauka
O tresci Zycia spole znego. Ale i jezyki rowniez
graja role srodkéw - - maja one nietylko wartosé
Same przez sig, lecz przyczyniajg sie do postepu
zycia zbiorowego. W zelako w pewnych naukach
mamy stalg przewac ;3 jednej z tych dwuch stron
i w tym sensie mozer y moéwi¢ o naukach, z punktu
widzenia pedagogiczn jo specjalnie ,formalnych®.
Sg to mianowicie naui matematyczne.

Matematyka, jako przedmiot szkolny, posiada
znaczenie etyczne albc go nie posiada, zaleznie od
tego, czy sie ja przed: awia czy nie, jako narzedzie
rozwoju spolecznego. Tu wlasnie niechybnie wy-
stepuje rozdzial pomie zy czystg wiedza a charakte-
rem moralnym, pomie lzy nabywaniem wiadomasci
a wyrabianiem nawykn =i spotecznych.

Z chwila, gdy sie matematyke oddzieli od jej
uzytku spolecznego, st je sie ona nieslusznie oder-
Wana nawet z punktu vidzenia czysto-umystowego.
Przedstawia sig, jako z i6r zwigzkdéw i formul techni-
cznych, niezaleznych ¢ i wszelkiego celu i uzytku.
“ najwiecej, w naucz: 1iu poczatkowem, cierpi na
tem, ze sig niedostatec nie jej cel wskazuje; na dnie
wszystkich wadliwych metod pedagogicznych lezy
ten biad zasadniczy, 7  sie traktuje liczbe, jako cel
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sam w sobie, zamiast ja uwaZac za $rodek, wiodacy
do wyzszego celu. Gdy dziecko zdaje sobie sprawe
z uzytku, jaki mozna zrobi¢ z liczb, polowa zadania
jest spelniona. Hle to sie osiaga tylko, stajac na
gruncie spolecznym, tylko ukazujgc dziecku, jakim
sposobem maternatyka przyczynia sie do wytwarza¥
nia rzeczy pozytecznych dla zycia zbiorowego.

Jedng z najwiekszych niedorzecznosci w naucza-
niu arytmetyki w dalszych klasach jest zadawanie
do przerabiania wielkiej ilosci dzialan liczbowych,
pozbawionych wilasciwego charakteru matematyczne-
go (na reguly procentéw, dyskonta i t. d.). Cwiczy
sig dzieci w tych rachunkach, nie troszczae sie zu-
petnie o rzeczywiste stosunki handlowe, w ktérych
te rzeczy moga si¢ na co$ przydaé praktycznie, ani
o warunki spoleczne, ktérych owe stosunki konie-
c¢znem s3 nastepstwemn. Niema w tego rodzaju po-
stgpowaniu ani arytmetyki, ani zdrowego rozsadku
Dziecko rozwiazuje zadania na procenty, dyskonto,
lub proporcje, ¢wiczy sie w prowadzeniu ksiag, ale
nikt sig o to nie troszczy prawie wcale, aby mu dac
pojecie o warunkach spolecznych, ktére tych dzialan
arytmetycznych wymagaja. Tymczasem ta galaz
nauczania ma zasadniczo spoleczne znaczenie; albo
wiec nalezy jej zaniecha¢, albo traktowac jg lacznie
z nauka o stosunkach, z ktérych wynika. Po takiej,
jak dzisiaj, spodziewac sig trzeba wynikéw szwanku-
jacych czy to pod wzgledem praktycznym, czy mo-
ralnym. Albowiem i tu réwniez uczg bez wody
plywac.

8. Tu moze narzuca sig czytelnikowi takie zapy-
tanie: Céz maja wspdlnego te wszystkie rozprawy o
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geografji, historji i mate natyce z podsta,wa mora'lrfa
wychowania? Ale wias ie powody, ktore sktaniaja
czytelnika do zadania sobie pytania podobns':go,
potwierdzaja stusznos¢ 1 ogladuy, ktéregq tu bronimy.
Nasze pojecie moralnosci bylo dotad ciasne, formal-
ne, poniekad patolog -zne. Wystarczil{o nam tot
zeémy kojarzyli ten termin ,,moralny”z pewnemi
szczegblnemi postepkar i, ktérym dawalisSmy nazwe
cnét i wydzielali je zpc ;r6d innych, a zwlaszcza qd-
dzielali od zwyklych v yobrazen i pobudek spelnia-
jacych je oséb. Naucze nie moralne byto tylk9 naurka
o tych cnotach i budzeniem pewnych uczug, ktore
mialy sprawia¢, ze sia te cnoty prakty}m]e. Jest
w tem nadmierna czuk stkowosé. | pojecia moralpe
i podawane motywy ic!, stosowania w zyciu sa.me-
dostateczne — nie do: /¢ gleboko ujmuja cziowieka.
Prawdziwe pobudki moralne, sily, istotnie dziatajace
na rzecz dobra — to nic innego, tylko inteligencja
spoteczna (zdolnos¢  « sstrzegania i pojmowania. s.o-
lidarnodci ludzkiej) i poczucie spoleczne (umieje-
tno%¢ kontrolowania ~amemu SWEJo charakteru).
Wszelki fakt, rzucajac jakiekolwiek $wiatlo na ustroj
spoleczenstwa, wszelks energja, ktéra dlorzuca sw$'>j
wysilek do energij spotecznych, posiadaja znaczenie
moralne. :
Stres¢my te roztrz: sania. Szkola obowiaz.aqa jest
da¢ tym, ktorych wy howuje: 1) inteligencje spole.e-
czna, 2) poczucie spoleczne, &3} zainteres?wa'me
spoteczne. W tym ceu rozporzadzamy: 1) ‘zyCTem
szkolnem, ktére povnno dazy¢ do zblizenia sig z
zyciem spdlecznem rzeczywistem, 2) metodami n?u-
czania i. praca reczna i3) programami szkolnemi. .
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Jeseli tedy szkola daje dziecku rzeciywiste zycie
zbiorowe; jeieli to, co nazywamy karnoscia, dyscypli-
na i porzadkiem szkolnym, jest wyrazem tego Zycia
sbiorowego; jezell metody, ktére szkota stosuje w
wychowaniu, odwolujg sie do dziatalnosci i potrzeby
tworzenia, kazac dziecku nietylko wchitania¢ w sie-
bie, ale pozwalajac mu tworczo sie wypowiadaé;
jezeli program szkolny jest tak ulozony, ze daje
dziecku jasne wyobrazenie o spoleczernistwie, w kto-
rem ono zyje, oraz o tem, jaki ma brac udziat w
rozwoju tego spoleczeristwa; jeieli do tych celow
szkola dazy i na tych ogélnych wspiera sig zasadach,
mozna o niej wowczas rzec, ze posiada podstawe
moralng. Reszta juz zalezy od osobowosci nauczy-
ciela i jego uczniow.

9. Przystepuje do strony psychologicznej zagad-
nienia. Ustalili§my dotad, ze cel pracy szkolnej
okresla sie przez zadanie spoleczne wychowania.
Postarali§my sie zastosowaé te zasade do ilustruja-
cych ja wypadkéw konkretnych. Zbadamy obecnie
druga strong zagadnienia. Te cele i dazenia musza
sie w rzeczy samej urzeczywistniaé przeciez w jed-
nostkach i przez nie. Wartosci spoleczne pozostaja
abstrakcja, o ile nie s3 brane z zycia poszczegdl-
nych ludzi i przez nich w czyn wcielane. Musimy
przeto zadaé sobie pytanie, co tez te wartosci spo-
leczne oznaczajg dla jednostki i jej zachowania sie.
Musza one byé realizowane przez wysilek i przez
energje osobista. Musimy rozwazy¢, czem jest dziecko,
jako czynnik twoérczy, i ta droga wybrac metody,
ktére mu pozwolg odtworzy¢ we wlasnem Zyciu
wartoéci, skladajace sie na zycie -spoleczne. ‘



Zacznijmy od obserwc
w niem zarodki pewnych
i popedy. PragnelibySmy
wosci dazg, dlaczego istn
zbadania celdow, ktore te
i przez wzglad na ktore b;
w taki sposéb pojac roc
wosci, uciec sie trzeba
rostych; w niem znajduj
sione tutaj kwestje, znaj
wia¢ djagnoze, co wnosi
symptomatéw. Nastepni:

punktu wyjscia i zbada“,

rzutne czynnosci zaprow
niejsza do celéw, do kté
Zadanie nasze sprowadz:
ustalié lgcznos¢ pomiec
nosciami — tacznos¢, kit
gna¢ inaczej, jak za pos
Wszystko, co wychowaw
warunki jaknajpomysinic
nicznej. Wynik osiagniet
kiej wartosci moralnej,
puszczajac nawet, Ze ]
zlaczenia dokonal; Zycie
tam tylko, gdzie jedno
nywa oceny celow, ja
z zainteresowaniem sig |
czywistnienia. Dochodzi
badan nad jednostka i
winna wskaza¢ nam n:
rzenia owych samorzi
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vania dziecka. Odkrywamy
ozliwosci, pewne instynkty
wiedzie¢, dokad te mozli-
;ja. Stad rodzi sie potrzeba
stynkty moglyby osiagnac
yby zdolne dziata¢. Chcac
race sie w dziecku mozli-
lo zycia spotecznego do-
my odpowiedz na podnie-
ijjemy wskazowki, jak sta-
z obserwowanych u dzieci
trzeba wréci¢ do naszego

w jaki sposéb te samo-
dza nas droga najnatural-

ych chcemy, by zmierzaly.

sie wreszcie do tego, aby
zy celami temi a czyn-
ej zresztq nie sposob osig-
>dnictwem samego dziecka.
a zrobi¢ moze, to zapewnic
sze dla tej facznosci orga-
bytby pozbawiony wszel-
gdyby nauczyciel — przy-
st to mozliwe — sam tego
bowiem moralne istnieje
'ka sama osobiscie doko-
ie sobie stawia, i pracuje
poswieceniem dla ich urze-
1y wiec z koniecznosci do
do psychologji, ktéra po-
lepsze srodki do przetwo-
nych i niewyksztalconych
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zdolnosci w nawyknienia spoteczne, stanowigce owoc
inteligentnego pojmowania swoich powinncsci.

Psychologja t!émaczy nam istote dzialalnosci ine
dywidualnej. Potrzebujemy jej, aby okresli¢ donio-
stos¢ moralng wychowania pod dwoma wzgledami
szczegd6lnemi.

1) Po pierwsze, wszelkie zachowanie sig ma
zrédlo w samych instynktach i pop=dach wrodzo-
nych. Poznanie tych instynktéw i popedéw oraz ich
ewolucji w ciagu rozwoju dziecka jest mieodzowne,
aby uchwyci¢ moment, kiedy mozemy sie do nich
zwréci¢ i zuzytkowaé je w celach wychowawczych.
Nie stosowa¢ sig do tej zasady jest to wywolywac
u dziecka czysto mechaniczne nasladownictwo za-
chowania sig moralnego, pozbawione oczywiscie
wszelkiej wartosci etycznej przez to, ze punkt opar-
cia ma po za osobnikiem, a nie w jego ustroju mo-
ralnym. Czyli, innemi slowy, pedologja dostarcza
nam tu wskazéwek pierwszerzednej wagi, kieruje
nami i wiele rzeczy dobrych moze nam podsunat.
Mniej lub wiecej samorzutnych postepkéw dziecka
nie wolno uwaza¢ za czynnosci zamkniete, do kto-
rych wysitki wychowawcy powinny sie stosowaé. Ta-
kie wychowanie doprowadziloby do obnizenia sig
poziomu moralnego dziecka. Nalezy w nich, prze-
ciwnie, widzie¢ symptomaty, ktérych sens trzeba do-
piero zrozumie¢; sg to sily, ktére powinny pobudzaé
nas do kierowania niemi — materjaly, ktére sie nie-
watpliwie zmienia, ale ktére jednak stanowia jedyr~
pierwiastki, zdolne uloiyé sig z czasem i przekczté -
ci¢ w postepowanie istotnie moralne, w charaktes
naprawde godny tego miana
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2) Nasze zasady mor-Ine powinny sig nastepnie
liczy¢ z psychologjq i dlaizgo, Ze w dzieciach mamy
jedyne $rodki, jedyne ncrzedzia, ktéremi rozporza-
dzamy do urzeczywistnian 1 ideatéw moralnych. Tres¢
programéw, jakkolwiek d-niosta, jakkolwiek rozsad-
nie moze by¢ wybrana, nie zawiera w sobie nic
wyraznie moralnego, jesli “ie jest pojeta, jako funkcja
czynnosci, nawyknieri i pozadar indywidualnych. Za-
nim zdolamy wyciagna¢ - geografji, historji czy ma-
tematyki sily, sprzyjajac: moralnemu wychowaniu
naszych uczniéw, trzeba, abysmy wiedzieli, co te
nauki oznaczajg w terminach psychologicznych, czyli
jako modyfikacje osobist-go doswiadczenia.

Psychologja wychowa ia streszcza sie oczywiscie
sama w badaniu istoty i rozwoju charakteru. Wszyst-
ko, co w rozwazaniach tich jest oderwanego, znik-
nie albo przynajrmniej zhlednie dzieki nastepujacej
analizie, ktéra ma zwigzex z charakterem.

Jest oklepanka méwi-, ze wychowanie ma za cel
zasadniczy ksztalci¢ chaiktery. Cala rzecz w tem,
by wiedzie¢, jak sig ten el osiaga. A znow ta trud-
noéé stad przewaznie pochodzi, Ze sig nie wie, co
wlasciwie oznacza chara-ter. Twierdzenie to mozie
sie zdawa¢ przesadzonen:: ztagodimy je przeto i po-
wiedzmy, ze zbyt czesto pojmuje sig charakter, jako
system statyczny, a nie dostrzega si w nim pro-
cesu czynnego, zjawiske natury dynamicznej. Wy-
obrazamy sobie, Ze go znamy dzigki postepkom,
ktérych jest on zrédlem, ale mamy zaledwie bardzo
metne pojecie o jego wgladzie wewnetrznym, jego
urzadzeniu, jako organu psychicznego.
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10. Zbadajmyz pokrétce te strone wewnetrzna
charakteru moralnego. Charakterem nazwaé¢ mozina
wladze przystosowywania sie do zycia spofecznego,
zdolnosé funkcjonowania w niem, jako czes¢ catosci;
albo tez, jakze$my wyzej napomkneli, charakter jest
intuicja Zycia zbiorowego, zrozumieniem mechanizmu
i sil, popychajacych spoleczeristwo naprzéd, zainte-
resowaniem, jakie w nas budzi zycie innych ludzi,
i poczuciem solidarnosci spolecznej. Moéwiac jezy- -
kiem psychologji, definicja ta oznacza, ze popedy
i instynkty przetwarzaja sie dzieki wychowaniu w spo-
teczne nawyknienia czynne.

1) Sila, energja wykonania, dzialalno$¢ dowolna—
oto nieodzowne skladniki charakteru. W ksiazkach
i rozprawach o moralnosci mozemy' oczywiscie
klasé¢ caly nacisk na wartos¢ intencji, ale z praktyki
wiemy dobrze, Ze wychowanie nie mozie sie ograni-
cza¢ do budzenia dobrych checi — ma ono ksztalto-
waé charaktery, zdolne urzeczywistnia¢ checi w czy-
nie. Nic nam nie prayjdzie z istot dobrodusznych,
uczuciowych, lecz bezczynnych; trzeba nam charak-
teréw czynnie dobrych i zyczliwych. Jednoéstka musi

/posiadaé energje, by chcie¢ okaza¢ wole i zawazyé
' na losach zycia w jego walkach. Musi, stowem, po-
siadaé site charakteru. Niewatpliwie ludzie rodzg sie
bardzo rézinie w tym wzgledzie od natury obdarzeni,
wszelako kazdy posiada pewien zapas daznosci i po-
pedéw, ktére go popychajgq naprzéd. Zadanie wy-
chowania polega wiasnie na tem, aby ten zapas od-
kryé i zuzytkowa¢ go w ten sposéb, ze powstang
w czlowieku pewne okreslone sposoby dzialania,
czyli nawyknienia moralne. W tym celu wychowawca



winien dostarcza¢ dzieck
zem pobudzaly i czuwah
znosci i popedow.

2) Ale trzeba i czegc
moze by¢ brutalna i na
niostego, moze krzywd:
ksztalci¢ inteligencje i u
sie zazwyczaj zwie zdrov
znanie, wiedza od sadu
troszczy o cel do osiggr
dza, jako wiedza. Sad j
i poréwnawczych wartos
sad, umie sobie tatwo z
Odkrywa odrazu, co w
przeciwnie wymaga uwa
do tego postepuje. Cz
stusznosci i sprawiedliwc
dobrego maja niewatpliv
nigdy zastgpi¢ nabyte]j i
praktycznego. Czyn jesi
kretnem, okreslonem,
nie podtrzymuje go i ni
znanie czynnikow konkr
uchodzacy rawet za n
blahy i bezowocny.

3) Sita charakteru i
nie dosy¢; mozna sobie
dzo trafnym sadzie, a n
to, jak postapi¢. Trzeba
telne poczucie swej odp
rozporzgdzac¢ reakcjg na
czyz bez tej zdolnosci v
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warunkow, ktéreby zara-
nad kierunkiem tych da-

innego, niz sily, bo sila
et, gdy dazy do celu pod-

¢ innych. Dlatego trzeba-

zucia, rozwija¢ sad—to, co
/m rozsadkiem. Czyste po-
tem sie rézni, zZe sad sie
gcia, czego nie czyni wie-
st to poczucie wzglednych
Kto p-siada wyrobiony
awac¢ sprawe z polozenia.
ijem jest niewaine, a co
i natezonej, i odpowiednio
ste i oderwane poznanie
ici tudziez wola dazenia do
e wartos¢, ale nie moga
wycwiczonej zdolnosci sadu
istotnie zawsze czems$ kon-
idywidualnem. Jezeli wiec
kontroluje rzeczywiste po
tnych danej sytuacji, czyn,
oralny, bedzie stosunkowo

1d wyrobiony — to jeszcze
vyobrazi¢ czlowieka o bar-
:wiedzacego jednak mimo
bowiem mie¢ jeszcze sub
viedzialnosci osobistej, czyli
ury wzruszeniowej. Zresztg
;ruszenia sad nasz mogiby
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kiedykolwiek by€ rzeczywiscie trafnym? Gdy brak
tego bezposredniego, niemal instynktownego odczu-
cia warunkdéw, celdw i zainteresowar blizniego, sad
czysto umystowy tylko nie posiada poprostu tej
tresci, ktéra powinien operowac¢. Bo przeciez tak
samo, jak tre§¢ poznania umyslowego bierze sig ze
zmysléw, poznanie moralne czerpie swa tresé ze
wzruszen, ktére w nas budzi poczucie naszej odpo-
wiedzialnosei i obowiazku. Trudno i nieporecznie
jest sformulowaé, na czem wlasciwie polega ta ce-
cha charakteru, ale czujemy wszyscy, co rézni cha-
rakter dumny i nieustepliwy od sympatycznego, zgo-
dnego i otwartego. W zasadzie, pierwszy moze by¢
rébwnie szczerze oddany idealowi moralnemu, jak
i drugi, ale w Zyciu wolimy mie¢ do czynienia
z drugim i jesteSmy przekonani, ze mozna w osta-
tecznym rezultacie dokonaé wiekszych rzeczy, gdy
sie posiada takt, intuicje cudzych potrzeb i zdol-
nosé¢ przystosowywania sie do nich, niz gdy sie po-
prostu jest tylko przywigzanym do regut i zasad lo-
gicznych, umystowych.

11. Posiadamy juz teraz probieiz do oceny war-
tosci wychowania moralnego z punktu widzenia roz-
woju jednostki.

a) Czy panujacy dzisiaj system wychowania przy-
wigzuje dostateczng wage do instynktéw i popedow

- samorzutnych? Czy daje im dos$¢ szerokie pole do

przejawiania sie i osiagania wilasnych rezultatéw?
Czy moiemy powiedzie¢, ie szkola przyklada sig
dzisiaj do rozwiniecia wladz czynnych i twérczych
raczej, nizby miala tylko zmusza¢ dziecko do wchia-
niania w siebie i nabywania wiadomosci, do uczenia

Szkola | dziecke. 10



sie? Czy nasz sposéb pc
bistej uczniéw nie jest
przez to, ze jg rozum
stycznie, bez zwiazku z |
cemi za posrednictwem

Kazde z tych pytan j
dzie¢ na nie twierdzac
nanie, Ze nasz system w
stawie moralnej. Sily che
cene, ktérg wskazuje psyc«
jest, ostabiajac i przyttur
cka albo pozwalajac im
nia), otrzyma¢ charakter,
trwatosci w przedsiewzig
najmniej o doniostosci
same jedne wartosci nie

powsciagliwos¢ wtedy t
nikajg naturalnie ze skuj
zacych do pewnego celu
rzecza oczywista, ze cel
nie pozwalajgc pewnym
tadowywac sie naslepo i
wlasciwe sily wspotdziate
sobie celu, powstaja zaw
zyteczne. Ale utrzymywe
wieksza wartos¢ moralne
chowemi, byloby tem s
jest wigcej warta, anizel
niz twierdzenie. Powsci
wawczym tylko wtedy,
procesowi czynnej tworc
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mowania dziatainosci oso-
wysoce skompromitowany
amy zanadto intellektuali-
opedami dziecka, dzialaja-
ski i oka?

st probierzem, a odpowie-
znaczy to zywié¢ przeko-
chowania spoczywa na pod-
akteru nabywa sig tylko za
1ologja. Niepodobieristwem
iajac wtadze wrodzone dzie-
anikaé¢ (przez brak ¢wicze-
zdolny do inicjatywy i wy-
ach. Nie zapominam by-
oowsciggow, ale powsciagi
posiadaja zadnej. Przymus
lko sgq co$ warte, gdy wy-
enia wiadz czynnych, da-
Staje sie bowiem woéwczas
:n osiagnaé mozna tylko,
ropedom i instynktom wy-
blgka¢ sie samopas. Gdy
3 ze sobg do wlasciwego
ze w duszy powsciagi po-
, ze powsciagi posiadajg
niz kierowanie sitami du.
mem, co glosi¢, ze Smier¢
zycie, przeczenie — wigcej,
3 bywa procesem wycho-
gdy jest podporzadkowany
osci.

r—
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b) Pedagogja nasza powinna dalej stwarzaé¢ wa-
rnnki psychologiczne, niezbsdne do wyrabiania
w dziecku trafnego sadu. Ow zmyst wartosci wzgled-
nych przypuszcza umiejetno$¢ dokonywania wyboru
i rozrézniania z punktu widzenia postawionego so-
bie idealu. A przeto proste i wylaczne nabywanie
wiadomosci nie moze nigdy rozwina¢ wladzy sadze-
nia. Dziecko, ktére jednakie wiadzv tej nabywa, czy-
ni to wbrew, nie zas dzieki metodom wychowaw-
czym, ktére gléwny nacisk kladg na nauczanie. Aby
sad mogl sie naprawde rozwing¢, trzeba potemu, aby
tresci poznania umystowego wiazaly sie jakes z uzyt-
kiem, jaki mozna z nich zrobi¢. Pewien bardzo do-
$wiadczony wychowawca mawial, Ze jego zdaniem
najwigkszy blad nauczania wspélczesnego, gdy cho-
dzi o strong umystowa, polega na tem, iz dzieci wy-
chodza ze szkoly, nie nabywszy zmystu perspektywy.
Wszystkie fakty zdajg im sie posiada¢ tg samg do-
niosto$¢, wszystkie mieszcza sie dla nich na tym sa-
mym planie. Szkota nie wyrabia w uczniach przyzwy-
czajenia ani potrzeby ujmowania faktéw wiedzy we-
dlug hierarchji wartosci. Uwagite moze grzeszg nieco
przesada, ale w kazdym razie stanowig ostrzeienie
przed istotnem niebezpieczenistwem moralnem, a tak-
ze umystowem, ktére grozi niektérym teorjom peda-
gogicznym. : ' : i

Zdrowego sadu dziecko moze naby¢ tylko wtedy,
gdy w jego urabianiu i sprawdzaniu ¢wiczy sie stale
praktycznie. Powinno mie¢ mozno$¢ swobcdnie wy-
biera¢ i wybdr swéj sprawdza¢, wystawiajgc go na
prébe przez spelnianie’ czynéw, do ktérych prowadzi.
Yylko w ten sposéb ono nauczy sig odréznia¢, co



daje powodzenie, a co prowadza zawdd; tylko w ten
sposéb przywyknie oceniaé swe pojecia przez zesta-
wienie z warunkami, o< ktérych zalezy ich wartosc.
Czy system szkoiny na:trecza dzieciom dos$¢ okazji
czynienia préb podobn.ch? Czy szkota rozwija prze-
dewszystkiem zdolnosc czynne, twércze, ducha wy-
nalazczoéci, czyli to vszystko, co jest warunkiem
psychologicznym nieodzownym do urabiania sadu,
tego koniecznego skiadnika charakteru? Oto s
pytania.

c) Co sie wreszcie tyczy potrzeby ksztalcenia
wzruszeri i rozwijania poczucia odpowiedzialnosci, to
bede tutaj zwieztym. F zewazne znaczenie posiadaja
w tej sprawie strona spoleczna wychowaria, wplywy
i otoczenie estetyczne. Szkola musi bezwzglednie
dawaé dzieciom spo-obno$é utrzymywania z kole-
gami i nauczycielem siosunkéw towarzyskich bliskich,
zazylych i swobodnych. jesli strona uczuciowa cha-
rakteru nie ma ulec a -ofji albo sie rozwija¢ jak
bad?, na chybi-trafi, 1 b naopak. Gdy system wy-
chowawczy, pod nac kiem koniecznosci praktycz:
nych nawskro§ uty!tarnych, zamyka nauczanie
w ramach programu, -apoznajacego zywe zrédia li-
teratury i historji, gd. pozbawia dziecko stycznosci
z tem wszystkiem, <> muzyka, rzezba, malarstwo
i architektura majg nz lepszego, zgola sig¢ wowczas
nie moina spodziewac aby sie rozwinela strona
uczuciowa jego charakieru.

12. A czego przedewszystkiem wychowawcom
¢izeba, to Zzywej, mocne] wiary W istnienie zasad
moralnych, ktére rz-czywicie dadza sie w czyn
wcielié. Wszyscy jeste imy przekonani o tem, ze po
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dostatecznie dlugim czasie | wysitku nauczymy
wreszcie przewaina liczbe dzieci czytaé, pisa¢ i ry-
sowa¢. Ale jesteSmy moze bezwiednie sceptykami,
gdy chodzi w prastyce o moino$é rozwoju ich cha-
rakteru moralnego. Wierzymy wprawdzie w przepisy.
i prawa moraine, ale s3 one dla nas jakgdyby za-
wieszone w prozni, ponad sfera rzeczywistosci,
istnieja jakby same W sobie i dla siebie. Sa tak
wzniosle moralne, ze ai nie zaczepiaja o pospolite
sprawy codziennego zycia. Chodzi wiec o to, by za-
sady moralne formutowa¢ w terminach 2zZycia spo-
fecznego i psychologicznego. Chodzi o to, abySmy
nie patrzyli na nie, jak na co$ dowolnego i trans-
cendentnego, jakgdyby ten wyraz ,moralny” stuzyt
na oznaczenie jakiej$ czastki czy dziedziny zycia zu-
pelnie odrebnej. Moralnoé¢ przenies¢ trzeba do is't-
niejacych warunkow zycia zbiorowego, osadzi¢ ja
w érodku sit, w niem dzialajacych, posréd popedéw
i nawyknieri, ktére sie sktadaja na dziatalnos¢ jed-
nostek. A wszystka reszta jest tylko czczem gadul-
stwem. Trzeba, abysmy uznali bez zastrzezefi, e za-
sady moralne sa réwnie rzeczywiste — i rzeczywi-
ste w tym samym sensie, co i inne sily, Ze tkwia
nieodlacznie w zyciu spolecznem i w mechanizmie
psychiki indywidualnej. Jeieli nasza wiara w te ich
rzeczywisto$¢ jest prawdziwa, posiadamy woéwczas
to, czego potrzeba, aby wydoby¢ z naszego systemu
pedagogicznego wszystko, co on da¢ moie.'Duche.m
tej pewnosci ozywiony wychowawca pedzie '{‘umxal
zawsze i wszystkim naukom, wszystiim- metodom
zdarzeniom 2 ciggézkolnego
2l
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