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Przedmowa autora.

Drugie wydanie wywotuje we wdzigcznej pamieci
wspomnienie, iz ta mata ksigzka jest wyrazem wspot-
dziatania mysli i sympatji wielu oséb. lle zawdzigczam
Mis Emmoue Bloine, jest poniekad wskazane w dedy-
kacji. Zainteresowanie, niestabngca uwaga w opraco-
waniu szczegotow i artystyczny smak, z jakim w czasie
mej nieobecnosci przyjaciele moi M-r 1 M-re George
Herbert Mead przetworzyli luzng pogadanke na rzecz
nadajgca sie do druku, a potem sprawdzali kolejne ar-
kusze druku az do wydania w niniejszej postaci —
wszystko to utatwito niezmiernie zadanie autorowi. Po-
lecam ten system tym, ktOrzy maja szczescie posiadac
takich przyjaciot.

Nie moge wymieniaC nazwisk wszystkich. mych
przyjaciot, ktérych wytrwata ofiarnos¢ umozliwita
W swoim czasie utworzenie szkoly, rozszerzylo by to
bowiem zbytnio ramy niniejszej przedmowy. Szkota ta
stata sie zrodtem natchnienia 1 nadata konkretng forme
mys$lom, zawartym w tej ksigzce. Przekonany jestem, iz
przyjaciele i wspotpracownicy moi uznajg za stuszne
poswiecenie specjalnej wzmianki Paniom: Charles R.
Cranc i William R. Liiin.

| szkota sama przez sie w swej pracy wychowaw-
czej jest poczynaniem zbiorowem. Wiele oséb brato
udziat w jej uksztattowaniu. Jasna i wytrawna inteli-
gencja mej zony przeswietlita wszystkie komorki tego
organizmu. Rozum, takt i oddanie sie nauczycieli —
spowodowalo przeobrazenie jej pierwotnych amorficz-
nych zarysébw w wyrazny ksztatt i ciatlo, obdarzone
samoistnem zyciem i ruchem. Jakikolwiek bytby kon-
kretny wynik pomystow przedstawionych w tej ksigzce —
zadowolenie doznane przy wzajemnej wymianie mysli
I czyndw pewnych jednostek w celu rozszerzenia sferjf
zycia dziecka — nie przeminie.



Przedmowo attlora do drogiego tvydania”®

Niniejsze wydanie zawiera pewne nieznaczne zmiany,
dokonane w trzech prelekcjach, przedstawionych w pierw-
szej czesci tej ksigzki. Nastepna czeS¢ wigczona tu po
raz pierwszy, zawiera materjatz przyczynkow autora do
»Elementary School Record“—,,Sprawozdania ze Szkoty
Elementarnej dawno wysztego z druku, ktéry tu ulegt
pewnym zmianom.

Autor pozwoli sobie iu wyrazi¢ zadowolenie, ze po-
glady wychowawcze, przedstawione w tej ksigzce, nie sg
juz iakci nowoscig, jakg byty 15 lat temu, i przeko-
nanie, iz badania podjete w dziedzinie wychowania, kt6-
rych ta ksigzka jest wynikiem — nie byly bez wplywu
na powyzszg zmiane.

Uwagi wydarccy.

Trzy pierwsze rozdzialy tej ksigzki zostaty wygto-
szone przez autora w formie odczytbw w kwietniu
1899 r. w obecnosci rodzicow i osob interesujgcych sie
sprawa ,,Uniwersyteckiej Elementarnej Szkoty“. P. Dewey
przejrzat sam stenograficzne sprawozdaniez powyzszych
odczytéw, zmiany za$ poczynione podczas jego nie-
obecnosci, konieczne w przygotowaniu do druku, byty
tak nieznaczne, iz odczyty zachowaty calg swg bezpo-
Srednio$¢ i potege zywego stowa. Poniewaz zaznaja-
miaja one pobieznie tylko z praca szkoty elementarnejy,
autor dodat do tego uzupetniajgce sprawozdanie.



Przedmowa do jtrzektadu itolshiego.

Wsrod ksigzek pedagogicznych, cieszacych sie sze-
rokg popularnoscia, oda{] W pierwszym rzedzie nalezy
postawiC niewielkie dzietko Dewey'ap. i.: School and
Society. Nie mowiac juz o krajach anglosaskich, 3d2|e
kazdy student obowigzany jest zapoznac sie z tern dziet-
kiem, liczne przektady na rozne jezyki Swiadcza o tern,
ze mysl autora ijego eksperyment biegng po linji ogol-
nego zainteresowania oraz sg oddzwiekiem pewnych doj-
rzatych lub dojrzewajacych potrzeb. ) ]

Wskazania pedagogiczne ktore podaje Dewey, nie
sg tylko wyptywem indywidualnych pogladow, jakkol-
wiek i te ostatnie byly ciekawe. Wszak autor ksigzki,
profesor filologji w Kolumbijskim uniwersytecie (New
York) nalezy do najwybitniejszych myslicieli amerykan-
skich i staje obok Perce a I James'a oraz innych, jako
przedstawiciel znanego kierunku, noszacego —stusznie
miano pragmatyzmu.*J Hipotezy mys$li swej Dewey
sprawdza doswiadczalnie przez zatozenie i prowadzenie
szkoty elementarnej doswiadczalnej, ztaczonej ze stiidjum
wyzszem pedagogicznem na uniwersytecie w Chicago,
gdzie poczatkowo byt profesorem. Stad poglady wyra-
zone W ksigzce nie sg tylko pozadaniem, lecz wigzag si¢
cisle réwniez z faktami umiejetnego eksperymentu pe-
dagogicznego.

Dewey jest najbardziej wybitnym i pierwszym nie-
mal wymownym i s%uchan¥m rzecznikiem t. zw. szkét
eksperymentalnych i wogoéle eksperymentu Scisle peda-
goglcznegc_). Praca jego nie pozostata bez wptywu. Dzi$
azdy uniwersytet amerykanski prowadzi szkoty ekspe-
rymentalne. To samo widzimi w Anglji w innej formie;
podobnez fakty obserwujemy na kontynencie Europ?/.
Dos¢ wymieniC eksperyment zmartego Lietza oraz dylu

) W jezyku polskim istnieje przektad Pragmatyzmu James'a
oraz ks%zka_Flc_)nrn_e _o filotrofji tego ostatniego” (Warszawa,
Trzaska Ew. i Michaiski, 1923
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innijch, a takze systematyczng prace Instytutu Pedago-
gicznego w Genewie, opartg réwniez na eksperymencie
pedagogicznym. o .

W jezyku polskim |stn|ejafuz prztktady niektorych
dziet Dewey’a F,,Zasady moralne w nauczaniu', wyd.
Osolineum, oraz ,,Szkota i dziecko™, wyd. firmy Wende-
I S-kalJ. Wszystkie one omawiajg tematy pokrewne i mo
by¢ uwazane jako uzupetnienie i rozwiniecie tresci
ksiazki niniejszej.

Ktoby sie chciat zapozna¢ bardziej doktadnie z ca-
toksztattem pojeC pedagogicznych Deweya, winien by
sie zwroci¢ do jego dziet z dziedziny bardziej ogolnej.
Osobliwie poleci¢ mozna dla wychowawcy dwie ksigzki:
Human Nature and Conduct oraz How we ihink.

Przektad niniejszy jest mozliwie najdoktadniejszem
odbiciem oryginatu. Dokonany zostal z ostatniego wy-
dania z r. 1920-go (Third Impression, September 1920,
of second Edition, August 19195). Nie moglismy, niestety®
podaC podobizn rysunkow dzieciecych, znajduja%i)&(_:h sie
w tekscie, gdyz na to nie wystarczaty nasze Srodki tech-
niczne, rysunki powiem byty za trudne do jasnego od-
dania. Dzieki temu nalezato (str. 30 i 32) nieco zmody-
fikowac tekst bez zadnego uszczerbku dla jego jasnosci
a tembardziej tresci. Nie uwazaliSmy tez za potrzebne
podawanie dopiskow objasniajgcych, co szczegolnie wy-
dawacby sie mogto niezbednem przy nazwiskach, okto-
rych autor wspomina. Takie nazwisko, jak Horacy Mann,
znany tworca szkoty amerykanskiej w pierwszej potowie
XIX-go stulecia, znane jest powszechniej, a inne nie
maja znaczenia ani dla tresci ksigzki ani dla czytel-
nictwa polskiego. Autor pisze jasno, czuje si¢ iednakze
skrepowany stenograficzng odbitkg zywego stowa, co
nastreczato w przektadzie polskim pewne trudnosci.
Stad w niejednem miejscu wprowadzono stylistyczne
zmiany w celu uwypuklenia mysli i przystosowania jej
wyrazu do potrzeb nowej mowy. )

Ksigzka wychodzi za Pozwolenlem wydawcy i au-
tora, ktory nawet obiecat nam przedmowe swa, lecz
niestety po kilkumiesiecznem oczekiwaniu nie oclebra-
liSmy jej ispodziewamy sig, ze umieszczona bedzie w drg-
giem w.i]daniu ksigzki.

REDAKCJA



Szkota i rozwoj spoteczny.

Zazwyczalj jesteSm}™sktonni do zbyt indywiduali-
stycznego pogladu na szkote, jako na stosunek zacho-
dzacy pomiedzy nauczycielem a uczniem, albo pomiedzy
nauczycielem a rodzicami. Interesuje nas najbardziej
oczywiscie postep indywidualny dziecka nam znanego,
jego rozwoj fizyczny, jego postepy w cz3laniu, pisaniu
I rachunkach, powiekszenie si¢ Jego zasobow wiado-
mosci w zakresie historji, geografji itd ; postep w za-
chowaniu sie, przyzwyczajeniu do sprawnoém,or)orzadku
i pilnoSci; na takich "to danych opieramy® sad o dzia-
talnoSci szkot}'. 1 stusznie. Jednakze zakres pola naszego
widzenia powinien byC znacznie rozszerzony. To czego
najlepszy i najrozumniejszy ojciec pragnie dla swego
dziecka, tego powinna pragnac spotecznos¢ dla, wszyst-
kich swoich dzieci. Kazdy inny postulat bytby dla naszej
szkoty zbyt ciasn%; i niesympatyczny i prowadzitby do
pozbawienia jej charakteru demokratycznego. Wszystko,
co spoteczenstwo osiggneto dla siebie, jest oddane jako
dorobek za posrednictwem szkoty do Tozporzadzenia
przysztych obywateli. Tuszy ono sobie, ze wszystkie jego
najcenniejsze pomys#K beda urzeczywistnione za pomoca
nowych mozliwosci, ktére sg otwarte dla niego w miare
rozwoju  przysztego. Tutaj kierunki_ indywiduali-
styczny i spoteczny utozsamiajg sig. Tylko szczerze
pragnac rozwoju wszystkiChr Jednostek wchodzacych
w skiad jego, moze sie spoleczenstwo czu¢ uczciwe
i szczere w kazdym wypadku wzgledem siebie samego.
10 wytknieciu sobie kierunku nic nie moze go utrwali¢
wiece] jak szkota, jak to powiedziat Horacjusz Mann;
»,Tam gdzie wszystko sie rozwija, jeden tworca wart
wiecej, niz tysigc reformatorow*. Majac rozwazac kwe-
Stji nowego ruchu wychowawczego, musimy koniecznie
tra

/

towac'ja z szerszego, tj. spotecznego punktu widze-".;



nia. Inaczej, zmiany w organizmie szkoty bgda poczy-
tane za dowolne koncepcje poszczegolnych nauczycieli;
w najgorszzm razie za przejSciowe fazy, a w najlep-
szym — jako ulepszenia w pewr“Vch szczegotach. Jestto
zwykly sposoh patrzenia na wszystkie zmiany zachodzace
w szkole. Réwniez racjonalnem hytohy uwazanie loko-
motywy luh telegrafu za-wynalazek jednostlli. Modyfi-
kacje, zachodzace w metodach i programach wychowania,
sqkwynlklem zarébwno zmiany stosunkéw spotecznych,
jak i wysitkiem w kierunku zaspokojenia Bo'_[rzeb ciagle
przetwarzajgcego sie spoteczenstwa, podobnie, jak wi-
dzimy zmiany w metodach przemystu i handlu.
Jestto witasnie moment, na ktory zwracam waszg
specjalng uwage: koniecznoSC zapatrywania sie na
t. zw. ,nowoczesne wychowanie”“ w zwigzku z do-
nioslejszemi przeobrazeniami w spofeczenstwie. Czy
mozem?/ jednak uzalezni¢ ,,nowoczesne wychowanie®
od ogo ne%o biegu wypadkow? Jesli tak, to straci ono
swoj odrebny charakter; przestanie by¢ sprawa, wypty-
wajacg tylko z arcygen'aanch umystow pedagogow
w stosunku do poszczegolnych uczniow. Ujawni sie jako
czeSC integralna powszechnej ewolucji spotecznej i przy-
najmniej w swych bardzie] ogolnych zarysach okaze
sig _nieuniknionem Zdajmy sobie naprzod sprawe z gtow-
niejszych form ruchu spotecznego, a potem zwrocmy
sie do szkoly, azeby zbadaC na czem polega jej staranie
do podazenia za niemi. Poniewaz ujecie catosci jest
niemozliwe, ooranicze sie przewaznie do jednego z naj-
bardziej typowych objawdéw w ruchu nowej szkoty,
znanego pod nazwg ,,prac?/ recznej“, w przedswiad-
czeniu, iz uda sie nam znale$¢ zwigzek pomiedzy tym
ruchem, a zmianami warunkow spotecznych. Wowczas
tem chetniej zgodzimy sie na ten sam punkt widzenia
przy uwzglednieniu innych reform w wychowaniu.
Nie bede sie usprawiedliwiat, iz nie zatrzymuje
sie dtuzej nad wspomnianemi zmianami spotecznemi.
Te za$, o ktérych napomkne, uwydatnity sie tak wy-
raznie, iz kazdy moze je zauwazy¢. Do nich nalezy przede-
wszystkiem zmiana w prkCiP.5ile,.. ktora sie wysuwa na
czoto wszystkich innych, przyémiewa je i na nie od-
dziatywa. Jej wptyw ujawmia sie w zastosowaniu
nauk, ktorych wynikiem sa wielkie wynalazki, polega-
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jace na uzytkowaniu sit przyrody w najszerszym
zakresie i z najmniejszym wysitkiem; we wzroscie
wAszechswiatowego rynku jako czynnika produkc&i i wdel-
kicH fabrycznych centrow, zasilajagcych ow rynek; w za-
opatrywaniu  wsz}"stkich poszczegolnych jego dziatow
za pomocg tatwych i tanich Srodkow komunikacyjnych,
Najpierwsze przebtyski tej zmiany nie licza wiecej jak
sto lat, a wiele z jej waznych form pojawito sie w na-
szem wspotczesnem zyciu. Nie chce sie wprost wierzyc,
aby wt historji mogta sie odby¢ rewolucja tak gw’al-
towna, tak rozlegta, tak zupeina. Dzieki jej oblicze
ziemi ulegto zupeinemu przeobrazeniu rewVet w jej
fizycznem uksztattowaniu. Granice polityczne sg prze-
kreslane i przesuwane, jak gdy‘y rzeczywiscie byty
tylko linjami na mapie; ludnosc ze wszystkich krancow
Swiata spiesznie i ttumnie cisnie si¢ do miast; sposob
Zycia zmienia sie szybko i radykalnie; dociekanie prawd
natury jest niestychanie utatwione, znalazto zastosowa-
nie w zyciu i stato sie niezbedne dla handlu. Nawet
nasze moralne i religijne pojecia i zainteresowania,
zwykle najbardziej konserwatywne, bo najbardziej
w nas zakorzenione, zostaty w swych najgtowniejszych
zasadach poruszone. Jesi_ wprost nie do pojecia, ze ta
rewolucja nie wstrzasnefa do %*le catym systemem
w} chowawczym, dotykajac go tylko w sposéb formalny
i powierzchown3”

] Przed wprowadzeniein przemystu fabrycznego mie-
liSmy system lorzemysw i gospodarstwa w domu i w 1a-
cznosci z najblizszem sasiedztwem. Wspotczesni musie-
liby sie cofnagé o jakie dwa lub trzy pokolenia, azeby
sie znales¢ w okresie, gdy dom byt S$rodowiskiem,
w ktorem sie wychowywaty i przy ktorem sie skupiaty
wszystkie typowe formy pracy z dziedziny przem}”stu.
Odziez sporzadzano po wigkszej czesci w domu, czton-
kowie rodziny» i domownicy zajmowali sie strzyzeniem
owiec, greplowaniem i przedzeniem wetny i tkactwem.
Podczas gdy dzi$ naci$niecie guzika wystarcza do o$wie-
tlenia mieszkania Swiattem elektrycznem, wowczas —
roces zdobywania Swiatta polegat na wykonaniu ca-
ego szeregu zmudnych czynnosci, zaczynajac od zabicia
zwierzecia i topienia ttuszczu, az do robienia i mocze-
nia Swiec. Maka i wogdle produkty spozywcze, materjat
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budowlany, krokwie, deski, umeblowanie, a nawet me-
talowe przedmioty, jak gwozdzie, zawiasy, miotki etc. —
wszystko byto wyrabiane w najblizszem sgsiedztwie,
w warsztatach sklepow, zawsze dostepnych dla kazdego
i bedacych pozatem punktem zborczym dla zebran sa-
siedzkich. Caty proces przemystowy przetwarzania,
poczawszy od produkcji surowcow na fermie, az do
chwili, w ktorej artykut juz wykonczony byt gotow do
uzytku — odbywat sie jawnie. Kazdy cztonek rodziny
istotnie i osobiscie brat udziat w pracy. Dzieci w miare
zdobywania sit i uzdolnienia byly stopniowo wtajemni-
czane w arkana rozmaitych czynnosci. Byfa to wigc
kwestja bezposredniego 1 osobistego zainteresowania
az do czynnego udziatu.

Nie nalezy przeoczac¢ czynnikéw dyscypliny i ksztat-
towania charakteru wyptywajacych z tego sposobu
zycia, jakoto: zamitowanie porzadku i pilnosci, poczu-
cle odpowiedzialnosci, obowigzek produktywmej pracy.
Zachodzita zawsze potrzeba wykonania czego$ konkret-
nego, sumiennego spetnienia obowigzku przez kazdega
z cztonkéw rodziny w zgodnem w"spétdziataniu. Jedno-
stki, ktorych praca okazata si¢ skuteczng, znajdowaly
w toku tej prac?/ wiasciwg ocene i Srodek ksztalcenia.
| znowu nie nalezy przeoczyC¢ doniostosci, jaka ma dla
przedsiewzie¢ w™Mychowawczych bezposrednie zetkniecie
z przyroda” z realnemi rzeczami i materjalami, z aktu-
alnym procesem ich przetwarzania i poznaniem ich
'niezbednosci dla zycia. We wszystkiem tern byto ciagte
Cwiczenie uwagi, spostrzegawczosci, wyobrazni tworczej,
logicznego myslenia i poczucia rzeczywistosci, naby-
wanego dro?a, bezposredniego kontaktu ze Swiatem
realnym. Sity wychowawcze, tkwigce w _domowych
zajeclach, jak: przedzenie, tkactwo, pitowanie, mielenie
maki, bednarstwo, kowalstwo — by*Y ciqgle czynne.

"Najwigksza nawet ilos¢ lekcy] pogladowych, wy-
powiedzianyctT igko,, takie.,~'dla ‘zaznajomienia z przed-
renofeni”—' meMmoze nawet w przyblizeniu przyniesc
tej korzysci, jakie ;daje obcowanie ze zwierzetami i ro-
$linami na folwarku i w ogrodzie i staranie o nie.
. Zadne ¢wiczenie organow zmystowych w szkole, pod-
jete ze wzgl?du na ¢wiczenie samo przez sie — nie
moze wspoOtzawodniczyé z  zywiotowoscig i petnia
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zmystu zyciowego jakich nabywamy dzieki ciagtej pracy”
najbardziej z nami spoufalonej. Pamie¢ stowna moze
by¢ ¢wiczona drogag odpowiednich zaje¢, a pewna dy-
scyplina w zdolnosci rozumowania — przez lekcje ma-
tematyki i nauki Sciste; ale wszystko to blednie wobec
umiejetnosci sku&ienia uwagi i wydawania sadu, naby-
wanych w kontakcie z rzeczami o realnych pobudkach
i realnych celach. Obecne skoncentrowanie przemystu
i podziat pracy wytgczyty przemyst domowy, zwlaszcza
o ile_chodzi o cele wychowawcze, St}”szymy nieraz
utyskiwania na temat dawnych dobrych czasow, kiedy
to dzieci odznaczaty sie skromnoscia, szacunkiem, po-
stuszenstwem ; utyskiwania oczywiscie bezskuteczne,.
skoro nie mozemy wskrzesi¢ przesztosSci. Poniewaz
zmienity sie radykalnie warunki, nalezy wiec prze-
prowadzi¢ radykalne zmiany w kierunku wychowaw-
czym. Musimy atoli przyzna¢, iz mamy duze rekom-
pensaty : wzrost tolerancji, rozszerzenie zakresu pogla-
dow na sprawy spoteczne, glebsze zapoznanie sie z na-
turg ludzka, wyrobienie bystrosci i spostrzegawczosci
w odgadywaniu charakterow i w zrozumieniu warun-
kow spofecznych — wieksza gietko$¢ w przystosowaniu
sie do réznych jednostek i udziat w spotegowanym
ruchu handlowym.

Wszystkie te wzgledy majg duze znaczenie dla dzie-
cka doby obecnej, wychowywanego w miescie. .Jednakze
nasuwa si¢ tu wazne pytanie: jak przy zachowaniu
tych korzysci wprowadzi¢c do szkoty cos, coby przed-
stawiato inne strony zycia, a wiec — zajecia zwigzane
ze Scistag osobista odpowiedzialnoscig,  ktére wpro-
\_/vac_iza})jq dziecko w stosunek z fizycznemi warunkami
zycia ~

Najbardziej uderzajacg™ tendencjg obecnj&iest wpro-
wadzenie do szkoty t. zw. pracy recznej, warsztatow,
i~dor]:’}owegcT;1’\;.jgstawa_m_a I szycia.

Nie jest to wywotane ,tendencyjnie”, z petng Swia- '
domoscia, iz szkota musi wprowadzi¢ obecnie te czyn-, !
niki, ktorych dawniej dostarczato wychowanie domowe:' |
jest to raczej rzecz instynktu, poparta doswiadczeniem,
Iz praca taka zawiera w sobie moc ozywcza, dajacg
uczniom co$, co nie moze byC¢ osiagniete na zadnej
innej drodze. Ale Swiadomos$¢ istotnej doniostosci tej
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Eracy jod jeszcze tak nikta, iz zajecia te sg czesto wy-

konywane w_ sposob potowiczny, pozbawiony zycia

i spojnosci. Racje przytaczane na usprawiedliwienie

E)eig% sg niewystarczajgce, a nawet niekiedy stanowczo
edne.

Gdybysmy wzieli w krzyzowy ogien pytan tych

nawet, ktorzy sg najprzychylniej usposobieni do wpro-
wadzenia tych zajeC do naszego ?jystemu szkolnego,
_sqﬁze, iz najczesciej ustyszelibySmy odpowiedz, iz gtowng
ich racjg bytu jest to, iz wywotujg one w cate] peini
samorzutne zainteresowanie i absorbuja uwage dzieci.
Na miejsce bierno™gj_i_.rec.eptywnosci wywotuja w nich
bystrosc i aktywnolC, czyniac je uzyteczniejszemi i zdol-
niejszemi a takze bardziej chetnemi do pomocy w domu.
Zajecia te przygotowu#']al Je do pewnego stopnia do obo-
wigzkow praktycznych ~  pozniejszym okresie zglma:
dziewczeta — o ile sig nie ksztatcg na zawodowe
szwaczki i kucharki — do spetnienia obowigzkéw go-
sEodyni domu ; chtopcow — o ileby nasz system wy-
chowawczy zdob%/’r sie  na rozpowszechnienie szkot
rzemiost — do ich przysztych zawoddw. Nie zmniej-
szam wartosci powyzszych pogladow. Przy omowieniu
sEeqalnem stosunku, jaki zachodzi migdzy szkotg a dzie-
ckiem, nawigze do wspomnianej juz kwestji zmiany
w zachowaniu si¢ dzieci. Ale % y chodzi o catoksztalt,
ten punkt widzenia staje sie zbyt ciasny. Powinnismy
pojmowaC te poszczegolne dziaty zajeC w drzewie
I metalu, tkactwo, szycie i gotowanie jako metody zy-
cia i nauczania, a nie jako oderwane, specjalne studja.
) Musimy je pojmowac w ich znaczeniu spotecznem
jako typy procesow, dzigki litorym spoteczenstwo po-
ﬂepuLe naprzodf'l*kd czynniki, za pomocg Ktorych
ziecko zaznajamia si¢ z gtdwnemi potrzebami zycia
zbiorowego, jako drogi, na ktérych potrzeby te sa za-
spokajane przy pomocy coraz_bardziej wzrastajacej po-
mystowosci 1 przenikliwosci ludzkiej; stowem, jako
$rodki, za posrednictwem Kktérych szkota sama stanie
sie naturalng formg czynnego zycia spotecznego zamiast
oddzielnego. miejs.c.a,,do pobierania lekcyj.

Spoteczenstwo jest, pewna liczba ludzi zwuézanych
ze sobg wspblng pracg, ozywionych jednym duchem
i majac}'ch wspolny cel. Wspdllne potrzeby i cele wy-
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magajg wcigz wzrastajagcej wymiany mysli, wzajemnego
zrozumienia i uczuC sympatji. Zasadnicza przyczyna,
tego, iz szkota obecna nie moze sie przeksztatci¢ w na-
turalng jednostke spotecznag, jest brak. w niej ele-
mentu solidarnej i produktywnej wspotpracy. Na
placach gier ruchowych i sportu organizacje spoteczne
powstajg samorzutnie i nieodzownie. Jest tu co$ do
zrobienia, musza byC wykonane pewne czynnosci wy-
magajace™” podziatu pracy, wyboru kierownikow i szere-
gowcow, wzajemna pomoc I wspétzawodnictwo. W sali
szkolnej uczuwa sie zarowno brak pobudek jak i spoidia
do spofecznego organizowania sie. Pod wzgledem ety-
eznym tragiczna stabo$¢ szkoly dzi“ejszej polega na
tern, ze stara sie ona wychowaé przysztych cztonkow
porzadku spotecznego w $rodowisku wyraznie pozba-
wionem warunkéw odpowiednich dla rozwoju ducha
spo’feczneé;o. ) ) o ) )
Trudno jest okresli¢ roznice, jaka zachodzi tam,
gdzie zajecia stajag sie wyraznemi o$rodkami zycia
szkolnego. Jest to réznica w motywach, duchu i atmo-
sferze. Wchodzac do kuchni, w ktérej grono dzieci jest
zaLete przygotowaniem pokarmoéw, widzi sie w spo-
sob uderzajacy i wyrazny psychologiczng réznice, jaka
sie zaznacza w przejsciu od mniej lub wiecej biernego
i bezwladnego zachowania sie i ulegtosci przymusowi
do zywiotowo wybuchajacej energji. Naturalnie, ze tym,
dla ktérych szkota jest uosobieniem surowego rygoru,
roznica ta wyda sie napewno razacg. Ale zmiana za-
chowania si¢ pod wzgledem spotecznym jest réwnie
uwydatniong. Gromadzenie i tylko wiadomosci o faktach
i prawdach jest sprawagtak ekskluzywnie indywidualng,
iz zawiera naturalng tendencje do egoizmu. Niema tu
wyraznej pobudki spotecznej do zdobywania wytacznie
samej tylko wiedzy, nie uwidacznia sie wiec wyrazna
korzys¢ spoteczna. Istotnie, jedyna prawie miarg powo-
dzenia jest wspotubieganie sie uczni w ujemnem zna-
czeniu. W rezultacie sprowadza sie to do przescigania
sie w nauczeniu sie fekcyj, sktadaniu egzamindéw oraz
gromadzeniu jak najwiekszego zasobu wiadomosci. Ta
atmosfera tak nawskro$ przenika szkote, iz pomoc

jednego dziecka drugiemu w zajeciach uwaza sie w szkole... |I_|

za zbrodnie. Gdzie zajecia szkolne polegaja li tylko na



przygotowaniu lekcy] — wzajemna pomoc, zamiast by¢
naturalng forma wspotpracy i uczestnictwa, staje sie
skrytg pomocg koledze w uchylaniu sig¢ od obowigzkow.
Zupetnie inaczej sig dzieje tam, gdzie istnieje czynna
praca. Pomoc innym nie jest juz jak poprzednio formag
mitosierdzia, zubozajagcg wiasciwie odbiorce, ale jest
raczej pomocag w wyzwalaniu zdolnosci i sprezynag po-
budzajacg do czynu. Duch swobodnego obcowania,
wzajemna wymiana mysli i oddziatywanie, rezultaty
powodzenia lub niepowodzenia, wyptywajace z do-
Swiadczen poprzednich — staqu sie dominujaca nuta
w zwyktej pracy szkolnej. O ile w gre wchodzi wspot-
zawodnictwo, to przy poréwnywaniu jednostek ma
byC uwzgledniona nie ilos¢ wiadomosci osobiscie zdo-
bytych, lecz jakos¢ wykonanej pracy, co powinno tez
hy¢ miarg wartosci w kazdem zrzeszeniu spotecznem.
Zycie bowiem szkolne, organizujgce sie na podwalinach
spotecznych, opiera sie na pouczeniu o wiele bardziej
skutecznem. ' o o

W tonie tej organizacji znajdujemy gtéwne zasady
dyscypliny szkolnej 1 porzadku. Oczywiscie porzadek jest
rzecza wzgledng w zaleznosci od celu jaki sobie stawia-
my. Jezeli chodzi o uczenie sie lekcy] przez czterdziescioro
lub piecdziesiecioro dzieci i wydanie tych lekcy] nauczycie-
lowl, nasz system wychowawczy musi by¢ skierowany ku
zagwarantowaniu tego rezultatu. Jesli jednak dazeniem
naszem jest rozw0j ducha wspotdziatania i wspotzycia
— system musi sie rozszerzy¢ odpowiednio do celu.
Zazwyczaj mato jest porzadku tam, gdzie rzeczy sg
w okresie ksztattowania sie; jest zawsze pewien nie-
porzadek w kazdym warsztacie pracy; nie mozna zmusi¢
do milczenia; dzieci nie sg obowigzane do zachowania
pewnej trwatej pozycji; ich rece nie sg ztozone; nie
muszg,_trzymac ksigzek w pewien sposob. Wykonywujac
rozmaite czynnosci, powoduja zamieszanie, gwar — jako
naturalny wynik zywotnosci. Lecz poza zajeciem, poza
wykonywaniem wspolnemi sitami rzeczy dla osiggniecia
pewnych rezultatow tworzy sie tam system o specjal-
nym rodzaju i charakterze. Cale nasze pojecie 0 syste-
mie szkolnym zmienia sie, jesli staniemy na tym punkcie
widzenia. W krytycznych chwilach zycia zdajemy sobie
sprawe, iz jedyng trwatg dyscypling, jedynem dziata-



iiiem, ktore sie przetwarza w intuicje — jest to, co
zdobywamy na tle bezposredniej aktywnosci z cioyved'.
Nie jest to irazesem, iz uczymy sie tylko z doswiad-
czenla, a z ksigzek i orzeczen o tyle tylko, o ile sg
wynikiem doswiadczenia. Ale szkota znajduje sie w ta-
kiem odosobieniu od zwyktych warunkow i pobudek
zyciowych, iz miejsca, do ktorego dzieci sg posytane
la wyrobienia dyscypliny jest wiasnie jedynem miej-
scem, gdzie najtrudniej jest zdoby¢ doswiadczenie, ktore
jest matka wsz(?/s_tklch dyscyplin godnych tei nazwy.
Jedgnle tam, gdzie panuje ciasny i zakrzepty obraz
tradycjonalnej szkolnej dyscypliny, grozi niebezpieczen-
stwo przeoczenia gtebsze] i nieskonczenie szerszej dy-
scypliny, pochodzacej z brania udziatu w_tworczej
Bracy, W przyczynieniu sie do osiggniecia wyniku, ktory,
.bedac spotecznym w duchu, niemniej wyraza sie
w formie wyraznej i konkretnej, formie, co do ktore]
wymagana jest odpowiedzialnos¢ i s’cisgy sad

Nalezy pamieta¢ o tern, iz wprowadzenie do szkoty
zaje¢ czynnych odradza jg nawskro$ duchpwo, daje jej
moznos¢ Scislejszego zespolenia sie z zyciem. Szkota
staje sie dla dziecka domem, w ktérym sie uczy zycia,
majacego juz wytkniety kierunek, a nie oddalonych
nauk abstrakcyjnych o zyciu, ktére go czeka w przy-
sztoSci. Szkofa staje sie przez to zrzeszeniem w mi-
njaturze, embrjonalnem spoteczenstwem. Jest to zasad-
niczy fakt, z ktorego tryskajg obfite i ciggte strumienie
wiedzy. W wyzej opisanym Frzemys’rowym ustroju
dziecko brato wprawdzie udziat w pracy, ale nie dla
pracy samej przez sie, lecz przez wzglad na wyniki.
Rezultaty wychowawcze, jakkolwiek konkretne, byly je-
dnakowoz zalezne i przypadkowe. Natomiast typowe
zajecia szkoty sg zupetnie oswobodzone od wszelkiego
ekohomicznego przymusu. Celem nie jest ekonomiczna
wartos¢ rzeczy. Oswobodzenie z pet ciasnego utylitary-
zmu_ daje moznos¢ rozwoju ducha ludzkiego w calej
petni, wytwarza S$cistg t3cznos¢ praktycznych zajeC
w szkole ze sztuka i czyni z nich oSrodki nauki Scistej
i historji.

Jednos¢ wszystkich nauk jest ugruntowana na geo-
grafji. Znaczenie geografji polega na tern, iz ziemie
przedstawia ona jako trwate

—~
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kie ludzkie zajecia. Swiat bez tacznosci z ludzka dzia-
%alnoémg nie jest Swiatem. Ludzka praca i dziela, oder-
wane od korzeni tkwigcych w ziemi, nie sg nawet od-
czuwaniem, zaledwie tylko nazwg. Ziemia jest ostatecz-
nem zrodtem wszelkiego pokarmu cziowieka. Ona jest
jego statem schronieniem i ucieczka}, surowym mate-
rjatem dla wszelkiej jego dziatalnosci i ogniskiem, do
ktorego wraca wszelki jego‘ucztowieczony i udoskona-
lony twor. Jest ona olbrzymiem polem, olbrzymiag ko-
palnig, olbrzymiem zrodtem energij — ciepta, Swiatta,
I elektrycznosci, olbrzymia widownig oceanow, zrodet,
Eér i rownin — wobec ktorych cate nasze rolnictwo,
opalnie i drzewostany, wszystkie nasze fabryki i insty-
tucje handlowe — sg tylko czeSciowemi sktadnikami
i czynnikami. Historyczny i polityczny postep ludzkosci
jest uwarunkowany wptywem tego otoczenia. Czynno-
sci w tym kierunku rozwinety zdolno$¢ do intelektual-
nej i emocjonalnej interpretacji objawow przyrody.
Sposob i rodzaj czynnoSci naszych w Swiecie oddzia-
tywa decydujaco na nasz poglad o jego znaczeniu i war-
tosci.

W dziedzinie wychowawczej rozumie sig, iz owe
zajecia w szkole majg by¢ nietylko praktycznym Srod-
kiem zastosowania metod lub nabycia lepszej technicz-
nej wprawi/ przez przysztych kuc arzi, szwaczki, sto-
larzy itd., lecz stajg sie Zywemi osrodkami naukowych
badan nad ptodami i procesami przyrody, punktem
wyjécia dla przedstawiania dzieciom obrazu historycz-
nego rozwoju cztowieka. Zilustrowanie aktualnego sy-
stemu zajec szkolngch lepiej postuzy tej sprawie, ani-
zeli ogoInikowe debaty. o

Przecietnemu widzowi dziwnym wyda sie widok
chtopcow, jakotez dziewczat, w wieku fat 10-ciu, 12-tu
i 13-tu, zajetych szyciem i tkaniem. Istotnie, gdyby ce-
lem tych zajeC byto tylko wyrobienie zdolnosci do
przyszywania guzikow lub robienia talok, moglibystny
stusznie uwazaC¢ wysuwanie tego rodzaju zajeC na
pierwszy plan zaciasny utylitaryzm. Ale, rozpatrzywszy
te sprawe z innego punktu widzenia, poznamy, iz tego
rodzaju zajecia dajg dzieciom punkt wyjscia do nakre-
Slenia sobie obrazu historji postepu ludzkosci, do za-
znajomienia sie z materjatami, uzytkowanemi w tym
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celu i wyrazonemi tu prawami mechanicznemi.
W zwiazku z temi zajgciami odtwarza sig historyczny
rozwoj cztowieka. Naprzyktad — dzieciom daje sie na-
przod materjat surowy, a wiec rosliny Inu I baweiny
I wetne w takiej postaci, w jakiej jest ona po ostrzyzeniu
owiec. (Bytoby jeszcze lepiej, gdybySmy zaprowadzili
dzieci na miejsce, gdzie strzygg owce). Tu majg Spo-
sobnos¢ poznania tych materjatdw z punktu widzenia
uzytecznosci, jakotez ich praktycznego przystosowania
do naszych potrzeb; tu moga poréwna¢ wiokno ba-
wetny z przedziwem weiny. Wiasnie od dzieci dowie-
dziatem sie ?() czem nie wiedziatem), iz przyczyng poz-
nego rozwoju przemystu bawetnianego w porownaniu
do wetnianego jest ogromna trudnos¢ w oczyszczaniu reka
bawetnianego wiokna z nasion. W pewnej grupie dzieci
ﬁracowah" trzydzieSci mjnut nad oddzieleniem z wio-
ien bawetny nasion i badyli i oczyscity w tym czasie
mniej, niz jedng porcje. Na mocy tego mogty tatwo uwie- ;
rzyé, iz jedna osoba moze oczysci¢ rekg tylko funt /
dziennie, i zrozumieC, dlaczego ich przodkowie nosili!
ubrania wetniane zamiast bawetnianych. Po za innemi;
rzeczami w zwigzku z uzytecznoscia tych materjatow,
dzieci uswiadomity sobie krotkos¢ wiokna baweiny
w_poréwnaniu z widknami weiny; przekonaty sie, ze
wiokna bawetny sg gtadkie i nie przylegaja do siebie,
podczas gdy u wetny szczotkowo$C jej powoduje zle-
pianie si¢ wiokien, co utatwia przedzenie. Dzieci uswia-
domity to sobie same przez doSwiadczenie, naprowadzone
droga umiejetnie skierowanych pytan przez nauczyciela,
Poczem dzieci zaczety sledzi¢ proces przerabiania
widkien na ubranie. Skonstruowaty w tym celu pierwotny
model dla greplowania weiny: pare desek z ostremi
szpilkami dla wyszarpywania. Zastosowaly najprostsz
sposob przedzenia wetny: przewierciwszy kamien lu
inny jaki ciezar, wprowadzity przedze przez otwor, a ka-
mien, w miare obrotu, wyrabiat nici z wiokien. Na-
stepnie zrobity wrzeciono 1 przedty na podtodze, ;_rzl}/—
majac wetne w_rekach, zwolna rozwijaty ja i nawijaty
na wrzeciono. Dalej przedstawia sie dzieciom inne wy-
.nalazki w nastepujagcym kolejno historycznym porzadku
w zetknieciu z doSwiadczeniami, przez co odstania sie
ich konieczno$¢ i wyptywajace z nich rezultaty, i to
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nietylko tej gatezi przemystu, lecz i zwigzanych z nig
form Zzycia spolecznego. Tym sposobem poznajg pro-
cesy rozwoju od poczatku az do dzisiejszego warsztatu,
a wszystko naukowo z pomocg sit, ktore znalazly za-
stosowanie w naszych czasach. Zbytecznem bytoby mo-
wi¢ o wiedzy, bedacej podstawg tego wszystkiego:
o studjach nad widknami, o geograficznym charakterze,
o warunkach wséréd ktorych powstag/ surowce, o wiel-
kich centrach przemystowych i handlowych, o wiedzy
przyrodniczej, zawartej w maszynerji produkcji; ani ze
stanowiska historycznego — o wptywie, jakie te wyna-
lazki wywarty na ludzko$¢. W rozwoju metod przera-
biania Inu, baweilny i welny w odziez koncentruje sie
historja calej ludzkosci. Nie twierdze, izby to byto jedy-
ne i najlepsze ognisko w tym wzgledzie, jednakze prawda
jest, iz metoda ta odstania bardzo realne i wazne per-
spektywy dla rozwazania historji rasy; umyst znadujetu
bardziej fundamentalne i mogace byC stwierdzone
wptywy, anizeli te, ktére w politycznych i chronolo-
gicznych sprawozdaniach zwykle uchodza za historje.
~ Teraz to, co ]lest prawda w stosunku do wiokien
uzytkowanych w fabrykach (a mowitem tylko o paru
pierwotnych fazach), da si¢ zastosowa¢ w rownej mie-
rze do kazdego materjatu, uzywanego w kazdem zajeciu,
jakotez do zachodzacych w nim procesow. Praca do-
starcza dziecku naturalnej podniety; pozwala mu czer-
pa¢ dosSwiadczenie z pierwszej reki; wprowadza je
w kontakt z rzeczywistoscia; wreszcie praca — przez
przemiane na historyczne I spoteczne wartosci I na-
ukowe rownowazniki — staje sie zupetnie niezalezny.
Z potegowaniem sit umystowych dziecka praca prze-
staje by¢ dla niego tylko przyjemnem zajeciem, staje
sie coraz bardziej S$rodkiem, narzedziem, organem po-
znawania i ulega zupetnemu przeobrazeniu. )
To zkolei wywiera wptyw na metode nauczania.
W obecnych warunkach kazda czynnosc, jesli ma by¢
owocng, musi by¢ kierowang w ten lub inny sposob
przez site naukowa, na tern polega wiedza stosowana.
W zaleznosci od tego wyznacza si¢ jej miejsce w pe-
dagogji. ldzie nietylko o to, aby t. zw. zajecia rekodziel-
nicze i przemystowe w szkole daty sposobnos¢ do na-
ukowego o$wietlenia ty¢h spraw, czyniac je konkretnemi
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i petnemi tresci — zamiast tylko produktami oka i reki,
lecz o to, zeby gruntowna znajomos$¢ rzeczy, zdobyta
W ten sposob, stata sie bodzcem do swobodnego i czyn-
nego udziatu w nowoczesnem zyciu spotecznem. Plato
gdzieS wspomina o niewolniku, jako o jednostce, ktora
w dziataniu nie wyraza swych wiasnych idei, lecz mysli
innych ludzi. Obecnem naszem dziataniem spotecznem,
bardziej nawet naglagcem niz za czasow Platona, jest to,
aby kazdy osobnik, wykonywujacy jaka$ prace, spet-
niat jg Swiadomie w zrozumieniu celu i metody i w po-
czuciu jej znaczenia wobec siebie samego.

Podczas gdy w szkole zajecia sg pojmowane w tak
szeroki i bezinteresowny sposob, tembardziej zdumie-
wajab mnie zarzuty, tak czesto czynione, jakoby te zaje-
cia byty nieodpowiednie dla szkot dlatego, iz sg rze-
komo materjalistyczne, utylitarne, a nawet pospolite
w swych dazeniach. Zdaje mi si¢ czasem, iz ci, ktorzy
stawiajg takie zarzuty, muszg chyba zy¢ w zupetnie innym
Swiecie. W Swiecie bowiem, w ktérym my zyjemy,
kazdy z nas ma inne powotanie i zajecie, ma co$ do
roboty. Jedni sg kierownikami, inni muszg im podle-
gaC. Wazna rzecza tak dla jednych jak i dla drugich
jest mozno$C zdobycia takiego wychowania, ktoreby
im pozwolito wniknaC w znaczenie swej powszedniej
pracy i wydoby¢ w catej peini tkwigce w niej ludzkie

ierwiastki. Jakze wielu jest dzi§ pomiedzy pracowni-
ami, ktorzy stanowig tylko jakby dodatek do maszyny,
przy ktorej sa zatrudnieni. Jestto w pewnej mierze wy-
nikiem charakteru maszyny samej, jak réwniez systemu
przywigzujacego takg wage do maszynowych produkcyj.
Lecz z drugiej strony Wielka role odgrywa okolicznosc,
ze pracownik nie ma sposobnosci rozwingC wyonrazni
~ni przychylnego usposobienia dla wartosci spotecznych
i naukowych, zawartych w jego Eracy. W obecnej
chwili bodzce, ktore sa podstawg kazdego przemysto-
wego systemu, sg w okresie szkolnlm lekcewazone
lub, co gorsza zupeinie spaczone. POki instynkt kon-
struktywny i tworczy nie bedzie systematycznie rozwi-
jany w wieku dzieciecym i miodzienczym, pobudzany
w spotecznym kierunku, wzbogacany historycznemi
objasnieniami, kontrolowany i przeswietlany nauko-
wemi metodami — dotad nie bedziemy mogli dotrze¢

Val
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do Zrodta zta naszego ekonomicznego ustroju, a tem
mnie] skutecznie mu przeciwdziatac. ) )

Jesli sie cofniemy wstecz o pare wiekoéw, znaj-
dziemy tam w praktyce stosowany monopol naucza-
nia. Termin ,possession“— , posiadanie“ uczonosci jest
istotnie trafny. Nauczanie byto przywilejem klasowym,
naturalnym wynikiem warunkdéw spotecznych. Niebyto
srodkow, zapomocg ktorych ttum moghDy korzystac
ze zrodet wiedzy; te byty gromadzone i przechowy-
wane w manuskryptach, ktorych nao%é’r byto bardzo
niewiele. Aby z nich korzysta¢, potrzeba byfo dtugiego
i Zzmudnego przy?otowama. Nieuniknionym Wsarazem
tych warunkéw byto zmonopolizowanie nauczania przez
niewielu uczonych, ktorzy strzegli skarbéw wiedzy
I wydzielali ja masom w bardzo ograniczonych daw-
kach. Jednakze pod wplywem przewrotu przemysto-
wego zaszly w tych stosunkach zmiany. Wynalezienie
druku stato sie czynnikiem handlowym. Ksiazki, wy-
dawnictwa, dzienniki mnozyty sie i taniaty. Wynalazek
lokomotywy i telegrafu przy pomocy poczt i elektrycz-
nosci uczynit wzajemne porozumienie taniem i czestem.
Podroze udostepnione, a swoboda ruchow i towarzy-
szaca jej wymiana mysli — nieograniczenie utatwiona.
Nastepstwem tego byt przewrdt intelektualny. Naucza-
nie zaczeto sie rozpowszechnia¢. Jakkolwiek byli i bedg
zawsze ludzie, ktorych specjalnem powotaniem sg ba-
dania naukowe, nie moze jednak juz by¢ mowy o wy-
facznej klasie uczonych. To juz jest anachronizmem.
Wiedza utracita swdéj dawny charakter statyczny; stata
sie niejako plynna. Bierze udziat we wszystkich pra-
dach spoteczenstwa. .

tatwo zauwazy¢C, jesli wezmie sie na uwage ma-
terjat wiedzy, iz ten przewro6t zaznaczyt sie w zmianie
zachowania si¢ jednostki. Bodzce intelektualne dziatajg
na nas wszelkiemi drogami i sposobami. Zycie li tylko
intelektualne, nauka i uczonosc nabierajg przez to zu-
petnie innej wartosci. Nazwy ,,akademicki“ i ,schola-
styczny* zamiast oznaczal tytuly zaszczytne, stajg sie
forma pewnej przygany.

Wszystko wskazuje na konieczno$¢ zmian w cha-
rakterze szkoty, z doniostosci ktérych nie mozemy jeszcze
zda¢.sobie doktadnie sprawy. Nasze metody szkolne,,
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a W znacznej mierze nasze programy, byly przekazane
nam z czasow, kiedy nauka i rozporzadzanie pewnemi
zymbo_laml, utatwiajgcemi  jedynie dostep do Zzro-

et wiedzy, miaty pierwszorzedne znaczenie. Ideaty
tego okresu wywierajg wcigz Jeszcze wpltyw powazny
nawet tam, gdzie zewnetrzne metody ulegly juz zmia-
nie. Styszymy czesto krytyke systemu, wprowadzajgcego
do szkot elementarnych, a nawet i Srednich, prace re-
kodzielnicze tgcznie z nauka i sztukg, uzasadniang tejTi,
iz dazy on do wyksztatcenia zastepow specjalistow, ze
narusza formy naszej obecnej bezinteresownej, liberal-
nej kulturﬁ. Zarzuty owe bylyby zabawne, gdyby nie
to, iz w skutkach stajg sie tragiczne. To wiasnie wspot-
czesne nasze wychowanie jest jednostronne, specjalne,
i ciasne. Jest to wychowanie, w ktérem panuje prawie
niepodzielnie Sredniowieczne pojecie p nauce. Jest to
co$, co w znacznej mierze przemawia tylko do intelek-
tualnej naszej istoty, do naszej checi uczenia sig, zdo-.
bycia sprawdzianu dla formut naukowych, a nie do na-
szych sktonnosci i pobudek, aby co$ czyni¢ i produko-
waé, czy to w utylitarnym celu, czy tez dla sztuki. Sam
fakt, ze praca reczna, sztuka i nauka spotyka{'az sie z za-
rzutami, iz s czysto techniczne i daza wytacznie do
specjalizacji, jest juz wiasnie sam przez sie¢ dobrem
Swiadectwem, udzielonem tym specjalizujagcym celom,
jakie Kierujg naszem wspdtczesnem wychowaniem.Tylko
wowczas jedynie, ?dyby wychowanie byto skojarzone
z pracg intelektualng i nauka jako taka, wszystkie
te materjaty i metody bytyby pozadane i powitane
z najwieksza zyczliwoscia. )

Podczas gdy przygotowanie do zawodu naukowego
jest uwazane jako wyraz kultury lub wychowania, stu-
dja przygotowawcze na mechanika, myzyka, prawnika,
doktora, rolnika, kupca lub kolejarza —sg zaliczane do
czysto technicznych lub zawodowych. Rezultatem tego
jest podziat, z ktorym sig¢ wszedzie spotykamy, na lu-
dzi ,kulturalnych “i ,przedstawicieli pracy fizycznej*”,
mamy wiec rozdziat teorji od praktyki. Zaledwie jeden
procent wszystkich uczacych sie w szkole osiqua sto-
pien, ktdry przywykliSmy nazywa¢ wyzszem wyksztal-
ceniem; zaledwie 5 procent wychowankow otrzymuje
dyplom z wyzszej szkoly, podczas gdy wiecej niz po-
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towa porzuca szkote przed ukonczeniem pigtego roku
z elementarnego nauczania. Fakt ten dowodzi, iz u wiek-
szosci jednostek zainteresowanie intelektualne nie jest
dominujace. Majg one t. zw. praktyczne pobudki i uspo-
sobienie. Tym zas, ktorzy Sli odznaczajg z natury sil-
nem zainteresowaniem intelektualnem — warunki spo-
teczne przeszkadzajg do ich zupetnego rozwoju. Stad
tez znaczna ilos¢ uczniéw opuszcza szkote zaraz po
zdobyciu podstaw nauki, to znaczy — umiejetnosci czy-
tania, pisania i rachunkow, wystarczajgcej dla praktycz-
nego uzytku, tj. zarabiania na zycie. Podczas gdy nasi
kierownicy rozprawiaja o kulturze, rozwoju indywidu-
alnosci etc., jako o ostatecznym celu wychowawczym,,
wigkszo$¢ tych, ktorzy podlegali wptywowi szkolnemu,
zapatruja sie na to li tylko jako na praktyczne narze-
dzie dla zdobycia dostatecznej ilosci Srodkow do ope-
dzenia skromnych potrzeb zyciowych. Gdybysmy poj-
mowali cel wychowania mniej jednostronnie, gdybysmy
wprowadzili do naszych metod wychowawczych pier-
wiastek czynny, ktory jest rzecza najbardziej pociggaja-
ca dla ludzi czynu, wptyw szkoty na jeJ cztonkow
bytby ozywczy, trwaty i bardziej kulturalny.

Lecz poc6z wystepuje z tak gruntownym elabo-
ratem? Mozemy to stwierdzi¢ doSwiadczeniem, iz nasze
zycie spoteczne ulegto catkowitej i radykalnej przemia-
nie. Jesli wychowanie nasze ma miec jakie$ zyciowe
zAaczenie, musi tez ulec zupetnemu przeobrazeniu.
Przeobrazenie to nie moze by¢ dokonane nagle w ciggu
jednego dnia sitg tylko swiadomosci celu. Jest juz jed-
nak na drodze do postepu. Modyfikacje w naszym sy-
stemie szkolnym, ktore czesto zdajg sie nawet osobom
najzywiej zainteresowanym w tym wzgledzie, nie mo-
wigc {uz 0 widzach, li tylko zmiang w szczegotach,
lub ulepszeniem szkolnego mechanizmu, w Istocie
sg widomym znakiem ewolucji. Wprowadzenie czyn-
nych praktycznych zajeé¢, badan nad przyroda, poczat-
kow nauk Scistych, sztuki, historji, usuniecie wszyst-
kiego, co ma charakter wytgcznie symboliczny i formalny,
na drugi plan ; zmiana w moralnej atmosferze szkolnej,
w stosunku wzajemnym nauczycieli i uczniéw, w dy-
scyplinie ; wprowadzenie bardziej czynnych, zywotnych
i samokierowniczych czynnikdw, wszystko to nie
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jest jedynie dzietem przypadku, lecz koniecznoscia, wy-
pl?lwajch z doniostej, spotecznej ewolucji. Pozostaje
tylko zorganizowac te wszystkie czynniki, oceni¢ donio-
stoSC ich znaczenia i przekazaC mysli i ideaty w nich
zawarte bez zastrzezen naszej szkole. Przez to uczynimy
nasze szkoty zawigzkami zbiorowego zycia, objawiajg-
cego sie w typach zajeé¢, ktére odzwierciadlajg zycie
szerszego spoteczenstwa, a przenikniete sg nawskrés
duchem sztuki, historji i nauki Scistej.

Skoro szkota wprowadzi i wycwiczy kazde dziecko\
jako cztonka tej matej organizacji spotecznej, wpajajac
wen ducha ofiarnosci i dostarczajac srodkow do sku- )
tecznego kierowania sobg — bedzie to najpewniejszg /
rekojmia, iz taka szkota podniesie warto$¢ catego spo-/'/
teczenstwa, nadajac mu piekno, site i harmonje. ,

Szkota i zycie dziecka.

W przesztym tygodniu probowatem zobrazowac
rzed wami stosunek szkoty do szerszego zycia spo-
ecznego i konieczno$¢ niektérych zmian w metodach
i materjatach pracy szkolnej w celu lepszego ich przy-
stosowania do wspotczesnych potrzeb spotecznych.

Dzi$ chce rozpatrze¢ te kwestje z innej strony,
zbada¢ stosunek szkoty do zycia i rozwoju dzieci
w szkole. Poniewaz potaczenie ogdlnych zasad z tak
bardzo konkretnemi przedmiotaiyii, jak mate dzieci, jest
trudne, pozwolitem sobie przytoczy¢ duzo pogladowego
materjatu z pracy Uniwersyteckiej Szkoty Elementarnej,
abyscie mogli do pewnego stopnia oceniC sposob, w jaki
pomysty rozwijane przedstawiajg si¢ w praktyce.

Kilka lat temu poszukiwatem w sklepach za sprze-
tami i przyrzadami szkolnemi — pulpitami i krzestami,
ktoreby odpowiadaty pod kazdym wzgledem arty-
stycznym, higjenicznym i wychowawczym potrzebom
dzieci. MieliSmy ogromng trudno$¢ w wyszukaniu po-
trzebnych nam  rzeczy, az wreszcie jeden z kupcow,
inteligentniejszy niz nni, zrobit nastepujaca uwage;
,Obawiam si?<, iz nie mamy tego, czego panom potrzeba.
Panowie szukacie przedmiotow do pracy dla dzieci,
a to wszystko jest urzadzone do ,stuchania“.“ W tern
powiedzeniu zaznacza sie historja tradycyjnego wycho-
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wania. Tak samo, jak biolog moze zapomocg Kilku
kosci odtworzy¢ cate zwierze, tak tezi my w obrair_n?;
sobie zwyklg sale szkolng z jej szeregami brzydkic
tawek, ustawionych w geometrycznym porzadku, sku-
pionych razem do tego stopnia, aby pozostawic tak
mato przestrzeni, jak tylko Jest mozliwe, tawek jedna-
kowe] prawie wielkoscl, majacych tyle tylko miejsca,
ile starczy na pare ksigzek, papier i otowki: jesli
dodamy jeszcze stot, pare krzeset, gote Sciany, na kto-
rych czasem wisi kilka obrazkow — bedziemy mogli
odtworzyC sobie jedyng w swym rodzaju dziatalnos¢
wychowawcza, mozliwg w takich warunkach. Wszystko
Jlest zastosowane do ,stuchania™*, poniewaz uczenie si¢
ekcyj z ksigzek jest tylko odmiang stuchania ; oznacza
to zalezno$¢ jednego umystu od drugiego. Postawa przy
stuchaniu znacz}, méwiac poréwnawczo, tyle co zupetna
bierno$¢. Chodzi tu o pewien juz gotowy materjat,
przygotowany przez inspektora szkolnego, nauczyciela,
wiladze szkolne, z ktorego dziecko musi pobierac jak
najwiecej w mozliwie najkrétszym czasie.

W tradycyjnej sali szkolnej jest bardzo mato miej-
sca dla dziecka do pracy. Najczesciej odczuwa sie brak
warsztatu, laboratorjum, materjatow, narzedzi potrzeb-
nych dla dzieci do budowania, tworzenia, csz/nnych
badan — brak nawet koniecznej przestrzeni. Rzeczy,
bedace w zwiazku z temi procesami, nie majg nawet
wyraznie okreSlonego miejsca w systemie wychowaw-
czym. Urzedowi przedstawiciele wychowania, piszac
w gazetach codziennych na ten temat, nazywaja rzeczy
te ,blachostkami“. Pewna pani méwita mi wczoraj, iz
zwiedzita rozmaite szkoty, starajac si% znalez¢ bodaj
jedna, w ktorejby Wﬁk’rad “nauczyciela byt poprzedzony
czynnoscig dziecl, lub gdzieby dzieci z wTasnej pobudki
zazadaty wyjasnienia. Opowiada, iz zwiedzita rézne
szkoty, zanim nareszcie znalazta to, czego szukala.
Musze dodac, iz dziato si¢ to nie w tern miescie. )

Te sale szkolne ze swemi regularnemi fawkami
nasuw”ajg obok tego jeszcze spostrzezenie, iz wszystko jest
tak urzadzone, aby operowaC jak najwiekszg iloscig
dzieci, traktowac je en masse, Jako zespot jednostek,
co pociagga za sobg bierne ich traktowanie. Moment
dziatania czyni dzieci indywidualnoSciami. Przestajg
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one by¥ masg, a stajg sie wyraznemi istotami, ktore
sie spotyka po za szkots, w domu, w rodzinie, na placu
gier sportowych, w sasiedztwie, w towarzystwie.

Na tej samej podstawie da sie¢ wyttumaczy¢ jedno-
stajno$¢ metod i programow. Gdzie wszystko sie opiera
na podstawie ,stuchania®, musi by¢ jednostajno$¢ metod
i programéw. Mowa i ksigzka, ktora odbija te mowe,
stanowig Srodek dfa wszystkich jednakowy. Tu niema
sposobnosci przystosowania sie do rozmaitych zdol-
nosci i whymagan. Jest pewien okreslony zakres i liczba
gotowych rezultatow i wiadomosci, ktére wszystkie
dzieci musza sobie przyswoi¢ jednakowo, w tym samym
czasie. Odpowiednio do tych wymagan zostaty wypra-
cowane programy, |Iooczqwszy od szkoty elementarnej,
az do kolegjum wigcznie. Majg one zawieraé zaso
wiedzy i. technicznych wiadomosci, jaki jest niezbedny
dla przysztego zycia. Potem nastgpuje matematyczne
zadanie podziatu teao zasobu na dziesie¢, dwanascie
lub szesnascie lat szkolnego zycia. Udziela sie dzieciom
kazdego roku pewien utamek catosci w takiej propor-
cjonalnej wdelkosci, aby przy ukonczeniu szkoty mogty
opanowac cato$¢. Przy takiem rozplanowaniu zgory
materjatu na godziny, dnie, tygodnie lub lata, wszystko
sie odbywa do konca z doskonatg jednostajnoscig, o ile
dzieci nie zapomniaty tego, czego sie nauczyly. Chara-
kterystyczne dla tego stanu rzeczy jest opowdadanie
iSlatthiasa Arnolda o rozmowie z pewnym autorytetem
wychowawczym we Francji, ktory z duma wspominat,
ze 0 pewnej g}odzinie, powiedzmy o jednastej, Kilka ty-
siecy dzieci stuchato tego samego wyktadu geografji;
te dumng przechwatke przytaczat w jednem z naszych
miaﬁt lzachodnich inspektor szkoty wszystkim gosciom
po kolei.

Moze przesadzitem cokolwiek, chcac uwypuklic
typowe wdasciwosci dawnego wychowania: biernos¢
postawy, mechaniczne skupianie dzieci, jednostajnos¢
programu i metod. Wszystko to sprowadza si¢ do tego,
Iz punkt ciezkosci znajduje sie poza dzieckiem. Moze
jest w nauczs”cielu, w podrecznikach, wszedzie i gdzie-

olwiek chcecie, tylko nie w bezposrednich instynktach
i czynnos$ciach dziecka samego. Z tego stanowiska trudno
jest co$ powiedzie¢ o zyciu dziecka. Mozna duzo mowié
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0 jego nauce, ale szkota nie jest miejscem, gdzie dziecko
zyje. Przy reformie naszego wychowania decydujacym
jest moment przeniesienia punktu ciezkosci z zewnetrz-
nych okolicznosci do duszy dziecka. Jest to przewrdt
podobny do tego, ktory zdziatat Kopernik, przesuwajac
astronomiczne centrum z ziemi na stonce.'W tym wy-
mpadku dziecko staje sie osSrodkiem, okoto ktérego obra-
caja sie, do ktorego stosujg sie i dla ktorego organizuja
sig wszystkie Srodki w}"chowawcze.

Jesli wezmiemy za przyktad dom idealny, w kto-
rym inteligentni rodzice zdajg sobie sprawe z tego, co
jest  najzbawienniejsze dla dziecka, i maja moznosc
zaspokojenia jego najistotniejszych potrzeb, dziecko ma
sposobno$¢ uczenia sie za posrednictwem obcowania
spotecznego, jakie panuje w ustroju samej rodziny.
W rozmowach znajduje wiele przedmiotow pobudzaja-
cych jego zainteresowanie i majacych dla niego wartosc;
nasuwajg si¢ mu pewne spostrzezenia, rozwija sie dy-
skusja nad pewnemi przedmiotami, wogole za$ dziecko
stale sie uczy. Powoli ustalajg sie rezultaty jego do-
Swiadczen, a mﬁ!ne pojecia sg korygowane. Z drugiej
strony dziecko bierze czynny udziat w zajeciach domo-
wych, na tle ktérych zdobywa zalety zapobiegliwosci
1 porzadku, poszanowania praw i mysli innych ludzi,
a nadewszystko przyzwyczajenie do podporzqdkow&—
wania swych czynnoSci wspolnemu interesowi ogniska
domowego. Wspotudziat w pracg domowej staje sie
osrodkiem, wygodnym do zdobywania wiadomosci.
Dom idealny powinienby posiada¢ pracownig, w ktorej
dziecko mogtoby wytadowac i ¢wiczy¢ swoj instynkt
konstruktywny, laboratorjum, w ktérem mogtyby b%/é
dokonywane jego poczatkowe badania. Zycie powinno
wyptywac poza progi domowe do ogrodu, otaczajacyct
pol i laséw. Powinno by ono mie¢ swoje wycleczki,
gdzie na przechadzce i w rozmowie otwieratby si¢ przed
nim szeroki $wiat zewnetrzny.

Gdy zespolim}* to wszystko w jedng catos¢ orga-
niczng, gdy wyciggniemy wnioski ogolne, zjawi sie nam
wtedy uksztattowanie idealnej szkoty, ktora nie jest
ani rzecza jaka$ tajemnicza, ani podziwu godnym wy-
nalazkiem pedagogﬂ ?raktycznej lub teorji wychowaw-
czej. Ta idealna szkota jest poprostu sprawg systema-
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tycznego, w sposéb szeroki, inteligentny i umiejetny
ujetego wykonania tego wszystkiego, co z réznych po-
wodow w zyciu domowem moze byC uskutecznione
do$¢ przygodnie i w wezszym zakresie. Stad w pier-
wszym rzedzie nalezy rozszerzy¢ idealne ognisko do-.
mOW%. Dziecko nalezy wprowadzi¢ w zetkniecie z wie-
kszg liczbg osob dorostych i dzieci, w celu stworzenia
najbardziej wolnego i bogatego z}'cia spotecznego. Co
wiecej, zajecia i stosunki wzajemne miedzy ludzmi nie
sg w otoczeniu domowem specialnie przystosowane do
potrzeb rozwoju i wrostu dziecka, wszak g+éwny(5)rzed—
miot tych zajeC i obcowania jest czem$ obcem, odmien-
nem, dzieki czemu dziecko tylko przypadkowo moze
z nich dla siebie pozytek wyciggnac.

Stad wynika potrzeba szkoty. W tej szkole zycie
dziecka staje sie celem przewodnim. Tu sie koncen-
trujg wszystkie S$rodki konieczne do przyspieszenia
rozwoju dziecka. Nauka oczywiscie, ale przedewszyst-
kiem zycie, a nauka za jego poSrednictwem i w sto-
sunku do niego. Jesli ujmiemy zycie dziecka, zorgani-
zowane i skoncentrowane w ten sposob, przekonamy
sie, iz nie jest ono nadewszystko istotg ,stucha-
jaca" ; owszem przeciwnie.

Bardzo czesto styszymy zdanie, iz wychowanie
oznacza proces ,,wydobywania“. Okreslenie to jest do-
skonate, o ile uzywamy go dla kontrastu z procesem
»udzielania z zewnatrz*. Jednakze trudno znale$¢ zwig"
zek miedzy procesem ,wydobywania* a zwyczajnemi
czynnosciami dziecka trzy-, cztery-, szescio- lub oSmio-
letniego. Jest ono bezustannie w ruchu, tworzgc i ni-
szczac, wykonujac rozmaite czynnosci. Nie jest ono
tylko istota zagadkowa, do Kktdrej dorosty moze sie
zblizy¢ z wielka ostrozno$cia i wprawg, aby mdéc sto-
pniowo wydobyC drzemigce w niem zrédta energji.
Dziecko jest juz samo przez si¢ intensywnie czynne,
a wychowanie polega na wydobyciu na jaw tych sit
i pokierowaniu niem. Przez ujecie ich w karby i umie-
jetne zuzytkowanie wggjobyé mozna cenne rezultaty;
pozostawione same sobie rozprdszg sie i roztrwonia.

Jesli to wszystko sie zwazy, to trudnos¢, ktorg
og6t ludzi upatruje w nowoczesnem wychowaniu, nie-
tylko traci swe podstawy, ale znika. Czesto styszymy
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pytanie: jesli zechcecie sig¢ stosowaC do pojec, impul-
sow i interesOw dziecka tak pierwotnych, tak rozpro-
szonych i przypadkowych, tak mato wytwornxh
i uduchowionych, — jakim sposobem zdobedzie one
konieczng dyscypling, kulture i wiedze? Pytanie to
bytoby uzasadnione, gdybysmy tylko stosowali pobta-
zanie i podniecanie wobec impulséw dziecka. Nie na-
lezy ich lekcewazy¢, ani przyttumiaé¢, ale tez im nie
dogadzaC. Gdy mamy zorganizowane Srodki i materjat
wychowawczy”, mamy tez przed nami otwartg inng
droge. Mozemy kierowaC czynnosciami_dziecka, dajac
mu okreSlone Cwiczenia w okreslonym kierunku, ktory
logicznie jest na koncu drog przez nas ustanowionych.

,Gdyby pragnienia byly konmi, zebracy staliby
si¢ jezdzcami“. Poniewaz jednak tak nie jest, poniewaz
prawdziwe, istotne zadoSCuczynienie impulsom i zain-
teresowaniom IJest zZwigzane z czynng pracg, a praca
viytwarza walke z przeszkodami, zaznajomienie sie
z materﬂa’fem,_wyroblenie pomystowosci, cierpliwosci,
wytrwatosci, zywosci — wszystko to z koniecznosci
wyrabia dyscypling, opanowanie sit i rozszerza pozna-
nie. WeémY jako przyktad mate dziecko, ktore chce
zrobi¢ pudetko. Jesli poprzestanie na zyczeniu, na wy-
obrazni, oczywiscie, nie zdobedzie nalezytego wyrobie-
nia. Ale jesli bedzie probowato zrealizowac swoj impuls,
zadanie bedzie polegato na wyraznem okresleniu jego
idei, sporzadzeniu planu, wy braniu wtasciwego gatunku
drzewa, wymierzeniu Potrzebn ch do budowy czesci,
nadaniu im potrzebnej formy itd. Ztern taczy sig¢ przy-
gotowanie materjatu, pitowanie, heblowanie, przysto-
sowanie do sieble krawedzi i narozy. Peyma znajomos¢
narzedzi oraz oraz obchodzenie sie z niemi jest niezbe-
dna. Jezeli dziecku powiedzie sie zrealizowanie jego
ms%nktu oraz skonstruowanie pudetka, nasunie mu
si¢ bardzo wiele sposobnosci do zdobycia panowania
nad sobg i wytrwatosci, do zmudnych cwiczen nad
zwalczaniem trudnosci, oraz do zebrania na tej drodze
sporego zasobu wiadomosci.

Niewatpliwg wszak jest rzeczg, ze male dziecko,
ktoremu sie zdaje, ze potrafitoby z przyjemnosciag go-
towac, posiada stabe wyobrazenie zarowno o danym
procesie, jak jego kosztach i niezbednych warunkach.
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To wyobrazenie przedewszystkiem jest spowodowane
pragnieniem krzatania sie, prawdopodobnie na tle na-
Sladownictwa czynnosci osob starszych. Bezwatpienia
jest mozliwem dla nas znizenie sie¢ do takiego poziomu,
oraz przyjmowanie zainteresowan dziecka z pewng
wesotoscig. Gdy atoli pobudka znajdzie swe ujscie i za-
stosowanie, spotka sie natychmiast z twardemi warun-
kami Swiata rzeczywistego, do ktérego musi sie przy-
stosowaC, a wtedy ze swej strony wchodzg w gre
czynniki opanowania sie i wiedzy. Jedno z dzieci nie-
dawno nie umiato sie zdoby¢ na cierpliwos¢ szukania
drogi wyjscia w pracy na tle dlugiego eksperymento-
wania, wobec czego zadecydowato: ,Po co mamy sig
z tern biedzi¢? IdZzmy za przepisem z ksigzki kuchar-
skiej'. Nauczi/qiel po zaznajomieniu sie dzieci z prze-
pisem, poczat je rozpytywac, a rozmowa wykazata, ze,
gdyby zechciaty iS¢ za przepisem, wykonywatyby catg
czynno$¢ bez wiasciwego zrozumienia, co przechylito
decyzje dzieci na strone pracy eksperymentalnej. Przyj-
rzenie sie tej pracy moze daé¢ wiasciwg ilustracje rzeczy,
w danym wypadku, istotnej. Wypadto tak, ze zajeciem
dzieci w tym dniu bylo gotowanie jajek, jako przejscie
od gotowania pokarmow roélinnych do miesnych. W celu
znalezienia podstawy do Eoréwnania, dzieci najpierw
zrobity zestawienie wszystkich zawartych w ros$linach
substancyj odzywczych, oraz uczynity przedwstepne
poréwnanie tych substancyj z temi, ktore znalazty
w miesie. W ten sposéb znalazty, ze widkna celuloi-
dalne w ros$linach odpowiadajg, jako element formy
i budowy, tkance fgcznej w miesie. Dzieci stwierdzity, ze
krochmal i jego pochodne produkty sg charakterysty-
cznemi cechami u roslin, ze sole mineralne znajduja sie
zaréwno u roslin, jak u zwierzat, i ze jak jedne tak
i drugie zawierajg ttuszcz — niewielkg ilo$¢ u roslin
i duzg u zwierzat Nastepnie podjety studja nad biat-
kiem, jako gtéwnym skiadnikiem miesa, odpowiadaja-
cym krochmalowi u roslin, i zaczely juz pojmowac
wiasciwosci biatka, postugujac siecjajaml, jako mater-
jatem eksperymentalnym. Naprzod badaty rozmaite
fazy temperatury wody:.gotowania sie, wrzatku i paro-
wania, stwierdzajac skutek rozmaitych stopni tempera-
tury na biatku jajka. Po wykonaniu tego nietylko byty



30

przygotowane do gotowania ja], ale tez i do zrozumienia
zasadniczych praw tkwigcych w ich gotowaniu. Zaj-
mujgc sie szczegdtami, nie chce zgubi¢ pogladu na
catoS¢. Samo zyczenie dziecka zgotowania jaja, zanu-
rzenia go na trzy minuty w goracej wodzie i wyjecia

wedle wskazowki nie jest pouczajace dla dziecka.
Natomiast jest niem zrealizowanie jego impulsu
przez poznanie faktow, materjatow i koniecznych

warunkow w tern zawartych. Tu pragne podkresli¢
roznice, jaka zachodzi pomiedzy pobudzaniem lub po-
btazaniem impulsom dziecka, a realizowaniem ich przez
nadanie im kierunku.

Innym instynktem dziecka jest uzycie otdéwka
i papieru. Wszystkie dzieci lubig sie wgfowiadaé za
posrednictwem ~formy i koloru. Jesli, pobtazajac checi
dziecka, pozwolimy mu wykonywac te czynnos¢ w spo-
sOb nieokreslony, postep bedzie tylko przypadkowy.
Lecz pozwolmy naprzod dziecku p6js¢ za impul-
sem, a potem przez krytyke, pytania i sugestje pro-
wadzmy je do uSwiadomienia tego co zrobito i co chciato
zrobic, a rezultat bedzie wrecz przeciwny. Mam przed
sobg rysunek siedmioletniego dziecka. Nie jest to rzecz
przecietna; jest to jedna z najlepszych prac matych
dzieci, ale 1lustrujaca zasady, o ktorych byta mowa
wyzej. Dzieci zawigzaty rozmowe o0 pierwotnych wa-
runkach zycia zbiorowego, kiedy ludzie zyli w jaski-
niach. Wyobraznia dziecka data temu wyraz w rysunku,
przedstawiajagcym na pagorku jaskinie w nieprawdo-
podobny sposéb. Jest tu drzewo konwencjonalne, wia-
sciwe wyobrazni dzieci w tym okresie: linja pio-
nowa z poziomem! gateziami po kazdej stronie. Gdyby
dziecku pozwolono rysowac tak w dalszym ciggu, bytoby
to uleganiem jego instynktom raczej, niz pozytecznem
ich ¢wiczeniem. Ale dziecko zachecono do uwaznej
obserwacji drzewa z natury i do sumiennego i szcze-
gbétowego pordwnania z wlasnem dzietem. Od tej chwili
dziecko zaczeto rysowac drzewo na podstawie obser-
wacji.

Potem rysowato juz przy pomocy obserwacji, pa-
mieci i wyobrazni. Zrobito wolno reczny rysunek, wy-
obrazaje}cy W’fasng_ mysl tworczg, ale kontrolowang

ja

szczegotowemi studjami, odbytem! nad drzewami z na-
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tury. Byt to kawalek lasu; mojem zdaniem zawiera
on nie mnie] poetycznego odczucia, niz dzieto dorostych,
a jle_dnoczeénie drzewa te w swych zarysach staty sig
zblizonemi do prawdy, nietylko jedynie symbolem.

Klasyfikuquc zgrubszaimpulsy, mogace znale$¢ swoje
ujscie w szkole, mozemy je podzieli¢ na cztery grupy.
Mamy inst}mkt spoteczny u dzieci ujawniony w roz-
mowile, stosunkach osobistych i obcowaniu. Wiemj® do
jakiego stopnia jest rozwiniety subjektywizm u dzieci
w wieku lat 4 do 5. Przy poruszeniu nowego tematu,
jesli wogole co$ powie, bedzie to niezawodnie: ,Ja to
widziatem®, albo: ,Moja mama Ilub tato méwili mi
0 tern“. Horyzont myslowy dziecka w tym wieku nie
jest szeroki. Azeby przedmiot jaki pobudzit jego uwage
do tego stopnia, by chciato o tern mowi¢ 1 szukac
u innych odpowiedzi, musiatby podlega¢ jego .bez-
posredniemu doswiadczeniu. A jednak pomimo egm”mu
1 ograniczonego zakresu zainteresowan matych aMeci,
sg one zdolne pod tym wzgledem do nieskonczonej
ekspansji. Instynkt mowy (jest najprostsza formg wyra-
zenia spotecznych dazen dziecka. Stad jest ona donio-
stym, a moze najdonio$lejszym S$rodkiem w}xhowania.

Potem idzie instynkt tworzenia — impuls kon-
strukcyjny. Impuls ten znajduje przedewszystkiem wyraz
w zabawie, mimice, postepowaniu zgodnem z pojeciem:
»jak gdyby“ (make believe), staje sie bardziej okreslony
I szuka ujscia w kszlattowaniu materji w formach kon-
kretnych i trwatych wcieleniach. Dziecko nie posiada
wybitnego instyktu do badan abstrakcyjnych.

Instynkt badania zdaje si¢ rozwija¢ przez kombi-
nacje impulsu konstrukcyjnego z potrzebg porozumie-
wania sie.

Dla matych dzieci nie istnieje roznica miedzy nauka
eksperymentalng a pracg, wykonywang w warsztacie
ciesielskim. Prace ich w dziedzinie fizyki lub chemji
nie sg wykonywane dla zdobycia technicznych uogdl-
nien lub nawet chociazby dla dochodzenia prawd
abstrakcyjnych. Dzieci poprostu lubig wykonywac jaka$
rzecz i obserwowac, co sie z nig stanie. 1to mozna
albo wyzyskaé dla celéw wychowawczych przez pokie-
rowanie na droge, ktéra daje cenne rezultaty, albo
pozostawi¢ przypadkowi.



To samo dot3'czy impulsu ekspresji, cos w rodzaju
dziececego instynktu sztuki, wyrastajgcego rowniez
z potgczenia instynktu konstrukcyjnego z towarzyskim.
Ten impuls przedstawia dgzenie do wysubtelnienia
poprzednich i daje im petnie wyrazu. Zbadajcie co$
doktadnego, petnego, swobodnego, gietkiego, co$, co
szuka wyrazu, dajcie temu spoteczng pobudke, a osigg-
niecie dzieto sztuki. Oto jest ilustracja tego w zwigzku
z wiokiennemi materjatami, z szyciem i tkactwem.
Dzieci Wykona+g W pracowni warsztat pierwotny; po-
budka w tern byt instynkt konstrukcyjny. Potem za-
pragnety zuzytkowac ten warsztat i cos zrobi¢. B} to
model indyjskiego warsztatu i dzieciom pokazano kotdry”
tkane przez Indjan. Kazde dziecko zrobito wz6r, po-
k_rewr]?/ w _pomysle do or)égina’fu z Navajo, i ten, ktory
sie najlepiej nadawat do roboty recznej, zostat wybrany.
Techniczne $rodki byty ograniczone, ale ksztatt i kolor
byt dzietem rak dzieci. Te wzory byly wykonane przez
dzieci 12 letnie. Obserwacja wykazata, iz trzeba byto
duzej cierpliwosci, doktadnosci I wytrwatosci dla wyko-
nania tej roboty. Wymagata ona nietylko dyscypliny
i znajomosci historji oraz technicznego rysunku, lecz
tgk_ze cos z ducha sztuki w doktadnem uplastycznieniu
idei.

Jeszcze jeden przyktad zwigzku, zachodzgcego
miedzy strong artystyczng i konstruktywng. Dzieci
studjowa’r?/ przedzenie i greplowanie, kiedy jedno z nich,
dwunastoletnie, wykonato rysunek, wyobrazajacy jedno
ze starszych dzieci, zajete przedzeniem. Inne znowu
dziecko, jedenastoletnie, odtworzyto ten sam moment
w sposob znacznie lepszy, nieprzecietny, ilustrujgc dwie-
rece, wyciggajagce wetne dla przygotowania jej do prze-
dzenia,. Lecz naog6t, zwlaszcza u miodszych dzieci,
impuls sztuki jest w Scistym zwigzku z instynktem spo-
tecznym, z pragnieniem opowiadania i przedstawiania.

Jesli uprzytomnimy sobie te cztery rodzaje zaintere-
sowan u dzieci: zainteresowanie w rozmowie i obcowa-
niu; -- w badaniu i odkrywaniu rzeczv ; w tworzeniu
rzeczy czyli konstrukcji i artystycznem wypowiadaniu
sie —to mozemy twierdziC, ze to sg cztery naturalne zro-
dia, zelazny kapitat, od operowania ktérym zalezy czynny
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rozwoj dziecka. Pragng da¢ pare ilustracyj, z ktorych
pierwsza dotyczy zajec dzieci siedmioletnich 1 przedstawia
do pewnego stopnia dominujace pragnienia dzieci do ma-
wienia szczegélnie o ludziach i rzeczach, pozostajacych
z niemi w stosunku. Obserwujgc mate dzieci, spostrze-
zemy, iz interesuja sie one Swiatem o tyle, o ile pozo-
staje w zwiazku z ludzmi, o ile stanowi tto i Srodowisko
dla ludzkich zaje¢. Wielu antropologéw .opowiadato
mi, iz “istnieje pewna lientyc” miedzy zyciem
dziecka, a zyciem ludzi pierwotnych; Jestto rodzaj na-
turalnego powrotu umystu dziecka do typowych czyn-
nosci ludoéw pierwotnych; przyjrzyjcie sig chatce, ktorg
chtopiec lubi budowa¢ na dziedzincu, bawigc sie w po-
lowanie z lukami, strzatami, lancami. | znowu wylania
sie kwestja, jak nalezy sie zachowac¢ wobec tego zaintere-
sowania: czy mamy je lekcewazyC, czy tez podniecac
i rozwija¢? Czy opanowac je i skierowa¢ do czego$
lepszego, czego$ wznio$lejszego? Niektdre zajecia, zale-
cane dla siedmioletnich dzieci majg na wzgledzie to
ostatnie — zuZK'_[kowanie tego zainteresowania dzieci,
czynigc je Srodkiem do podniesienia ludzkiego rodzaju.
w Eoczqtkach wyobraznia dzieci nie uwzglednia wa-
runkéw aktujrlnych i czyni to dopiero w kontakcie
bezposrednim z natura. To cofa je do pierwotnego stanu
mys™liwskiego, do tych czasow, kiedy ludzie zyli w jaski-
niach lub drzewach i zdobywali mizerne srodki do zycia
przez mysliwstwo i rybotowstwo. Wyobrazaja one sobie
w sposob dowolny naturalne, fizyczne wairunki w za-
stosowaniu do tego rodzaju zycia; np. pochyty pagorek
pokrgty drzewami, pobliskie gory i rzeke, obfitujace
w ryby. Potem przechodza w wyobraZzni od mys$liwstwa
do okresu nawpot rolniczego i od koczowniczego do stanu
osiadtego rolnictwa. Chce podkresli¢ fakt, iz daje to
doskonatg sposobnos¢ do badan i pytan, wzbogacajacych
wiedze dzieci. | tak, podczas gdy instynkt w pierwszym
rzedzie przemawia do 'spotecznej strony — zaintereso-
wanie dziecka lagdzmi i ich czynnoSciami wprowadza
je w szerszy Swiat realny. Np. dzieci majg pewne
wyobrazenie o prymitywnej broni, o kamiennem ostrzu
strzaly itd. To dostarcza sposobnosci do zbadania ma-
terjatpw ze wzgledu na ich kruchos¢, ksztatt, tkanke
itd. i stanowi pobudke do lekcji mineralogji, na ktorej
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dzieci wybieraty kamienie najodpowiedniejsze dla ich
celow./ W loku dyskusji o wieku zelaza nasunetfa sie
kwestj*z¥u(dowania z gliny pieca szmelcowego odpo-
wiednich rozmiaréw. Poniewaz dzieci nie umiaty
wytworzy¢ odrazu dobrego ciggu — okazalo sie, iz
otwér pieca do tOﬁlenla Kruszcow jest niepropor®
cjonaln) w stosunku do komina pod wzgledem
wielkosci i potozenia. Ta wada wymagata poznania
zasad spalania sie, warunkéw ciggu 1| wiasciwosci pa-
liwa. Wyklad ten jednakze nie E\)/% podany jako co$
, gotowego; jest on wynikiem potrzeby praktycznej i do-
\szto sie do niego droga eksperymentalng. Potem dzieci
czynity szereg eksperymentdw z miedzi®, przetapiajac
ja_na rozmaite przedmioty. To samo czynity z otowiem
I innemi metalami. Ta praca byta takze pobudka do
ciggtego pouczania w dziedzinie geografji, poniewaz
dzieci musiaty sobie wyobraza¢ i wytwarza¢ rozmaite
warunki fizyczne, odpowiednie do réznych form zycia
spotecznego. Jakie fizyczne warunki odpowiadajg zyciu
pasterskiemu, poczatkom rolnictwa, rybotéwstwa ? Jaki
ma by¢ naturalny $rodek wymiany pomiedzy ludami
natern stadjum rozwoju? Opracowawszy te rzeczy w roz-
mowie, przedstawity je nastepnie na mapach i w modelo-
waniu w piasku. Tym sposobem zdobyty pojecie o rozmai-
tych formach konfiguracyj ziemi i ich stosunku do ludz-
kiej dziatalnosci, tak, iz one dla nich nie byty tylko ze-
wnetrznemi pojeciami o zyciu i postepie ludzkosci.
Rezultat osiggniety uprawiedliwia zupetnie, zdaniem
mojem, iz dzieci po roku takich zaje¢ (przy pieciogo-
dzinnym rozktadzie nauk t)égodniowo nabyty nieskon-
czenie wiecej wiedzy w zakresie nauk przyrodniczych,
?eografji i aritropologji, niz zasadzone do uczenia sie
aktow zgory przepisanych lekcyj. Co do dyscypliny,
to nabywaja one wiekszej zdolnosci do uwagi, wiekszej
fatwosci w ttumaczeniu sobie zjawisk, wycigganiu wnio-
skow, bystrosci obserwacji i ciagtego zastanawiania sie,
nizby to miato miejsce, gdyby musiaty wykona¢ zada-
nia, narzucone im w celu wyrobienia dyscypliny.
Przechodzac do kwestji prowadzenia lekcyj w szkole,
przypominamy sobie wszyscy, czem to byto: miejscem,
gd;le dzieci poplsujq_szf przed nauczycielem i innemi
ziemi zasobem wiadomosci, przyswojonych z pod-



35

recznika. Z punktu widzenia poleconego tu systemu
wychowawczego, prowadzenie lekeyj staje sie znako-
mitem miejscem obcowania spolecznego, staje sie dla
«zkoty tern, czem jest samorzutna rozmowa w domu,
ale bardziej zorganizowana i rozwijana w okreslonym
kierunku,"staje sie spotecznem miejscern wyj.asnignia
réznych zagadnien, gazie wymiana poi'eé i doSwiadczen
podléga krytyce, gdzie Brostujq sie bledy, a zaznaczaja
nowe Kierunki mysli i badan.

Ta zmiana w sposobie prowadzenia Iekcyg, 0-
czawszy od egzamindw z wiedzy nabytej do swobodnej
gry instjmktu zbiorowego dzieci, przeobraza catg role
J(izyka w szkole. Za dawnego systemu rozwijanie w dzie-
cku zdolnosci do swobodnego I petnego uzywania jezyka
bylo najodpowiedniejszem zadaniem. Cel byl wyrazny,
ale rzadko ’rchy’r sie z naturalnemi pobudkami uzywa-
nia mowy. Podreczniki pedagogiczne okreslaja rnowe
jako srodek wyrazania naysli, Ta definicja da sie za-
stosowa¢ mnie] lub wiecej do umystow dojrzatych,
jednakze chyba nie trzeba wspominaé, ze mowg jest
przedewszystkiem rzeczg spoteczng, zapomocg Ktorej
Jildziglamy, naszego do$wiadczenia Innym i nawzajem
tez otrzymujemy je od nich.

O ile sie rozmija z naturalnym celem, nic dziw-
nego, iz nauczanie jezyka staje sie zadaniem bardzo
skomplikowanem i trudnem. Zastanowcie sie nad nau-
czaniem jezyka jako rzeczy samej w sobie. Jezeli jest
co$, co dziecko pragnie zawsze czyni¢ w okresie przed-
szkolnym, jest niem opowiadanie o przedmiotach, ktore
je .interesuja. Ale o ile w szkole nie znajdzie zywotnych
zaiteresowan dla siebie, o ile bedzie sie postugiwato
mowg tylko dla powtarzania lekcyj, to nie naleza-
toby sie dziwi¢, iz jedng z najwigkszych trudnosci
szkoty stanowi nauczanie ojczystego jezyka. Skoro
nauczanie jezyka odbywa sie¢ w sposob nienaturalny,
nie plynacy z rzeczywistej potrzeby podzielenia sie
zywotnemi wrazeniami i pogladami, swoboda w uzy-
waniu jego stopniowo zanika u dziecka, az wreszcle
nauczyciel szkoly $redniej musi ucieka¢ sie¢ do rozmai-
tych wybiegéw, azeby przywréci¢ samorzutno$é i petnie
uzywania mowy. Ponadto, gdzie instynkt uzywania mowy
jest podsycany na tle pobudek spotecznych, tam jest

3*
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cigglty kontakt z rzeczywistoscia. W umysle dziecka
zawsze zyja mysli, ktore szukajg wyrazu, a tylko wta-
sne mysli sg istotnie myslami.  Wedle tradycjonalnej
metody dziecko musi powiedzie¢ cos, czego sie nau-
czyto. Cafa rzecz polega na faktycznem posiadaniu
czego$ do powiedzenia i opowiadaniu o czems.
Dziecko, ktore posiada bogactwo treSci, ma potrzebe
opowiadania o tern, a Jezyk Jego staje sie petniejszy
I wytworniejszy, poniewaz urabla si¢ i wzbogaca na
rzeczywistosci. Na tej to podstawie powinna sie opierac
nauka czytania pisania i uzywania mowy.

Ta nauka moze by¢ udzielang w formie opowiadania.
Jako wyraz spotecznej potrzeby dzieci do wypowiadania
swych (s)rzezyé i nawzajem wystuchiwania innych,
opowiadania kierowanego zawsze przez zetkniecie sie
z faktami i sitami, ktére okreslaja podane prawdy.

Nie mam tu czasu na zajecie sie praca starszych
dzieci, ktorych pierwotne instjmkty, konstrukcyjny i to-
warzyski, rozwinety sie w co$ podobnego do naukowo
kierowanych badan, ale chce zilustrowaé¢ ksztattowa-
nie mowy pod wptywem eksperymentalnej pracy. Praca
ta opierata sie na prostych, najbardziej powszednich
doswiadczeniach, wiodac dzieci stopniowo do studjow
geograficznych i geologicznych. Nastepujace zdania wy-
daja mi sie zarébwno poetyczne Jak ,naukowe“; ,Bar-
dzo dawno temu, kiedy ziemia byta nowa, kiedy byta
lawa, nie bylo wody na ziemi, tytko naokoto ziemi
i w powietrzu unosita sie para, a powietrze byto
przesycone gazami. Jednym z nich byt gaz weglowy.
Para zamienita si¢ w obfoki, poniewaz ziemia zaczeta
sig ochtadzaC i po pewnym czasie nastgpit deszcz, wody
opadty i rozpuscity kwas weglowy z powietrza“. W tem
Jest daleko wiecej wiedzy, anizeli by sie zdawato z po-
zoru, a Jest to rezultat trzechmiesiecznej pracy dziecka.
Obowigzek codziennego i tygodniowego sprawozdania
byt Jednym z punktow programowych w szkole, ale
ustep powyzszy przedstawia zreasumowang wiedze kwar-
talng. Nazywam Jezyk ten poetycznym, poniewaz dzie-
cko daje tu Jasny obraz i wyraza zywe poczucie wyo-
brazonej rzeczywistosci.

Przytaczam tutaj dwa zdania, wyjete z innych
sprawozdan, w celu ilustracji dalszej zywego zastoso-



37

wania mowy w przypadku, gdy poza nig jest zywe
doswiadczenie: ,Kied® ziemia ochtodta dostatecznie
i stata sie zgeszczong, woda zapomoca kwasu wegto-
wego wyciag ng’ra wapno ze skat do wielkiego zbio-
rowiska wod, skad mate zwierzatka mogty jewydoby¢!*

Drugi wyglada jak nastepuje: ,,Gdy ziemia ochto-
dfa, wapno znajdowato sie w skatach. Wéwczas dwu-
tlenek wegla i woda potaczyty sie i utworzyty zwigzek,
ktory w ruchu wyrwat wapno I zaniést je do morza,
gdzie byty mate zwierzatka, ktéore wydobyty wapno
ze zwigzku“. Stowa, jak ,wyciggneta“ i ,,wyrwat“, uzyte
w tagcznosci z procesami chemicznemi, twierdza o swo-
istem tworzeniu sobie Swiata rzeczywistego, ktéry do-
maga sie wiasnego wyrazu.

Gdyby nie to, iz zuzylem tyle czasu na przedsta-
wienie poprzednich przyktadéw, pragnatbym wskazac,
jak wogole dzieci, poczynajac od operowania najprost-
szym materjatem, sg skierowane na coraz szersze pole
swych badan i nabywaja tym sposobem Wigksz? dy-
scypliny myélowe{(, be 3cej nastepstwem |*kich docie-
kan. Wspomne tylko o doswiadczeniu, jakiem sie praca
rozpoczeta. Polegato ono na przygotowaniu palonego
wapna, uzywanego do polerowania metali. Dzieci za po-
mocg prostych przyrzadow, kielicha wody wapiennej
i rurki szklannej, strgcﬂy weglan wapnia z wody, a po-
tem przeszty do studjow nad procesami tworzenia sie
rozmaitych ~skal, ognist}”ch, osadowych etc. na po-
wierzchni ziemi i o miejscach przez nie zajetych. Po-
tem wyznaczyty w %eo(?rafji Standéw  Zjednoczonych
Hawaje i Porto Rico; badaty wptyw tych r6znorodnych
gatunkéw skat w ich rozmaitych uktadach na zaje-
cia ludzkie tak, iz to sprawozdanie geologiczne ostate-
cznie zaokragla sie w opis zycia cztowieka az do doby
obecnej. Dzieci ujrzaty i odczuty zwigzek miedzy temi
Eeologlczneml procesami, ktére sie odbywaty przed wie-

ami, afizycznemi warunkami, okre$lajagcemi nowoczesne
przemystowe zajgcia.

Ze wszystkich mozliwosci, objetych, tematem
»Szkota i zycie dziecka®, wybratem tylko jedna, gdyz
udaniem mojem przedstawia ona dla ludzi najwiecej
trudnos$ci do przezwyciezenia, wiekszy szkoput niz inne.
Wiele ludzi przychyla sie do zdania, ze bytoby poza-



38

danem uczyni¢ ze szkoly miejsce, gdzieby dziecko mo-
gto zy¢ zyciem realnem, nabiera¢ zyciowego doswiad-
czenia, ktéreby dlan bylo zrédtem radosci 1 w ktérem-
by znalazto warto$¢ sama przez sie. Lecz tu zapytaja
nas: Jak, stojac na tern stanowisku, moze dziecko zdo-
by¢ potrzebne wiadomosci, jak moze poddaé sie w}'*-
maganej dyscyplinie? W ten sposéb doszto do tego, iz
wielu ludziom, jesli nie wiegkszosci, wydaje sie, iz nor-
malne procesy zycia nie dadza sie pogodzi¢ za zdoby-
ciem nauki i dyscypliny. To tez pr6bowatem wskazac
w sposOb bardzo og6lny i niedoktadny (bo tylko zycie
codzienne w szkole samej mogtoby da¢ szczegotowe
i prawdziwe wyobrazenie tych stosunkow) jak to za-
danie znajduje rozwigzanie samo przez sie, jak mozna
ujaé w Kkarby pierwotne instynkty natury ludzkiej
i przez dostarczenie odpowiedniego S$rodowiska, ta
opanowac ich przejawy, aby nietylko utatwié i wzbo-
gaci¢ rozwoj indywidualnosci dziecka, ale jednoczesnie
da¢ mu ten_sam, a raczej daleko wigkszy zasob techni-
cznych wiaijpmosci i dyscypliny, anizeli te, ktére byty
ideatem dawnego systemu wychowawczego.

Chociaz wybratem ten specjaln?/ sposob zblizenia
sie do przedmiotu, jako ustepstwo dla kwestji obecnie
ogdlnie podkreslanej, nie wystarcza mojem zdaniem pozo-
stawienie tej strony w jeJ mniej wiecej negatﬁwnym
i wyjasniajacym stanie. Zycie bowiem jest wielkg rze-
czg; zycie dziecka ma wartos¢ nie mniejszg, niz zycie
dorostego cztowieka. Byloby to dziwnern wszakze, azeby
powazne i inteligentne zainteresowanie sie aktualnemi

otrzebami dziecka i zdolnosciami, ktore nabywa dzigki
ogatemu, ekspansywnemu i wartosciowemu zyciu,
mogto wejs¢ w konflikt z potrzebami i mozliwosciami
jego pézniejszego zycia jako juz cztowieka dorostego.
vHoj3 6leie nam zyC z naszemi dzie¢mi“ oznacza to, iz
przedewszystkiem dzieci nasze powinny zy¢, a nie, ze
maja by¢ hamowane i ttumione przez naTzuéanie im
rozmaitego rodzaju warunkow; obecnie za$S wzglad na
to, co najbardziej oswobadza Zzycie naszych dzieci, jest
odsuniete na plan naljdalszy. Jezeli szukamy krélestwa
niebieskiego pod wzgledem wychowawczym, wszelkie
inne rzeczy przyjda same przez sie, to znaczy, iz, jesli
przeniesiemy sie do realnych potrzeb i instynktéw
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dziecinstwa i bedziemy dazyli do jak najpetniejszego
jego rozwoju, dyscyplina, wiedza i kultura wieku doj-
rzatego zjawig sie we wiasciwym czasie.

Wzmianka o kulturze przypomina mi, iz w pewnej
mierze oméwitem tylko zewnetrzng strone aktywnosci
dziecka, zewnetrzny tylko wyraz jego impulsow mowy,
czynu, badania i tworczosci. Prawdziwe dziecko, jak
yv_szy_scK wiemy, zyje w Swiecie uroionyc.h _wartosci
i idej, ktére znajdujg tylko niedoskonate odzwierciedle-
nie nazewnatrz. Styszymy wiele w naszych czasach
0 rozwijaniu ,,wyobrazni“ dzieciecej. .Tesli jednak wie-
rzymy, iz_wyobraznia {'es'g specjalnym udziatem dziecka,
ktore znajduje zadowolenie w pewnym poszczegolnym
kierunku, moéwiagc ogélnie: nierealnym i urojonym,
mytéw i basni, to zaprzeczymy wiasnym stowom
1 czynom. Dlaczego mamy tak twarde serca i tak nie-
dowierzamy ? Wyobraznia jest Srodowiskiem, w ktérem
dziecko zyje. Ona dodaje u niego wartosci i znaczenia
wszystkiemu, co dotyczy jego umystu i dziatalnosci.

Zasadnicza kwestja stosunku szkoty do zycia
dziecka przedstawia si¢ jak nastgpuje: czy mamy lekcewa-
zy¢ owe wrodzone wiasciwoscl i dazenia dzieci, nie zaj-
mujac sie zyweni dzieckiem, lecz martwym wizerunkiem
grzez nas utworzonym, czy tez pozwoli¢ mu na swo-

odny przejaw zadowolenia? Jesli raz uwierzymy wzy-
cie i w zycle dziecka, to zainteresujemy sig¢ wszystkiemi
jego potrzebami i zajeciami; historja i nauki Sciste stang
sie narzedziami pobudzenia jego wyobrazni i $rodkiem
dla jej kultury, a poprzez to wzbogacenia i upo-
rzaﬁjkowania jego zycia. Tam, gdzie obecnie widzimy
tylko zewnetrzne czynnosci i wytwory, znajdziemy po
za wszystkiemi widocznemi rezultatami — réwnowage
wiadz umystowych, rozszerzenie uczucia po za sfere
wiasnego ja, poczucie wzrostu energji, umiejetnosci ko-
jarzenia zdolnosci i gruntowmej wiedzy z zainteresowa
niem dla Swiata i ludzi. Jesli kultura nie ma by¢ tylko
Eowierzchowna powtoka, fornirem z mahoniu na zwy-
tem drzewie (Jak to rzeczywiscie bywa w stosunku
do rozwoju wyobrazni pod wzgledem gietkosci, zakresu
i uczu¢ spotecznych), to zycie jednostki musi czerpac
ze zrodet przyrody i spoteczenstwa. Gdyby przyroda
i spotecznosé mogly zyé w sali szkolnej, gdyby narze-
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dzia i formy nauczania byty oparte na podstawach do-
Swiadczenia, to stworzytaby sie sposobnos¢ do tego
pojednania i kultura siataby sie hastem demokratycz-
nem.

Niedomagania w wychowaniu.

Tematem dzisiejszego odczytu majg byc¢: ,,Niedo-
magania w wychowaniu®. Chciatbym naprzéd w krét-
kich stowach zaznaczyC¢ stosunek jego do dwoch po-
przednich odczytéw. Pierwszy obejmuje szkote ze strony
spotecznej i omawia reformy konieczne dla skutecznej
naprawy w obecnych warunkach spotecznych. Przed-
miotem drugiego byta szkola w stosunku do rozwoju
indywidualnego dzieci. Odczyt dzisiejszy ma za zadanie
przedstawi¢ szkote, jako instytucje sama w sobie w sto-
sunku zarowno do spofeczenstwa, jak i do jej wiasnych
cztonkow, t.j. dzieci; porusza kwestje organizacji, z bra-
kow ktorej wyptywaja wszystkie niedomagania szkot}',
a idea znajdujaca sie w jgj podstawie moze by¢ jedno-
cze$nie czynnikiem pobudzajacym do ekonomji i wy-
dajnosci.

Nie chodzi tu o strate pieniedzy lub rzeczy. Ztern
nalezy sie liczy¢ Najwigkszg stratg jest marnowa-
nie z}'cia ludzkiego, zwlaszcza zycia dzieci podczas ich
pobytu w szkole i pdZniej — z powodu nieodpowied-
niego i spaczonego przygotowania.

Mowigc o organizacji nie powinnismy mysle¢ tylko
0 rzeczach zewnetrznych; o tem co jest znane pod na-
zwg: ,systemu szkolnego“ — o zarzadzie szkolnym,
inspektorze szkolnym, budynkach, angazowaniu i hono-
rarjum nauczycieli itd. Te rzeczy wchodzg w zakres
spraw_szkolnych, ale najl)ardziej zasadniczym czynni-
kiem jest organizacja szkoly samej przez sig, jako ze-
spotu jednostek w stosunku do innych form zycia spo-
fecznego. Wszystkie braki wyptywaja z jej odosobnio-
nego stanowiska. Organizacja ma na celu wytworzenie
wzajemnej #gcznoSci miedzy wszystkiemi  cze$ciami
sktaciowemi dla ich tatwiejszego, pehlniejszego i bardziej
gietkiego dziatania. Dlatego to, méwiagc o kwestji niedo-
magan w wychowaniu, chciatbym zwroci¢ wasza uwage
na odosolmienie rozmaitych czesci sktadowych systemu
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szkolnego, na brak jednosci w celach wychowania ina
brak spojni w metodach i w studjach.

Zrobitem rysunek (1), ktéry przez unaocznienie
omawianej przezemnie kwestji izolacji systemu szkol-
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nego utatwi jej zrozumienie. Jeden z moich przyjaciot,
Bos%ugujqcy sle paradoksami, dowodzi, iz niema nic
ardziej zaciemniajgcego, niz ilustracja. — By¢ moze, iz
moj wysitek w tym wzgledzie potwierdzi stuszno$é
jego zdania.
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Poszczegblne prostokaty przedstawiaqu rozmaite
elementy systemu szkolhego i majg na celu wskazanie
w przyblizeniu okresu czasu, poswigconego kazdej gru-
pie, a takze przenikanie sie zarowno co do czasu, jak I co
do przedmiotow nauki, w indywidualnych czeSciach
systemu. W kazdej grupie podane sg dane historj*czne
_cdo Po powstania kazdej z nich i przySwiecajace jej
idealy.

yNaogél system szkolny rozwijat si¢ od szczytu do
podstaw. W wiekach srednich szkoty miaty przewaznie
charakter zawodowy—specjalnie prawny 1 teologiczny.
Pochodzenie naszego dzisiejszego uniwersytetu datuje sie
z czasu wiek6w Srednich. Nie chce przez to powie-
dzie¢, iz jest obecnie instytucja Sredniowieczng, ale tkwi
korzeniami w $redniowieczu | dotaddjeszcze pod wzgle-
dem nauczania nie wyzwolit sie od tradycyj Srednio-
wiecznych.

Ogrddek dzieciecy (Kindergarten), ktory powstat
w naszym wieku, byt potaczeniem pokoju dziecigcego
(nursery) z filozofjg Schellinga, byt skojarzeniem gier
i zabaw, zorganizowanych przez matke dla dzieci,
z wysoce romantyczng i symboliczng jego iilozofja.
Elementy, ktore wptynety z rzeczywistego studjowania
zycia dziecka, jako dalszego ciggu pokoju dzieciecego,
pozostaty zyciodajng sitag w catoksztatcie wychowania,
a czynniki wprowadzone przez Schellinga uczynity pe-
wien wytom migdzy niemi a reszta systemu szkolnego,
powodujgc odosobnienie.

Linja, taczaca dwie pierwsze grupy, oznacza pewna
wspotzaleznosé pomiedzy szkolg poczatkowa, a ogréd-
kiem dzieciecym; dokad szkola elementarna b}da obca
duchowo dia zainteresowan naturalnych zycia dziecka
— dotad byta oderwang od ogrddka dzieciecego. Totez
obecnie jest tendencja do wprowadzenia metod ogrédka
dzieciecego do szkody elementarnej, co jest zadaniem
t. zw. klas tacznych. Trudnos$¢ polega natern, iz nie sg
one od poczatku jednoscig. Chcac potgczy¢ te dwie grupy,
Bauczyciel musi przeskoczy¢ mur zamiast wejS¢ przez

rame.

Ze wzgledu na cele ideatem ogrodka dziecinnego
byt raczej moralny rozwo6j dziecka, niz wyksztatcenie
lub dyscyplina; ideat czasem posuniety az do sentymen-
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talizmu. Pod wzgledem praktycznym szkota ele-
mentarna wyrosta z ruchu o szerszej podstawie
w XVI wieku, kiedy to z wynalazkiem drukéw i ze
wzrostem handlu umiejetno$¢ czytania, pisania i ra-
chunkow stata sie koniecznosciag. Cet byt wyraznie
praktyczny i utylitarny; chodzito o wykorzystanie na-
rzedzi i symbolow nauki nie dla celéw naukowych,
lecz dla mozliwosci wyrobienia sobie karjery zyciowej
— inaczej niedostepnej.

Nastepnym dziatem, zblizonym do szkoly elemen-
tarnej, jest szkota gramatyki. Termin ten nie jest pra-
wie w uzyciu na Zachodzie, ale jest bardzo pospolity
we wschodnich Stanach Zjedn. Siega on czasow odro-
dzenia nauczania, nieco wczesniejszych moze, anizeli wa-
runki, w ktorych powstata szkota elementarna, a jesli
nawet powstat réwnoczesnie — ideaty ich byly zu-
petnie rézne. W szkole gramatyki nauka jezykow stata
na wysokim poziomie, poniewaz w epoce odrodzenia
tacina i greka byty ogniwem, tgczacem umysty z kul-
turg przesztosci, ze Swiatem rzymskim i greckim. Je-
zyki klasyczne byly jed%nym Srodkiem, chronigcym
umyst przed ciasnotg wiekéw Srednich.

Stad Zrodto powstania prototypu szkolty grama-
tyki, bardziej liberalnej, niz uniwersKtet (majacy wybit-
nie zawodowy charakter), gdyz przekazywata ludzkosci
klucz do starozytnej wiedzy, ktora otwierata szerokie
horyzonty. Tu wyksztatcenie byto na pierwszym planie,
dyscyplina — na drugim. Caloksztatt przedstawiat pro-
gram o wiele wyzszy, anizeli szkoty dzisiejsze (present
grammar school). Ow liberalny element w koiegjum,
rozwijajac sie ku dotowi, wyrost na akademje i wyzszg
szkote. Tym sposobem szkota Srednia jesc stale czeScig
przynalezng do nizszego koiegjum (cho¢ ma nawet
Wyzszy program niz k0|e?jum przed wiekiem), albo
przygotowawczym wydziatem do koiegjum, a czesciowo
uzupetnieniem programu nauk szkoét elementarnych.

Tu pojawiajg sie dwa twory dziewietnastego stu-
lecia — szkoty techniczne i normalne. Szkoty technolo-
gji, inzynierji itd. sg oczywiscie gtownie wynikiem wa-
runkow materjalnych XIX stulecia tak, jak szkoty ele-
mentarne byly wynikiem warunkéw ekonomicznych
XVI wieku. Szkota normalna powstata z potrzeby wy-



44

ksztatcenia nauczycieli; z programem po czesci ¢wicze-
nia zawodowego, a po czesci — ogolno-ksztatcacym.

Zwracam uwage, iz mamy na rysunku osiem roz-
nych grup systemu szkolnego, z ktorych kazda powstata
historycznie w roznych czasach, miata na wzgledzie
rézne metody. Nie twierdze, ze catkowite odosobnienie
i rozdziat, jjaki istniat w przesztosci miedzy rozmaitemi
csz'ciami systemu szkolnego, trwat i nadal. Jednakze
nalezy przyznac, iz dotad nie byty one nigdy organicz-
nie ze sobg zigczone. Wielkiem zadaniem administra-
cyjnej strony wychowania jest wynalezienie srodka dla
zjednoczenia tych rozmaitych czesci.

Rozpatrzmy przygotowawcze szkoty dla nauczycieli,
tj. szkoty normalne. Zajmujg one_dzisiaj stanowisko
nieco niewtfasciwe, przejsciowe pomiedzy szkotg wyzsza
a kolegjum; wymagajg przygotowania z wyzszej szkoty
i pewnego zasobu wiadomosci z kolegjum. Sa one
oderwane od wyzszego materjatu naukowego, przezna-
czonego dla uczonych, poniewaz na og6t zadaniem ich
byto raczej nauczy¢ przysztych nauczycieli jak, a nie
czego uczyé, podczas gdy w kolegjum wskazywano
czego uczyC z zupetnem prawie pominigciem, a na-
wet pogarda dla metod nauczania. Kolegjum jest zupetnie
odciete od kontaktu z dziecmi i miodziezg. Jego czton-
kowie, po wigkszej czesci oddaleni od domu i niepomni
juz swego dziecinstwa, zostajg czesto nauczycielami
z duzym zapasem wiedzy, udzielanej na zawotanie, ale
z matg znajomoscig przystosowania jej do umystowych
potrzeb uczniow. Przez ten podziat pomiedzy tern, co
sie wyktada i jak sie wyktada, cierpig obie strons

Jest rzeczg interesujaca rozpatrze¢ stosunek, jaki
zachodzi pomiedzy szkotami; elementarng, gramatyczng
i Srednia. Szkota elementarna rozwineta sie i w zakres
jej weszty przedmioty dawniej wyktadane w starych
srednich gramatycznych szkotach Nowej Anglji (New
England). Srednia szkota obnizyta swoj poziom. tacina
i algebra byly wyktadane na stopniach wyzszych, tak
iz stopnie siodmy i ésmy sg wiasciwie wszystkiem, co
zostato po starej szkole gramatj”‘cznej. Tworzg pewnego
rodzaju ztozony nieksztattny zespot, bedac po czesci
miejscem, w ktorem dzieci si¢ uczg tego, czego sie juz
wiasciwie uczyly (czytania, pisania I rachunkow), a po
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czesci miejscem przygotowania do szkot Srednich. W nie-
ktorych miejscowosciach Nowej An(?UI nadawano wyz-
szym stopniom nazwe ,szkot posredniczacych®. Termin
szczesliwie uzyty; nie miaty bowiem one swego specjal-
nego znaczenia, a tylko posredniczyty pomiedzy czems, co
byto, i czems, co ma sie wytworzyé.

Odpowiednio do podziatu czesci, rdznig sie takze
ich ideaty ; moralny rozwoj, praktyczne cele, poziom wy-
ksztatcenia ogodlnego, dyscyplina i przygotowanie zawodo-
we. Kazdy z tych celéw jest specjalnie przedstawiony na
kazdej zoddzieInYCh czesci systemu wychowawczego, a ze
wzrostem wspotdziatania miedzy czeSciami nalezy sie
spodziewac, iz kazda z nich Przyczynia sie¢ do podnie-
sienia wyksztatcenia, dyscypliny i uiltecznoéci. Lecz
0 braku zasadniczej jednoSci swiadczy fakt, iz jedna gialfqz
wiedzy jest stale uwazang za odpowiednig dla dyscypliny,
a inna — dla wyksztatcenia; np. niektore czesci arytme-
tyki majg na wzgledzie dyscypling, inne — uzytek; litera-
tura — wyksztatcenie; gramatyka —dyscypling; geogra-
fja —poczesci pozytek, poczesci — wyksztatcenie itd. Jed-
no$¢ w wychowaniu jest rozproszona, a nauka staje sie od-
srodkowa; jedna dawka nauki ma na wzgledzie to —inna
OWo ; az wreszcie catoSC staje sie fataning i jaskrawym
kompromisem pomiedzy rozwijajagcemi si¢ celami i roz-
bieznemi kierunkami naukowemi. Waznym problemem
administracyjnej strony wychowania jest utrwalenie,
na miejsce szeregu mniej lub wigcej niepowigzanych
1 dorywczych czesci, jednosci catoksztattu i zapobiega-
nie tym sposobem stratom, powstatym z powodu tarc,
powtorzen i przejS¢ niewtasciwie, potaczonych ze soba.

Drugi symboliczny diagram (Il) ma na celu wska-
zanie, iz Jedyng drogg do potaczenia czesci systemu —
jest zv_vigzek kazdej z nich z zyciem. Jak diugo uwzgled-
nimy jedynie tylko system szkolny — bedziemy mieli
sztuczng Jjednos¢. Musimy go uwazaC za CzeSC szerszej
catosci zycia sEoieczn_e 0. Grupa A posrodku przedsta-
wia system szkolny jako cato$é. (1) Po jednej stronie
mamy dom, a dwie strzaty przedstawiaja swobodng
wymiane wptywow, materjatdw i pomystoéw pomiedzl
zyciem domowem a szkola. (2) U dotu mamy stosune
do naturalnego otoczenia — do zakresu (])eograficznego
W najszerszem znaczeniu. Budynek szkolny powinien
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by¢ w naturalnem otoczeniu, w ogrodzie, a dzieci maja
robi¢ wycieczki na otaczajace pola, a potem w dalsze
okolice w zwiazku z badaniem wszystkich zjawisk i sit
przyrodK. (3) U gory jest przedstawiona dziedzina prak-
tycznych zaje¢ zycia czynnego i konieczno$¢ swobod-
nych, wzajemnych stosunkow miedzy szkota, a potrze-
bami i sitami przemystu. (4) Po drugiej stronie jest
wiasciwy uniwersytet w jego rozmaitych fazach, z jego
laboratorjami, ze zrédtami wiedzy, jakich dostarczajg
bibljoteka, muzeum i zawodowe szkoty.

Ze stanowiska dziecka ogromne straty wyplywajg
skutkiem nieudolnosci szkoty w zuzytkowaniu wewnatrz
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niej samej, dos$wiadczen nat()jytych przez dziecko, z calg
swobodg poza szkolg, z drugiej za$ strony wiado-
mosci, nabyte w szkole, nie moga by¢ zastosowane przez
dziecko w zyciu codziennem. To wyplywa z odosobnie-
nia szkoly, z odosobnienia jej od zycia. Dziecko, wcho-
dzac do sali szkolnej, musi wyrzuci¢ z pamieci prze-
wazng iloSC pojec, zainteresowan i czynnosci, ktore go-
rowaty w domu i sgsiedztwie. A szkota, nie umiejgc
zuzytkowac jego pozaszkolnych doswiadczen, robi sta-
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rania, by zapomoca rozmaitych Srodkéw wzbudzic¢
w dziecku zamitowanie do nauki szkolnej. Podczas od-
wiedzin. szkoty w miasteczku Moline przed Kkilku
laty, inspektor szkoty opowiadat mi, ze co roku pewna
ilos¢ dzieci dowiadywata sie z ogromnem zdziwieniem,
iz Missisippi z podrecznikow jest ta samaf_rz_eka, ktora
ptynie przed ich domem. Poniewaz geografja jest przed-
miotem, wykfadanym tylko w sali szkolnej, dla wielu
dzieci poznanie, iz jest ona tylko odrebng forma stwier-
dzenia faktéw istniejacych i znanych dzieciom z zycia
codziennego, byto praw dziwem objawieniem./

Jesli  uprzytomnimy" sobie, iz zyjemy na ziemi,
otoczeni atmosferg, pod ciggt}” m wphyw>em gleby, flory
i fauny, Swiatta i ciepfa, i poréwnamy z tern nasze wia-
domosci ze szkoty — bedziemy mieC typowe pojecie
0 przepasci, dzielacej codzienne dos$wiadczenie dziecka
od oderwanego materjatu dostarczanego mu w tak ob-
fitej mierze w szkole. Jest to tylko przyktad, ale jeden
z tych, ktore sg zdolne do uprzytomnienia nam, iz pa-
nujacy system szkolny jest sztucznym wytworem, ktory
jednak wiekszo$¢ uwaza za naturalny i konieczny po-
rzadek rzeczy.

Jakkolwiek winien istnie¢ organiczny zwigzek po-
miedzy szkotg a zyciem, nie znaczy to, iz szkota ma przygo-
towaé dziecko do specjalnego zawodu, lecz ze powinna
by¢ naturalna tgcznosC pomiedzy zyciem codziennem
dziecka, a otaczajgcem go zyciem czynnem, praktycznem,
1 ze zadaniem szkoly jest wyjasnienie, rozszerzenie
i uswiadomienie tego zwigzku nie zapomocg wprowa-
dzenia specjalnych studjow, jak handlowe, geografja
i arytmetyka, lecz przez utrzymanie miedzy obydwoma
czynnikami zywego kontaktu. Prawdopodobnie reguta
podziatu proporcjonalnego znajduje sie juz w niewielu
dzisiejszych podrecznikach arytmetyki, jakkolwiek byta
tam jeszcze za czasow poprzedniego pokolenia; autoro-
wie podrecznikow liczyli si¢ z trudnoScia sprzedazy,
ktéraby sie nasuwata z powodu wykreSlenia tej re-
guty. Owa reguta proporcjonalnego podziatu powstata
Jeszcze gdzieS w wieku XVI. Akcyjne towarzystwa nie
Istniaty Jeszcze poddwczas, a z powodu ciggle wzrasta-
jacego handlu miedzy Indjami a Ameryka konieczne
byto nagromadzenie kapitatu.
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»Y/tozg do tego interesu pewng sume pieniedzy na
przecigg szesciu miesiecy”“ — powiedziat jeden, a drugi;
~Wiloze tyle na dwa lata“ i tak dalej. Tym s(s)osobem
powiekszyli swoj kapitat dla operacyj handlowych.
Jako naturalny wynik takich kombinacyj — wprowa-
dzono regute proporcjonalnego podziatu do szkét. Po
powstaniu towarzystw akcyjnych stare sposoby zbio-
rowego handlu znikly, ale reguta z niemi zwigzana za-
chowala sie w arytmetyce przez 200 lat jeszcze ze
wzgledu na dyscypline umystowa, pomimo braku war-
tosci praktycznej, zadania za$ zostaty zatrzymane i staty
sie  ,temi trudnemi zadaniami, o ktorych wiecie”.
Wieksza cze$¢ tego, co jest w arytmetyce znane pod
nazwg obliczen procentowych, nalezy do tego samego
zakresu. Dwunasto- i trzynastoletnie dzieci rozwiﬂzuja
zadania, dotyczace zysku i straty, i rozne skompliko-
wane formy dyskogtow bankowych, ktérych oddawna
juz nie uzywaja bankierzy. Gdy kto$ zauwaza, iz te
requty juz nie sg stosowane w interesach, odpowia-
dajg, iz to ze wzgledu na ,umystowg dyscyplinge®.
A tymczasem jest tyle prawdziwego zwigzku migdzy
doswiadczeniem dzieci, a warunkami realnemi zycia
praktycznego, ktoére godne by’glby zuzydkowania
I oSwietlenia. Dziecko mogtoby studjowac geografje lub
arytmetyke handlowa w zwigzku z jego spotecznemi
warunkami, a nie jako rzecz oderwang. Miodziez winna
sie zaznajomi¢ mechanizmem i znaczeniem banku,
jako powaznym czynnikiem naszego zycia wspoicze-
snego. Wowczas procesy arytmetyczne miatyby istotne
znaczenie w przeciwienstwie do absorbujacych czas
i zabijajacych umyst przyktadéw na obliczenia procen-
tow, regut podziatu proporcjonalnego etc., znajdujgcych
sie we wszystkich podrecznikach arytmetyki.

Nie zatrzymuje sie dtuzej nad zwigzkiem z uni-
wersytetem, oznaczonym na tablicy. Podkreslam tylko,,
ze powinno istnie¢ zywe wspotdziatanie pomiedzy
wszelkiemi czesciami systemu szkolnego. Jesli zajmiemy
sie zbadaniem tego, znajdziemy, iz tak w elementarnej,
jak i sredniej szkole jest mnostwo faktow, ktoryc
uczymy, a ktore wiasciwie nie sg faktami i ktore poz-
niej powinny podlega¢ powtdrnemu rozpatrzeniu. Po-
wodem tego jest brak zywej acznosci pomiedzy ,,niz-
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szg" a ,,wyzszg“ czesScig systemu szkolnego. W zaloze-
niu swojem tak uniwersytet Jak i kolegjum sg miejscem
przeznaczonem dla badan i pracy naukowej; sa miej-
scem dla bibljotek i muzedw, w ktérych SiT gromadza,
przechowuja i organizuja najlepsze zrodta i zasoby
przesztosci. Niemniej przeto, tak w szkole. Jak i w uni-
wersytecie, duch badania moze by¢é nabyty tylko przez
umiejetne uprawianie badania. Uczen powinien sie
uczyC tylko tego, co ma realne znaczenie, co rozszerza
horyzont Jego myslenia, a nie réznych Jatowych, zby-
tecznych rzeczy. Musi sie zapoznac z prawdami zywemi,
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a nie tern, co bylo uznawane za prawde Kkilkadziesiat
lat temu, albo Folecone przez potowicznie wyksztatco-
nych nauczycieli. Jedynym $rodkiem zapobiegawczym
Jest wytworzenie Jednosci i zgodnego wspoétdziatania
miedzy najnizszemi i najwyzszemi grupami systemu
edukacyjnego.

Nastepna tablica IIl Jest rozszerzeniem drugiej.
Otoczenie domu, ogrdd i okolica, stosunek do czynnego
praktycznego zycia, do uniwersytetu pozostaty te same,
ale budynki szkolne rozrosty sie, ze tak powiem. Za-
daniem naszem Jest wskaza¢, czem musi si¢ sta¢ szkota.
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abg unikng¢ swego odosobnionego stanowiska a zapewnic
sobie (Organiczny zwiazek z zyciem spotecznem, o kto-
rem byta mowa. Podany tu plan budynku, jaki mamy
nadzieje zbudowaé, niejest w S$cistem znaczeniu tego
stowa planem architektonicznym; jest to diagramatyczne
przedstawienie idei, ktéra chcemy ucielesni¢ w bu-
dynku szkolnym. W nizszej czeSci mamy pokdj jadalny
i kuchnie, u géry sklady metali i drzewa i po-
koj dla przemystu przedzalniczego, dla szycia i tkactwa.
Centrum przedstawia sposob, w jaki wszystko sie sku-
pia w bibljotece, to znaczy, iz jest ona niejako tym
zbiornikiem intelektualnych zrodet wszelkiego rodzaju,
ktore wysylajg Swiatto na praktyczne zajecia, nadajgc
im sens i wartos¢. JeSli cztery naroza przedstawiajg
praktyczng strone zajec, to srodek —ich teorje. Innemi
stowy, cel tych zaje¢ praktycznych w szkole nie lezy
gtownie w nich samych, ani w technicznem przygoto-
waniu kucharzy, szwaczek, ciesli, murarzy, stolarzy itd.,
lecz w ich zwigzku z zyciem zewnetrznem. Ze stano-
wiska za$ indywidualnego nie odpowiadajg one stanom
biernego przystosowaniasie, ale potrzebie dziecka do dzia-
tania i czynnego wypowiedzenia sie; odpowiadajg daze-
niu jego do robienia czegos, do tego, aby co$ tworzy¢,
budowaé. Giéwne ich znaczenie polega na tern, Zze
utrzymuja réwnowage miedz?/ spoteczng a indywidu-
alng strona. Rysunek podkresla szczegdlnie zwigzek ze
strong spoteczna. Z jednej strony jest dom. W jak na-
turalny sposob linje, tgczace dom z kuchnig 1 salg
szkolng, przebiegajg w te i drugg strone! Nabyty w domu
zasOb wiadomosci dziecko moze zuzytkowaé w szkole
i odwrotnie. Oto sate dwie wielkie rzeczy, ktore usung
system izolacji, stwarzajac organiczng #acznos¢, dzieki
Ktorej dziecko przychodzi do szkoty z catym zasobem
praktycznego doswiadczenia, zdo )étego poza nig,
I opuszcza Jeé z czem$, co moze byC bezposrednio uzy-
teczne w codziennem zyciu. Do tradycjonalnej szkoty
dziecko przynosi zdrowe ciato i mniej lub wiecej
chetny umyst, jakkolwiek w istocie nie przynosi obu—
ciala i duszy, zostawit bowiem dusze za sobg, ponie-
waz w szkole niema dla niej zastosowania. Gdyby
miaio umyst czysto abstrakcyjny, mogtoby go przyniesc
do szkoty, lecz umyst jego jest konkretny, zaintereso-
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wany rzeczami zmystowemi i — o ile nie majag one
w szkole zadnego znaczenia — dusza dziecka pozostaje
nieczynng. Nowa struktura ma na celu zachowanie
dziecku w szkole i duszy i ciata, z ktorych pierwsza
ma wzbogaci¢ sie w tres¢, a drugie — wzmocni¢ na
zdrowiu. Co sie tyczy ciala, rozumiemy przez to, iz
jakkolwiek niema w powyzszym planie specjalnego
miejsca dla ¢wiczen cielesnych, to jednak czynne zycie,
rowadzone w jego czterech narozach, daje ciggte
izyczne C¢wiczenie 1 ruch. Wilasciwem zadaniem naszem
WJ)rzysz’:ej sali, przeznaczonej dla cwiczen fizycznych,
bedzie zajecie sie osobliwemi stabosciami fizycznemi
dzieci i ich leczeniem; dgzenie sumienne do stworzenia
goskonale zdrowego ciata jako siedliska dla zdrowej
uszy.

Trzeba zaznaczyé, iz sala jadalna i kuchnia sapo-
taczone z otaczajacg je przyroda, jej procesami i pto-
dami. Sztuka gotowania mogta by¢ wyktadang bez ta-
cznosci z zyciem okolicy i naukami, Kktore znajduja
w geografji wspélny jednoczacy teren.

By¢ moze nawet, ze ogdlnie przedmiot ten byt
nauczany bez wspomnianego pouczania 0 #gcznosci
z otoczeniem naturalnem. Ale wszystkie artykugy, uzy-
wane do kuchni, pochodzg z okolicy i sg produktami
ziemi, odzywiane byly za posrednictwem Swiatta i wody
i przedstawiajg roznorodnos¢ lokalng. Zwigzek z przy-
roda, zaczynajgc od ogrodu i rozprzestrzeniajgc sie na
dalsze okolice, daje dziecku najbardziej naturalny wst(a)
do studjowania nauk s’cis’:ﬁ/ch. Gdzie rosng te przed-
mioty ? Jakie warunki sg konieczne dla ich wzrostu ?
Jaki jest ich stosunek do gleby? Jaki wptyw roznych
warunkéw klimatycznych 1 tak dalej. Wiemy wszyscy
na czem polegat dawny system nauki botaniki: FO
czesci na zbieraniu tadnych kwiatéw, ttoczeniu i ukia-
daniu ich w zielnikach; po czesci na rozbiorze i wy-
uczaniu sie technicznych nazw czesci sktadowych,
zbieraniem lisci ré6znych ksztattow i odmian. Byly to
studja bez'uwzglednienia gleby, okolicy lub warunkéw
wzrostu. Natomiast przy realnych studjach nad rosli-
nami uwzglednia sie nietylko ich naturalne otoczenie
i ich spozywczg warto$¢, ale takze zastosowanie do
spotecznego zycia czlowieka. Kucharstwo staje sie,
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rowniez naturalnym wstepem do studjow chemji, dajac
dziecku moznos¢ przystosowania jej do cod2|enne?0
doSwiadczenia. Styszatem raz zdanie pewnej inteli-
gentnej osoby, iz nie rozumie, jak mozna wyktadac
nauki Sciste matym dzieciom, ktore nie moga poja¢ na-
tury atomdéw i molekutdow. Pochodzito to stad, 1z nie
wiedzac, jak tak wysoce abstrakcyjne fakty mogly
byC dzieciom podane niezaleznie od ich codziennego
doswiadczenia, nie mogta zrozumie¢, jak wogole
mogty by¢ wyktadane nauki Sciste. Zanim sie uSmiech-
niemy z tej uwagi, zapytajmy siebie, 0zy jest osoba po-
wyzsza odosobniona w swojej watpliwosci, czy nie
stwierdza zasady, stale stosowanej w catej naszej prak-
tyce szkolnej.

Ten sam stosunek do $wiata zewnetrznego zachodzi
w stolarstwie i warsztatach wiokienniczych. Maja one
tacznosc ze wsia, jako zrodtem tych ptodow, z fizyka, ja-
ko nauka energji stosowanej, z handlem, ze sztuka
w jej gateziach architektury i dekoracji. Majg tez Scistg
tacznos¢ z uniwersytetem przez jego szkoty technologiji
i inzynierji; z laboratorjum ijego naukowemi metodami
i wynikami.

Wracaja]g do rysunku, ktory przedstawia bibljoteke
(Tablica Ill. B), jesli wyobrazimy sobie sale w potowie
przytykajacg do czterech narozy, a w, potowie do bibljo-
teki, to stanie sie jasng dla has idea klas szkolnych.
Jest to miejsce, do ktérego dzieci wnosza swoje doswiad-
czenie, zadania, pytania, niepospolite zauwazone przez
siebie fakty; w toku rozpraw o tern wszystkiem wypty-
wa nowe swiatto z doSwiadczen innych, ze skarbnicy
wiedzy upostaciowanej w bibljotece. Tu zachodzi zwig-
zek organiczny teorji z Brakty g, dziecko hietylko two-
rzy rzeczy, ale takze nabywa idei o tern, co tworzy.

Od samego poczatku nabywa wiele pojec, ktore,
wchodzac do jego praktyki, Wzbogaca{;el ja — podczas
gdy kazda idea znajduje poSrednio i bezposSrednio za-
stosowanie w praktycznem doswiadczeniu i oddziatywa
na zycie. Nie trzeba podkres$la¢, iz to utrwala stanowi-
sko ,.ksigzki“ czyli lektury w wychowaniu. Nieszkodliwa,
gdy zastepuje miejsce doSwiadczenia, jest wszechpo-
tezna jako czynnik tlumaczacy i rozszerzajacy zakres
doswiadczenia.
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Rysunek 1Y, ilustrujgc Scisle te samg mysl, daje
symbolicznie wyzsze pietro tej idealnej szkoty. W gor-
nych narozach znajdujg si¢ laboratorja, w dolnych —
pracownie artystyczne, tak w dziedzinie grafiki, jak
wokalno-instrumentalnej. Problemy chemiczne i fizy-
czne, powstajgce w kuchni i warsztatach, przenoszg
si‘ii rozwigzujg w lahoratorjach. Naprzyktad —w prze-
sztym tygodniu, jedna ze starszych grup dzieci, zajmujac
sie¢ praktycznie tkactwem, ktore wymaga uzycia koto-
wrotka, wypracowata diagramy o kierunku s#, zawar-
tych w podnézku i kole, i o stosunku szybkosci po-
miedzy kotem a wrzecionem. Tak samo rosliny, z ktd-
remi dziecko ma do czynienia przy gotowaniu, dostar-
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czajg podstawy dla konkretnego zainteresowania temi
roslinami, a zatem botanikag. W pewnej szkole w Bo-
stonie nauka przez kilka miesiecy koncentrowata si
okoto rozwoju rosliny bawetny, a przeciez kazdy dzien
przdynosﬂ cos nowego. Mamy nadzieje przeprowadzic
podobne studja nad wszystkiemi typami roélin, dostar-
czajagcemi materjatdbw dla szycia 1 tkactwa. (Te przy-
ktady, sadze, wystarczg dla przedstawienia stosunku,
jaki zachodzi miedzy laboratorjum a resztg szkoty).
Rysunek i muzyka, czyli sztuka graficzna i wo-
kalno-instrumentalna, przedstawiajg idealizacje, najwyz-
szy, kulminacyjny stopienn wydoskonalenia dokonanego
dzieta. Kazdy, kto nie rozpatruje tej sprawy z czysto
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literackiego punktu widzenia, przyzna, iz sztuka po-
wstata z rekodzielnictwa. Sztuka renesansu zawdziecza
swa wielko$¢ potgczeniu rekodzielnictwa z zyciem. Po-
wstata ona nie w odosobnionej, jakkolwiek idealnej
atmosferze, lecz doszta do pojmowania procesow twor-
czych ducha przez szukanie form w domowem, co-
dziennem zyciu. | szkota o zachowaniu tego stosunku
powinna pamieta. Uwzglednianie wytacznie tylko
strony rzemieslniczej jest clasne, lecz sztuka uprawiana
dla sztuki samej, oderwana od zycia, staje sie beztre-
sciwa, wymuszona i czutostkowa. Nie twierdze jednak
bynajmniej, ze wszelkie dzieto sztuki winno w szcze-
gotach pozostawaé¢ w Scistej wspoétzaleznosci z innemi
pracami szkoty, lecz poprostu, iz jedynie duch jednosci
nadaje sztuce zywotnos¢, a wszelkiej innej pracy —
tebie i bogactwo. Wszelka sztuka wymaga organow
izycznych — oka i reki, ucha i gtosu; jednakze jest
czem$ wiecej, anizeli tylko wprawag techniczng, potrzebng
jako srodek wyrazania. Zawiera w_sobie ideg ijest du-
chowem odtworzeniem rzeczy, a jednak czem$ zupet-
nie innem, niz tylko pewng liczbg idei oderwanych.
Jest zywym organizmem, zrodzonym ze zwigzku mysli
z narzedziami ekspresji. Zwigzek 6w da sie sformuto-
wa¢ w powiedzeniu, ze we wzorowej szkole dzieto
sztuki ma by¢ uwazane za rekodzieto, ktére wykonane
w warsztacie rzemie$lniczym i przetworzone w re-
torcie biblioteki i muzeum — wraca znowu do czyn-
nego zycia.

Sala dla przemystu widkiennego niech nam po-
stuzy za ilustracje tej syntezy. Mowie o szkole przyszto-
sci, co do ktorej mam nadzieje, iz powstanie. Faktem
zasadniczym jest to, ze ta sala jest warsztatem, w kto-
rym tworzy sie rzeczy realne z zakresu szycia, prze-

zenia i tkactwa. Dzieci wchodzg w bezposredni zwia-
zek z materjatami rozmaitemi, fabrykami jedwabiu,
bawetny, Inu i welny. Wiedze nabywa sie natychmiast
w zwigzku z temi materjatami. Tu poznajemy Zrédto
ich pochodzenia, historje, ich przystosowanie do roz-
maitych celéw i réznego rodzaju maszyny przetwarza-
jace surowe materjaty na przedmioty, mogace byC zu-
zytkowane. Dyscyplina zarowno teoretyczna jak i prak-
tyczna wytwarza sie przez zajecie nasuwajgcemi sie tu



55

problemami. Skad powstaje wyksztatcenie? Poczesci przez
obserwacje tych rzeczy, rozwazanych w ich naukowych
i historycznych warunkach i skojarzeniach, przyczem
dziecko uczy sie je oceniaé jako zdobycze techniczne,
jako mysli wcielone w czyn; poczesci tez przez wpro-
wadzenie idei sztuki do samej sali. W idealnej szkole
toby sie przedstawiato mniej wiecej w ten sposob:
pierwsze miejsce zajmie muzeum przemystowe, posia-
dajace probki materjatow z rozmaitych okreséw prze-
mystu abryczne?(o I narzedzia od najprostszego do naj-
bardziej skomplikowanego, stuzace do wyrabiania tych
rzeczy ; dalej, kolekcja rycin i otografi#' miejscowosci,
skad pochodzg materjaty i miejsca ich fabrykacji. Taka
kolekcja bytaby z}wa i nie[&rzerwana lekcjg syntetycz-
nego zespolenia sztuki, nauk Scistych i przemystu. By-
tyby tam tez prébki doskonalszych okazéw witokien-
nego przemystu, jak francuskie, wioskie, japonskie
i wschodnie; bylyby Erzedmioty, przedstawiajgce mo-
tywy rysunkowe i dekoracyjne, ktére juz weszty do
produkcji. Literatura przyczynitaby sie ze swej strony
do przedstawienia wyidealizowanego Swiatowego prze-
mystu, jak Penelopa w Odyssei — klasyczne w litera-
turze — bo charaktery ludzi sg doktadnem odzwier-
ciedleniem p”vnych przemystowych okreséw w zyciu
spotecznem. | tak od Homera az do obecn}xh czaséw
jest nieprzerwany szereg faktdéw, przetozonych na dzieta
sztuki. Muzyka bierze w tern udzial, zaczynajac od pio-
senki szkolnej do piesni Malgorzaty przy kotowrotku
albo wagnerowskiej Senty.Warsztat statby sie malowni-
czem muzeum, pociggajacem oko. Posiadatby nie-
tylko materjaty, piekne wyroby z drzewa i rysunki,
lecz takze zarys historycznej ewolucji architektury w ry-
sunkach i obrazach.

Powyzej prébowatem wskaza¢, w jaki sposéb na-
lezy wytworzyc, zwigzek pomiedzy szkofg a zyciem, aby
doswiadczenie, nabyte przez dziecko w zwykty, pospo-
lity sposdb, mogto by¢ przeniesione i zuzytkowane
w szkole i naodwrot: aby wszystko to, czego sie dziecko
nauczy w szkole, bylo zuzytkowane w codziennem
zyciu, czynigc tern samem szkote catoScig organiczng,
zamiast zlepkiem izolowanych czesci. lzolacja zaréwno
poszczegOlnych dziatdbw naukowych, jaki czesci systemu



56

szkolnego zniknie. Do$wiadczenie rozgatezia sie na geo-
graficzne, artystyczne, literackie, przyrodniczo-matema-
tyczne i historyczne warunki. Wszystkie nauki powstaja
z pogladéw na jedng ziemie i jednego na niej zycia. Nie
mamy seryj warstw ziemi, z ktorych jedna bytaby mate-
mat%cznq, inna flzyczng, inna jeszcze historyczng itd. Nie
bylibySmy zdolni zy¢ dtugo na jednej z nich oddzielnie
wzigtej. Zyjemy w Swiecie, gdzie wszystkie czesci sg ze
sobg zwigzane. Wszystkie studja rozwijajg sie w zwigzku
z jednym, wielkim, powszechnym S$wiatem. Kiedy dzie-
cko zyje w réznorodnej, lecz ~konkretnej i czynnej
wspotzaleznosci z tym powszechnym Swiatem, jego
studja sa ujednostajnione w naturalny sposob. Problem
wzajemnej wspotzaleznosci ?rzedmlotéw nauczania be-
dzie rozwigzany. Nauczyciel nie bedzie sie uciekat do
rozmaitych wybiegow, aby moc wprowadzi¢ troche
arytmetyki do lekcji historji itp. Potaczcie szkote z zy-
ciem, a wszystkie przedmioty nauczania beda z konie-
cznosci zwigzane ze soba.

Co wigcej, przez zjednoczenie szkoty jako catosci z ca-
toksztattem Zzyclia, jej roznorodne cele i ideaty, wyksztat-
cenie, dyscyplina, wiedzai pothek przestajg by¢ odmia-
nami, dla ktérych trzeba wybiera¢ pewne studja dla
kazdej innej. Rozwdj dziecka w kierunku zdolnos$ci spo-
tecznych i stuzby spotecznej, jego szerszy i bardziej
zywy zwigzek z zyciem staje sie srodkiem jednoczacym;
a dyscyplina, wyksztatcenie i wiedza wchodzg w swoim
czasie odpowiednio do faz jego wzrostu.

Kilka stéw jeszcze o stosunku naszej specjalnie
szkoty do uniwersytetu.”) Itu wysuwa sie problem zjed-
noczenia i zorganizowania wychowania, sprowadzenia
razem wszystkich jego czynnikow zapomocg organi-
cznego potaczenia ich jako catosci z zyciem codziennem.
Obowigzkiem pedagoglcznei szkoty uniwersyteckiej be-
dzie opracowanie wzoru dla syntezy, okre$lajgcej caty
system W)xhowawczy, poczawszy od czteroletniego

h Szkota, o ktérej wspomina autor, jest szkotg doswiad-
czalng przy uniwersytecie w Chicago, gdzie autor, obecnie pro-
fesor uniwersytetu w New Yorku, pracowat. W Ameryce stu-
djum pedagogiczne przy uniwersytetach (Teachers College) jest
obecnie niemal powszechnie zorganizowane na szerokag skale.
Przyp. Red.
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dziecka poprzez wszystkie stopnie uniwersytetu. Jezeli
chodzi o rozplanowanie pracy naukowej, mamy juz
powazng pomoc od uniwersytetu, czasem nawet w szcze-
gotach, opracowanych przez kierownicze ciato oddziel-
nych W3"dziatow.

Przychodzi do nas pracownik naukowy, posiada-
jacy formalne kwalifikacje ze swojemi metodami i bada-
niami, nasuwajacemi pewne ideje i problemy. Mamy
pod reka bibljoteke i muzeum. Musimy sprowadzi¢ do
Jednego mianownika wszystkie problemy wychowawcze,
zniesC przegrody, dzielagce wychowanie matego dziecka
od wyksztatcenia miodziezy dojrzatej, utozsamic nizsze
i wyzsze wychowanie, aby unaocznié¢, ze wiasciwie niema
tu nizszego i wyzszego wychowania, lecz jest tylko po-
prostu — wychowanie.

Omawiajac bardzie] sEecjaInie pedagogiczng strone
pracy, sadze, iz najstarszg katedrg pedagogiki w naszym
kraju £8§\t katedra w uniwersytecie w Michigan, mzéjqca
okoto 20" lat, zatozona w ostatnich latach siodmego dzie-
sigtka. Lecz zaledwie jedna lub dwie katedry prébo-
waty tgczy¢ teorje i praktyke. Pouczajg raczej teory-
tycznie za posrednictwem wykladdw i ksigzek, nie za$
przez aktualng praktyke w samem nauczaniu. W Kolumbji,
dzieki Kolegium Nauczycieli (Teachers College), istnieje
Scista i szeroka taczno$¢ pomiedzy uniwersytetem a przy-
gotowaniem nauczycieli. Zdziatano co$ w jednem lub
dwu miejscach w tym kierunku. Ale chodzi tu o wy-
tworzenie jeszcze Scislejszego zwigzku, tak, aby uniwersy-
tet oddat wszystkie swe zasoby do rozporzadzenia szkole
elementarnej, przyczyniajac sie do wiasciwego uktada-
nia materjatu nauczania i stwarzania odpowiednich
metod, podczas gdy szkota naodwrét ma by¢ laborato-
rium, w ktorem student bedzie miat sposobno$é widzie¢
demonstrowane, stwierdzane, krytykowane, badane,
wzmacniane teorje i pomysty oraz ewolucje nowych
prawd. Chcemy, aby szkota w stosunku do uniwersy-
tetu byfa wzorem ujednostajnionego wychowania.

Stéwko jeszcze o stosunku szkoty do ogdlnych in-
tereséw wychowawczych. Jedna z metod, przyjeta

b Liczba pozostawiona z pierwszego wydania Kksigzki.
Przyp. Red.
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w naszej szkole, spotkata si¢ ze sprzeciwem pewnego
nauczyclela, bo; ,,Wszak wiecie, ich szkota jest szkotg
eksEerymentaIn , hie pracuje w tych samych warun-
kach, do ktérych my jesteSmy zmuszeni“. Otoz, przy
wykonaniu eksperymentu jest to, aby inni ludzie nie
byli zmuszeni do eksperymentowania, przynajmniej nie
w takim stopniu, a majac oparcie gotowe, okreslone
i pozytywne, mogli przejS¢ obok tej pracy. Dla osiggnig-
cia swobodnego pewnych rezultatow, eksperyment wy-
maga szczegolnie przyjaznych warunkow. Praca musi sie
odb(}/waé bez przeszkod, zpomoca wszystkich potrzebnych
Srodkow. Wszelkie wielkie przedsiebiorstwa naszej doby,
kazda wielka fabryka, kazdy system kolejowy i wodny —
posiada laboratorjum. Jednakze nie jest ono przedsiebior-
stwem dla interesu, nie ma na celu zapewnieniawarunkow
zycia przemystowi dla niego samego. Przedsigbiorstwa
handlowe nie uzywajg metod laboratoryjnych. Jest réz-
nica miedzy wypracowaniem i badaniem nowej prawdy
lub nowych metod, a zastosowaniem jej na wielka
skale dla szerokich mas, czynigc ja odpowiednig dla
metod handlowych. Pierwszorzednem zadaniem bowiem
jest odkrycie prawdy, dostarczenie wszystkich konie-
cznych utatwien, bo to jest rzecz najpraktyczniejsza
w swiecie w obliczeniu na dalekg mete.

Nie spodziewamY( sie, aby inne szkoly poszty
$cisle za naszym przyktadem. Wzdr szkoty w okresie
tworzenia sie nie nadaje sie do nasladowania; jego za-
daniem jest dowie$¢ moznosci wykonania pewnej za-
zady oraz zaznajomienia si¢ z metodami do tego celu
stuzagcemi. Awiec, wracajgc do naszego Bunktu wyijscia,
zachodzi tu potrzeba wypracowania problemu jednosci;
zorganizowania systemu szkolnego w samym sobie, 13-
czac go tak S&cisle z zyciem, aby w¥ aza¢ mozli-
wos¢ | konieczno$¢ takiej organizacji dla catoksztatu
wychowania.

Psychologia nauczania poczatkowego.

Oczywiscie ogot interesuje sig zyciem codziennem
szkoty w Jej bezposrednim stosunku do dzieci. Jest to pra-
wdg co do rodzicow, ktorzy posytajg do szkoty swo-
ich chlopcéw i dziewczeta, majagc na wzgledzie ich ko-
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rzy$¢ osobistg, a nie w celu przyczynienia sie do po-
stepu w teorji wychowaweczej. Odwiedzajacy szkote widzg
przewaznie to, co sie narzuca ich uwadze,t. j. rozmaite
stopnie aktualnej dziatalnoSci szkoty w stosunku do
dzieci, ale rzadko zainteresowanie to idzie w parze z za-
stanowieniem nad jej dziatalnoScig w stosunku do pod-
stawowych problemow. Szkota nie moze sie liczy¢ z tg
kwestja, gdyz tylko dzieki staraniom w tym Kkierunku
moze zastuzyé na zaufanie opiekunéw i zapewnic sobie
frekwencje ucznidw.

Niemniej przeto szkofa, prowadzona przez wy-
dziat uniwersytetu, musi miec inny charakter. Ze sta-
nowiska uniwersytetu najwazniejsza strong pracy szkol-
nej jest strona naukowa i prz%czymeme sie jej do po-
stepu mysli wychowawczej. Okoliczno$é, iz pewna ilosé
uczniow ma na celu przebycie studjow uniwersyteckich,
nie upowaznia uniwersytetu do odrzucenia dawnej tra-
dycji, obowigzujacej ukonczenie przedtem szkot Sre-
dnich. Tylko cel naukowy, zwilaszcza urzadzenie labo-
ratorjum, podobnego do innych naukowych, moze byé
dostateczng podstawg dla utrzymania przy uniwersyte-
cie szkoty elementarnej. Taka szkotg jest laboratorjum
psychologii stosowanej. To znaczy, 1z jest w niej miej-
sce dla studjow nad objawiaquq i rozwijajaca sie
psychikag dziecka, jakotez nad badaniem materjatow
i czynnikdw, najbardziej, sprzyjajacych warunkom nor-
malnego rozwoju.

Nie jest to seminarjum albo wydziat dla przy-
gotowania nauczycieli. Nie jest tez szkotg wzorowa. Nie
ma ona na celu udowodnienia jakiej$ specjalnej dok-
tryny lub idei. Zadanie jej polega na problemie wy-
chowania dziecka w Swietle zasad umystowej samorzu-
tnosci i proces6w rozwoju, ujawnionych przez nowo-
czesng psycholog‘je. Problem z natury rzeczy jest nie-
skonczony. Szkota ze swej strony moze tylko tu i Ow-
dzie przyczynic¢ sie do postepu w tym Kkierunku i musi
sta¢ na stanowisku konieczno$ci rozwazania kwestji wy-
chowawczej tak pod wzgledem teoretycznym jak i prak-
tycznym — w tern Swietle. JeSli to uznamy za cel, to
warunki szkolne muszg sie mu podporzadkowac. Syste-
matyczne préby badania praw i procesow w warunkach
tak sztucznych, ze przeszkadzajg przejawianiu sie pod-
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stav&/owych zjawisk zycia dziecka — jest oczywiscie ab-
surdem.

Pod wzgledem praktycznym problem laboratorjum
polega na zorganizowaniu kursow naukowych, harmo-
mzurqcych z naturalng historja rozwoju dziecka tak pod
wzgledem zdolnosci, jak doswiadczenia. Rzeczg zasadni-
czg jest dobor rodzaju, réznorodnosci i ustosunkowa-
wania wzajemnego przedmiotéw, odpowiadajacychw naj-
bardziej okreslony sposéb istotnym potrzebom i sitom
danego okresu rozwoju oraz takiego systemu wyktadow,
by ow dobrany materjat stat sie¢ zywym czynnikiem
rozwoju. Nie mozemy w catej petni i z catg swobodg
okre$li¢ granic naszego poznania i gtebokosci naszej
niewiedzy w tych sprawach. Nikt nie potrafi ujag¢ na-
ukowo gtéwnych psychologicznych zjawisk zycia jedno-
rocznego dziecka. Twierdzenie, iz rozporzadzamy juz
zupetnie odpowiednim materjatem dla poparcia tego
rozwoju, bytoby dowodem zarozumiatosci. Projekt
laboratorjum wychowawczego raczej Swiadczy o tern,
iz warunki i fazy rozwoju dziecka sg dostatecznie znane,
by badania te wprowadzi¢ w zycie, i ze dziatanie tylko
na podstawie tego, co jest juz znane, umozliwia postep.
Chodzi tu o takg probe, ktoéraby umocnita nas w na-
szych racjonalnych przekonaniach. Pozgdanem jest za-
bezpieczenie urzadzen, ktéreby pozwalaty na swobodne
badanie i zachecity do tego, ktéreby daty rekojmie, iz
donioste zjawiska nie bedg przeoczone; zapewnienie
warunkow utatwiajacych szczere i sumienne wykona-
nie praktyk wychowawczych, wskazanych przez ba-
danie, praktyk nie spaczonych i przyttumionych na sku-
tek niewtasciwej zaleznosci od tradycji i tradycyjnych
uprzedzen. W tern zrozumieniu szkota stataby sie eks-
perymentalng placowka wychowawcza.

Jakie sg gtowne hipotezy czynne, przyjete przez
psychologje? O jakie potracajag odpowiednie zagadnienia
wychowawcze, stOJaﬁe do pewnego stopnia na jednej
linji z przyjeta psychologjg? _ .

Dyskusje w tej kwestji utatwi nam rozpatrzenie
roznicy miedzy psychologja wspotczesng a dawniejsza.
Réznica jest trojaka. Dawna cFsychologjaZ traktowata
umyst jako sprawe czysto indywidualng, pozostajaca
w zwigzku bezposrednim ze Swiatem zewnetrznym.
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Gtownem zagadnieniem bylo wzajemne oddziatywanie
na siebie $wiata i umystu. Caly ten rozwazany proces
bytby w teorji zupetnie ten sam, gdyby w calym
wszech$wiecie istniat tylko jeden cziowiek. Tendencja
czasow obecnych jest pojmowanie indywidualnego umy-
stu, jako funkcji zycia spotecznego, niezdolnej do dzia-
fania i samodzielnego rozwoju, lecz zaleznej od ciaggtych
bodzcow ze strony czynnikow spotecznych i czerpiacej
soki zywotne z podioza spotecznego. Teor{a dziedzi-
cznoscl rozpowszechniata przekonanie, ze wlasciwe za-
opatrzenie jednostki® zarowno umystowe jak fizyczne,
jest dziedzictwem rasy: kapitatem przyjetym od prze-
sztosci i warunkujagcym przyszto$é. ldea ewolucji roZ»
powszechnita przekonanie, ze umyst nie jest wiasno-
scig _indywidualng, zmonopolizowting, lecz wynikiem
wysitkow, doswiadczen i mysli ludzkosci; ze sie rozwija
w otoczeniu, ktére jest pod wpltywem czynnikdéw za-
réwno spotecznych, jak fizycznych; ze wogéle po-
trzeby i cele spoteczne ksztattowaly jego indywidual-
nos¢ i ze o roznicy miedzy stanem dzikosci, a cywili-
zacja, decyduje nie naga przyroda, lecz dziedziczno$¢
spoteczna 1 $rodowisko spoteczne.

Studja nad zyciem dziecka ujawnity roéwniez, iz
owa pod wpltywem spotecznym nabyta spuscizna dziata
w jednostce ,tylko za posrednictwem aktualnych spote-
cznych bodZzcéw. Przyroda musi istotnie dostarczy¢
swoich fizycznych podniet, jak Swiatto, ciepto, dzwigk —
ale przywigzane do nich znaczenie, interpretacja ich,
zalezy od sposobu w jaki spoteczenstwo, w ktorem dzie-
cko zyje, dziata i reaguje na nie. Sam fizyczny bodziec
Swiatta przez sie nie stanowi jeszcze peinej rzeczywi-
stosci, dopiero sposob, interpretowania go zapomocy
spotecznych dziatan i mys$lenia nadnje mu sens i war-
tos¢. Tylko przez nasladowanie, sugestje, bezposrednie
poznanie i nawet wiecej posredni, nieSwiadomy wptyw
dziecko uczy sie ocenia¢ i pojmowac czysto fichzr&y
bodziec. Za posrednictwem czynnikéw spotecznych od-
twarza ono w Kilku krotkich lotach postep, zdobyty przez
rasy ludzkie w przeciggu dlugich wiekow.

Praktyka wychowawcza wykazata nieSwiadome
przystosowanie do wynikow panujacej psychologji i har-
monijng z nig zgodnos¢: obiedwie wyrosty na tej sa-
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mej glebie. Zgodnie z przypuszczeniem, iz umyst wzbo-
gacat swag treSC z bezposredniego zwigzku ze Swiatem,
wierzono, iz wszgstkle potrzeby wyksztatcenia bedg za-
spakajane przez bezposrednie zetkniecie umystu dziecka
z roznemi wcieleniami zewnetrznych zjawisk pod na-
zwa; geografji, arytmetyki, gramatyki itd. Przeoczono,
ze te kompleksy faktow byly poprostu wydobyte ze
spotecznego zycia przesztoscl, i to, ze powstaty ze sto-
sunkow spotfecznych i przedstawiajg zdobyte juz odpo-
wiedzi na problemy spoteczne. Nic spostrzezono spo-
tecznego pierwiastka w tresci przedmiotu, ani wymo-
wnego apelu, z jakim zwraca sie on do dziecka. Umie-
$z€zono go nazewnatrz: w nauczycielu, w jego zachetach,
naganach i sposobach zdazajacych do skierowania umy-
stu dziecka do zajecia sie materjatem, przypadkowo
tylko o$wietlonym przez jaki§ btysk spoteczny. Zapo-
mniano, ze sita tego wotania i istotne znaczenie w zy-
ciu dziecka mogtoby by¢ zapewnione woéwczas tylko,
gdyby nauka byta traktowana nietylko jako czysto ze-
wnetrzne studja, lecz ze stanowiska stosunku jej do zy-
cia spotecznego. Azeby studja te staty sie integralng
czeScig postepowania i charakteru dziecka — muszg byc
asymilowane nietylko w sferze intelektualnej, jako sama
tylko nauka, ale jako organiczne czesci aktualnych jego
potrzeb i celow z natury swef' spotecznych. )

Inng cechg dawnej psychologii byto, iz Uwzgledniata
w pierwszym rzedzie wiedze i Intelekt. Uczucie i po-
pedy byly uwazane za przypadkowe i pochodne. Wiele
mowiono o wrazeniach, nic za$ prawie o ruchu. Stad
pochodzi spér co do pochodzenia wyobrazen, czy
zrodtem ich sg wrazenia, czy tez sg wrodzone umy-
stowi, lecz mozliwos¢ ich pochodzenia z potrzeby dzia-
tania byta mizerng. Ich wptyw na zachowanie sie i po-
stepowanie byt uwazany tylko za co$ zewnetrznego.
Teraz wierzymy (ze uzyje tu stdbw James’a), iz intelekt jako
zdolno$é tworzenia wrazen i wyobrazen jest tylko ,,po-
srednig sferg, ktorg my niekiedy uwazamy za korcows,
przeoczajac wsrod potwornych roznorodnosci trwania
Jakotez zawitoSci procesow mysSlowych, ktore jg wy-
petniaja, iz jedyna, zasadnicza funkcjg intelektu jest
funkjca okreslenia kierunku, w ktérym ma postepowac
nasze posrednie lub bezposrednie dziatanie®.
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Tu takze byta w systemie inlektualnym ,przedu-
stawna harmonja" miedzy praktyka wychowawczg, a te
orjg psychologiczng. Wiedza w szkotach byta izolowang
i byla celem sama w sobie. Fakty, prawa, nauki byty
objete programem. Istniaty spory w kwestji teorji wy-
chowawczej i Praktyki, Z jednej strony — pomiedzy
tymi, ktérzy polegali wiecej na pierwiastku zmystowym
w nauce, na kontakcie z rzeczami, na lekcjach o rze-
czach itd , a z drugiej strony — tymi, ktorzy podkreslali
ideje abstrakcyjne, uogélnienienia it. d., t. zw. rozum,
a wiasciwie mysli innych ludzi, sformutowane w ksig-
gach. W kazdym razie nie prébowano nawigza¢ ¢wi-
czen zmystow lub logicznych operacyjdo problemow
i interesow sza praktycznego. Tu takze jest wskazany
przewrdt wychowawczy, jesli wierzymy, ze nasze teorje
psychologiczne sg miarodajne w utrwaleniu praw zycia.

Trzecia roznica polega na nowoczesnej koncepcji
umystu gtownie jako procesu — procesu rozwojn, a nie
rzeczy niezmiennej. Zgodnie z dawnym punktem widze-
nia umyst byt czem$ gotowem i pozostawat tern samem
od wieku dzieciecego do starosci, poniewaz uzbrojony
w ten sam gatunek zdolnosci i wkadz. Roznica polegata
na tem, iz pewne wiadze, jak pamieé objawialy sie
wczesniej, podczas gdy inne, jak wladze sadzenia o rze-
czasch i zdolnos¢ tworzenia wnioskow, zjawiaty sie, gdy
um{ysi dziecka zapomocg pamieciowych ¢wiczen sta-
wat sie zupetnie zalezny od wptywu mysli innych ludzi.
Jedyng powazng roznica, ktora byta uznawang, byta
réznica 1losci i zakresu. Chiopiec byt matym cziowie-
kiem, a wiec i umyst je?o uwazano za maty umyst,
potem uwazano ten umyst za zupetnie ten sam jak do-
rostego cztowieka, zaopatrzony juz w pewne gotowe
wihadze, jak uwaga, pamie¢ i t. d. Teraz wierzymy, iz
umyst jest sprawa stopniowego rozwoju i stad EO lega
zasadniczym przeobrazeniom, ktore w réznych okresach
czasu wystepujg jako odrebne fazy zdolnosci i zainte-
resowan. W znaczeniu ciggtosci zycia pozostajg one je-
dne i te same, lecz rdznig sie swemi odrebnemi po-
trzebami i funkcjami. Rzeczg wazng jest lis¢, lecz prze-
dewszystkiem ziemia i petne ziarno w tej ziemi.

Zaledwie mozliwem jest usitowanie uzgodnienia
wychowania i psychologji na tym punkcie. Wykiady



64

powstawaty zupetnie nieswiadomie nawet pod wpty-
wem przeSwiadczenia, iz skoro umyst i jego wiadze sg
zawsze jednakowe, tern samem materjat naukowy dla
dorostych — logicznie uporzadkowane fakty i pra-
widta —jest naturalnym przedmiotem nauki dla dziecka,
oczywiscie uproszczonym i utatwionym, poniewaz ,sita
wiatru musiata by¢ miarkowang wobeC stabego jagnie-
cia“. Wynikiem tego byt tradlycyjng kurs nauki, w kto-
rym umyst dziecka i dorostego byt zupeinie utozsa-
miony z wyjatkiem iloSci materjatu i jakosci sit. Caty
przestwor wszechSwiata podzielono na sekcje, zwane stu-
djami, potem kazde z tych studjow rozbito na czesci,
z ktérych kazda przypada na pewien rok nauki. Nie
ustalono Zzadnego porzgdku w rozwoju,— wystarczato,
iz wczesniejsze czesci byty utozone w sposob tatwiejszy,
niz pozniejsze. Przytoczyrny bardzo stosowng ilustracje
p. W. S. Jackman, potwierdzajacg absurd tego rodzaju
programu; ,Nauczycielom geografji zdawato si¢ pewnie,
iz niebo sie do nich usmiechneto, ustanawiajac tylko
5 kontynentéw i ukatwiajgc im tym sposobem rozktad
wyktadow. Zdawato sie zupelnie naturatnem przy roz-
ktadzie nauki geografji wyznaczyC na kazdy stopien po
jednym kontynencie i wyczerpa¢ w 8-letnim kursie caty
materjat.“

Jesli znowu zastanowimy sie nad pojeciem umystu
w zwigzku z jego stopniowym wzrostem, stanie sie dla
nas jasnem, ze poniewaz ten wzrost pocigga za soba pewne
okreslone typowe roznice, charakteryzujace oddzielne
jego stadja —to przeksztatcenie w nauczaniu jest z tego
stanowiska konieczno$cig. Jasnem jest rOwniez, iz wy-
bor i stopniowanie materjatu podczas Kkursu studjow
muszg by¢ zrobione z uwzgl?(dnieniem odpowiednleé;o
pokarmu dla przewazajagcych kierunkdw dziatania w da-
nym okresie, a nie rozkawatkowanej na poszczegdlne
sekcje gotowej, uniwersalnej wiedzy.

Jest stosunkowo tatwo wylozy¢ projekty ogdinej,
przedstawione powyzej;, fatwo z ich pomocg Krytyko-
wac istniejace warunki szkolne, tatwo nastawa¢ na ko-
nieczno$¢ zmiany. Ale sztuka wymaga czasu. Trudno$¢
polega na wprowadzeniu tych koncepcyj w zycie — na
wyborze materjatow i metod w takiem ustosunkowaniu
i kombinacjach, jakie sa potrzebne i pomocne w da-
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nym okresie czasu. Tu znowu musimy wroci¢ do po-
mystu laboratorjum. Nie mozna da¢ z gory odpowiedzi
na taka kwestje. Tradycja jej nie daje, poniewaz tra-
dycja jest oparta na radykalnie odmiennej psychologji.
Samo tylko rozumowanie jej nie da, poniewaz tu za-
chodzi kwestja faktow. Poznac te rzeczy mozna tylko
zapomocyg eksperymentéw. ZaniechaC je, trzymac sie
Slepo tradycji ze wzgledu, iz dociekanie prawdy wy-
maga eksperymentacji w dziedzinie nieznanego, to zna-
czy pozhy¢ sie jedynego sposobu, ktory moze wprowa-
dzi¢ racjonalny poglad na wychowanie.

To, co nastepuje, jest tylko prostem sprawo-
zdaniem z rozmaitych dosSwiadczen, zapoczagtkowanych
w ostatnich pieciu latach, oraz pewnych wynikéw z bar-
dziej wspotczesnych czasow. Co sig tyczy tych wyni-
kow, to rzecz IJéasna, iz nie moga oczywiscie by¢ niczem
innem, jak tylko préba, i tylko w tym wzdgledzie nalezy
je uwazac za_okreslony postep, jako bardziej wyrazne
uSwiadomienie dstoty problemow, V\(yljaéniajqce drogi
do przysztej, bardziej inteligentnej dziatalnoSci Nalezy
stwierdzi¢, iz w wielu wypadkach nie mozna byto dzia-
ta¢ praktycznie w mysl najlepszych nawet pomystow
z powodu trudnosci administracyjnych, wyptywajacych
z braku funduszéw, a co zatem 1dzie, braku wiasnego
budynku i odpowiednich przystosowan, oraz niemozno-
§ci zapewnienia sum potrzebnych do optacenia hono-
rarjow nauczycieli na caly czas wazniejszych dziatan.
Ze wzrostem liczebnym szkdt, wieku i dojrzatosci
ucznidéw, stato sie powazng kwestjg, jak dtugo da sie
robi¢ eksperymenty bez odpowiednich utatwien.

~ Przechodzac do odpowiedzi na hypotezy psycholo-
giczne z punktu widzenia wychowawczego — bedzie
najdogodniej zaczaC od kwestji stopni rozwoju. Chara-
kterystyka pierwszego stopnia (mniej wigecej od 4 do 8
lat zycia dziecka) jest bezposrednio$C wobec spotecznych
i osobistych zainteresowan oraz bezposredniosc i szybkos¢
w tgcznosci miedzy wrazeniami, wyobrazeniamii dziata-
niem. Potrzeba znalezienia ujécia dla wypowiedzenia
sie jest konieczna i samorzutna. Stad materjat dla dzieci
w tym wieku jest wybrany z okresu zycia dziecka,
pozostajacego w Scistym zwigzku ze swem otoczeniem
spotecznem, materjat mozliwie bardziej przydatny dé
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odtworzenia przez dziecko w réznych formach spole-
cznych, w postaci zabaw, gier, zag']eé, przemystu w mi-
niaturze, opowiadan, malowniczych wytworéw wyobra-
Zni i pogadanek. Na razie daje sie materjat, bedacy
w jak najblizszym stosunku do dziecka samego z zycia
rodzinnego oraz jego sasiedztwa. Nastepnie przechodzi sie
do nieco bardziej odlegtych sfer, do zajeC spotecznych
(zwiaszcza tych, ktore wplywajg na wspotzaleznosc zy-
cia wsi i miasta), a wreszcie do nastepujacych po so-
bie w kolejnosci historycznego rozwoju typowych zajs¢
i form spotecznych, z niemi zwigzanych. Materjat ten nie
jest podawany w postaci lekcyj jako cos, czego trzeba
sie uczyC, ale raczej, jako co$, co ma wejS¢ jako czes¢
sktadowa do wlasnego doswiadczenia dzieci za posre-
dnictwem ich wiasnych czynnosci w tkactwie, gotowa-
niu, warsztatach, modelowaniu, wyrobach gipsowych,
dramatycznych przedstawieniach, konwersacji, dyskusji,
opowiadaniach zhistorji etc. Te wtasnie cz}mniki sg czyn-
nikami bezpo$redniemi, sg formami aktywnosci rucho-
wej i uzewnetrznieniem sie wewnetrznych pobudek. Sg
tak uwydatnione, iz dominujg nad programem szkolnym
w celu zachowania tak charakterystycznej w tym okre-
sie zycia dziecka ~ bliskiej fgcznosci miedzy umieje-
tnoScig i wykonaniem. Celem wiec dziecka nie jest
uczeszczanie do szkoty, jako miejsca zupetnie oddziel-
nego, lecz raczej w szkole ma sie odbyc rekapitulacja
typowych faz jego doswiadczenia pozaszkolnego, rozsze-
rzonego, wzbogaconego i stopniowo ksztattowanego.
W drugim okresie, obejmujagcym dzieci poczawszy
od 8 lub 9 do 10 lub 12 lat, — celem jest rozpoznanie
i odpowiednie kierowanie zmianami, ktére zachodzg
u dziecka skutkiem wzrastajgcego w niem zrozumienia
moznosci osiagniecia bardziej trwatych i objektywnych
rezultatow. W chwili, w ktorej dziecko poznaje wy-
razne i trwate cele, uwydatniajace si¢ i zatrzymujace
na sobie uwage same przez si¢ —poprzednia jego nie-
okreslona i ptynna jednosS¢ zycia jest rozbita. Dziatanie,
uprawiane jako zabawa, juz go nie zadawalnia. Zjawia
sie potrzeba zdziatania czego$ istotnego, doprowadzenia
do okre$lonego i statego rezultatu. Stad ptynie poznanie
prawidet dziatania, czyli odpowiednich sposobow dla
osiggniecia trwatych rezultatow i poznanie wartosci
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opanowania specjalnych proceséw az do wyrobienia
sprawnos$ci w ich zastosowaniu.

Stad z punktu widzenia wychowawczego, oile rzecz
dotyczy tresci przedmiotow, problem polega nazrdznicz- <
kowaniu nieo reélone% jednosci doswiadczenia w chara-
kterystyczne, typowe fazy. Wybrac nalezy te, ktore jasno
ilustrujg doniostos¢, jaka ma dla ludzkosci owtadniecie
specyficznemi czynnikami i metodami mys$lenia oraz
czynu przy realizowaniu wysokich zadan. Analogiczny
jest problem dotyczacy metody uswiadomienia dziecka
0 koniecznosci podobnego rozwoju w sobie samym,
0 potrzebie zapewnienia sobie samemu praktycznego
1 intelektualnego opanowania takich metod pracy
i badan, ktérebil] mu umozliwity osiggniecie rezultatow
dlan pozadanych.

Co do bardziej bezposredniej strony spotecznej,
historja 'Ameryki (a specjalnie okres kolonizacjg jest
wybrang jako typowy przyktad cierpliwosci, odwagi,
pomystowosci i wyrobienia sagdu co do zastosowania
srodkow do celu, nawet w obliczu wielkich nie-
bezpieczenstw i przeszkéd. Materjat sam jest tak
zywy, okre$lony i ludzki, ze wprost wtlacza sie w wy-
obraznig¢ twoérczg i odtworczg dziecka i tym spo-
sobem staje sig, o ile nawet jest z drugiej reki, czescig
jego wiasnej Swiadomosci. Poniewaz celem nie jest
vv_{czerpanie catego materjatu, ale znajomosc¢ W{y;
nikow spotecznych, niema ﬁotrzeby opanowania catej
historji Ameryki w jej chronologicznym porzadku.
Nalezy wzig¢ pod uwage szereg zjawisk typowych;
Chicago i potnocno-zachodnia dolina. Mississippi; Vir-
ginja, New York i Purytanie oraz Pielgrzymi w Nowej
Anglji. Celem jest przedstawienie réznorodnych klima-
tycznych i lokalnych warunkéw, wskazanie na rozmaite
napotykane przeszkody i znalezione srodki pomocnicze
oraz na réznorodnos$¢ historycznych tradycyj, obyczajow
i celow réznych ludow.

Metoda obejmu[j]e przedstawienie wielkiej ilosci
szczegdtow, tyczacych sie otoczenia, narzedzi, ubrania,
sprzetow domowych i pokarméw, sposobow zycia co-
dziennego, tak iz dziecko nietylko odtwarza materjat,
jako wiadomosci historyczne, ale przezywa go. Tym
sposobem procesy spoteczne i ich rezultaty stajg sierze-
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czywistoscia. Oprocz tego do osobistego i dramatycznego
utozsamiania sie dziecka z badanem przez siebie zyciem
spotecznem, wiasciwoscig tak charakterystyczng okresu
wczesniejszego rozwoju — przybywa utozsamienie inte-
lektualne. Dziecko staje na stanowisku zagadnien, ktore
ma przed sobg i w miare moznosci odkrywa samo-
dzielnie drogi, na ktorych one byly rozwigzywane.

Ogolne stanowisko — przystosowanie srodkéw do
celow, kieruje tak samo pracg ucznia w naukach Sci-
stych. Bedziemy rozrézniali dla udogodnienia dwie
strony: geograficzng i eksperymentalng. Poniewaz,
jak juz stwierdzitem, prace historyczne polegaja na
ocenie otaczajgcej przyrody, dostarczajacej srodkow
i nasuwajgcej problemy e— poswieca sie wiele uwagi
fizjografji, gérom, rzekom, dolinom, podr6zom, handlowi
zamiennemu, florze i faunie kazdej kolonji. Potgczone
to jest z wycieczkami na pole, azeby dziecko mogto na
tle obserwacji zdoby¢é $rodki, aby przy pomocy wyo-
brazni twoérczej odtworzy¢ odleglejsze okolice.

Strona eksperymentalna polega na studjowaniu
procesow, dostarczajacych ludzkosci warto$ciowych wy-
nikow. Czynno$¢ dziecka w okresie wczesniejszym jest
wyraznie produktywna raczej, niz badajaca. Jego do-
Swiadczenia sg rodzajem czynnej twdrczosci w tymze
stopniu jak jego gry i zabawy. POzniej stara sie odkryc,
jak nalezy postepowac z r6znorodnemi materjatami, by
otrzymac¢ z nich pewne rezultaty. Zachodzi tu wyraZzna
roznica miedzy eksperymentami w znaczeniu naukowem,
ktére sg stosowne dla uczniow szkoty érednieé', gdzie celem
jest poznanie faktow i sprawdzenie zasad. Poniewaz
przewaza tu interes praktyczny, jest to raczej nauka
stosowana, a nie nauka czysta.. Wybiera sie tu np.
procesy majace doniostos¢ dla zycia gospodarczego na
wsi, jak bielenie, blechowanie, farbowanie, robienie
mgd’ra i Swiec, wyroby naczyn cynowych, wyrabianie
jabtecznika i octu, co naprowadza na studja pierwiast-

ow chemicznych w olejach, ttuszczach i poczatkowej
metalurgii. Nauka fizyki bierze swoj poczatek z tego
samego zrédia. Odbywaja sie studja nad uzywaniem
i przenoszeniem energji w kotowrotkach i warsztatach ;
odbywa sie tu codzienne zuzytkowanie mechanicznych
zasad w zamkach, wagach i miarach, przechodzac p6-



69

¢hiej do szerszych zastosowan wynalazkow elektryczno-
sci, Jak dzwonki, telegraf.

Stosunek Srodkow do celow jest tez uwydatniony
na innych linjach ﬁracy. W sztuce uwaga jest zwrocona
na zagadnienia praktyczne dziedzinie perspektywy,
wzajemnego ustosunkowania wielko$Sci przedmiotow
materjalnych w przestrzeni, ich rdGwnowage ; na zjawi-
ska towarzyszace mieszaninie barw, kontrastow itd.
W gotowaniu kifadzie sie nacisk na czesci skia-
dowe pokarméw i na zmiany, jakie w nich wy-
wotujg dziatajgce na nie_réznorodne czynniki, aby udo-
stepnic dziecku w granicach mozliwosci samodzielng
dedukcje wiasnych prawidet W szyciu wystepujg me-
tody kroju, przybranie sukien (przystosowanie do lalekj,
pozniej kolejno tectfnika Sciegow etc. ) )

Jest jasnem, iz ze zwigkszajacem sie rozgatezie-
niem pracy i interesow, potegujacem indywidualnos¢
i niezaleznos¢ réznorodnych studjow, nalezy baczy¢ na
zach6wanie rownowagi pomiedzy szkodliwym rozdzia-
tem i odosobnieniem z jednej strony, a nagromadzeniem
mieszanych i przypadkowych tematow bez nalezytego
uwydatnienia i wyodrebnienia kazdego z nich z dru-
giej. Pierwsza zasada czyni prace mechaniczng
I formalng, wytwarza rozdziat migdzy zyciowem do-
Swiadczeniem dziecka i skutecznym wpltywem na jego
postepowanie. Druga czyni prace dorywczg i nieokre-
slong i pozbawia dziecko moznosci opanowania swoich
wiasnych poteg i jasnej swiadomosci celow. ByC moze,
iz tylko w biezagcym roku specyficzna zasada $wiado-
mego stosunku miedzy $rodkami a celem wynurzyta
sie jako zasada jednoczaca tego okresu; i nalezy miec
nadzieje, iz uwydatnienie tego na wszystkich linjach
pracy bedzie miato bezwarunkowo skupiajagcy i jedno-
czacy wptyw na rozwdj dziecka.

Jak dotad nic jeszcze nie powiedziano o najwa-
zniejszych czynnikach lub S$rodkach dla rozszerzenia
i kontrolowania doswiadczenia, o opanowaniu spotecz-
nych i konwencjonalnych symbolow — symbolow
mowy, obejmujacych tez symbole ilosci. Waznos$¢ tych
Srodkéw jest tak wielka, iz tradycjonalny program
szkoty elementarnej opiera sie na tern. Od 60 do 800
program szkolny w pierwszych czterech do pieciu lat —
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jest mu poswiecony; mniejsze liczby przedstawiajg ra®
czej wybrane, niz przecietne szkoty.

Przedmioty te sg spoteczne w podwojnem zna-
czeniu: 1. przedstawiaja one narzedzia, ktéremi spote-
czenstwo wytworzyto w przesztosci srodki dla swych
intelektualnych celow, 2. przedstawiajg klucz, ktory
otwiera dziecku bogactwa kapitatu spotecznego, znaj-
du&qcego sie poza mozliwoSciami jego ograniczonego
indywidualnego doswiadczenia. Te dwa punkty widzenia,
zajmujac bardzo powazne miejsce w wychowaniu, wy-
magajg jednakze pewnych warunkdw, w jakich moga
by¢ wprowadzone i uzytkowane. Tak w catoksztalcie,
jakotez w bezposredniem zastosowaniu do studjéow nie
przywiazuje si¢ do nieb wagi

Zagadnieniem gtownem w stosunku do stereoty-
powego programu szkot elementarnych (czytanie, pisa-
nie i rachunki — the three R’s) jest uznanie tych wa-
runkOw i przystosowanie do nich pracy.

Warunki sprowadzajg sie do dwoch punktow:
1 Dostarczenie dziecku urozmaiconego tla dla jego
osobistych i zywych doswiadczen celem zetknigcia 30
i zaznajomienia z rzeczywisto$cig spoteczng i prze}’\ro 3.
Jest to konieczne dla ochronienia symboli od tego, by
sie nie staly t}dko konwencjonalnemi i drugorzednemi
surogatami rzeczywistosci. 2. Potrzeba, aby najbardziej
pospolite, bezposrednie, osobiste do$wiadczenie dziecka
mogto dostarczy¢ problemoéw, motywOw i zaintereso-
wan, ktoreby mocg koniecznosci sktaniaty dziecko do
szukania ich rozwigzania i ich zadowolenia w ksigzce.
Inaczej dziecko zbliza sie do ksiazki bez intelektualnego
gtodu, bez zywnosci, bez postawy badawczej, a rezul-
tatem tego jest optakany stan : pospolita zaleznos¢ od
ksigzek, ostabiajgca i paralizujgca sile mysli i badania,
a pofaczona z czytaniem przygodnie pobudzajgcem
wyobraznie, oraz brak umiarn wzruszeniowego i, co za
tern idzie, powodujgcem ucieczke ze Swiata rzeczy-
wistego do krainy rojen.

Stajemy wiec tu przed dwojakiem zagadnieniem :
1. dostarczenie dziecku sposobnosci do wytadowania
energji w rozmowie, tworzeniu i robieniu ekspery-
mentow tak, abif jego indywidualno$¢ moralna i inte-
lektualna nie byta pochtonieta przez nieproporcjonalna
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sume doswiadczenia innych, dostarczanego mu przez
ksigzki’ 2 kieroYanie osobistem doswiadczeniem dzie-
cka w ten sposéb, aby odczuto potrzebe postugiwania,
sie tradycyjnemi, spotecznemi narzedziami i podsuwanie
dziecku motywow oraz umozliwianie mu inteligentnego
z nich korzystania, stwarzaja\c czynnik, potegujacy jego
sity, a nie za$ bierng, niewolniczg zalezno$¢. Jesli i ten
i)roblem bedzie rozwigzany, prace w zakresie jezyka,
iteratury i nauka liczb nie bedg tylko kombinacjg me-
chanicznego ¢wiczenia, analizy formalnej i nawet nie-
swiadomego odwotania sie¢ do zainteresowan zmysto-
wych. Woweczas obawa, ze ksigzki i wszystko, co jest
z niemi w zwigzku, nie zajmag tak powaznego stanowi-
ska, do jakiego maja prawo — bedzie bezpodstawna.

Zbytecznem bedzie wspomnie¢, ze problem ten
nie jest jeszcze rozwigzany. Powszechne skargi, iz po-
step dzieci w szkole tradycjonalnej jest poswiecony
na rzecz nowych przedmiotow, ktére weszty do pro-
gramu — jest dostatecznem $wiadectwem, iz doskonata
rownowaga jeszcze nie nastgpita. DoSwiadczenie, zdobyte
juz w szkole, jakkolwiek niewidoczne dla oka, wska-
zuje na nastepujgce prawdopodobne wyniki; 1. Bardziej
wyrazne sposoby dziatania, praca wytworcza, obserwa-
cja naukowa, za{'ecia praktyczne, robienie eksperymen-
tow itd. udzielaja duzo danych i sposobnosci do
koniecznego zastosowania czytania, pisania i rachunkéw.
Te przedmioty nie sg wprowadzone jako studja odrebne,
lecz stajg sie wynikiem doswiadczenia dziecka. Za-
gadnienie polega na wykorzystaniu tfv)ch sposobnosci
w systematyczny i prawidtlowy sposob. 2. Zywotno$¢
i znaczenie, jakich studja te nabywaja, tym sposobem
powodujg bardzo znaczng ekonomje czasu, zwykle im
poswieconego. 3. Ostateczne zastosowanie symbolow
w czytaniu, rachunkach czy w kompozycji jest bardziej
inteligentne, a mniej mechaniczne; bardziej aktywne,
a mniej bierne; przyczynia sie wiecej do wzrostu sit,
a nie dostarcza samej tylko przyjemnosci.

Z drugiej strony, wzrost doswiadczenia wyjasnia
nam nastepujagce punkty:

1. Ze jest mozliwe w pierwszych latach naucza-
nia, poznawania i uzywania symboléw wyzwala¢ w dzie-
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cku sity tworcze i wytwadrcze; ze ujawnia sie korzysc
osiagniecia bardziej okreslonych i wyraznych wynikow,
zapomocg ktorych dziecko moze mierzyc swdj postep,
zarowno w zasadniczych, jak i w innych kierunkach
pracy, pozornie bardziej bezposrednich.

2. Niedostateczne zdawanie sobie sprawy z tego, ze
system przewlekania pewnych faz programu pracy od-
nosi ten skutek, iz dziecko na wyzszych stopniach inte-
lektualnych odczuwa to, co dawniej mogtoby by¢ dla
niego forma sity i twdrczosci, obecnie jako zadanie
ucigzliwe i nudne

3. Wymagania okresowej koncentracji i zmiany
w programie szkolnym co do czasu, poswieconego na
studja, a zwlaszcza te studja, w ktorych opanowanie
specjalnych i technicznych metod jest wskazane. To
znaczy, ze zamiast programu, obejmujacego wszystkie
przedmioty jednoczesnie i w jednakowem tempie, nalezy
od czasu do czasu wysung¢ jeden z przedmiotow na
plan pierwszy, a inny przenies¢ na plan dalszy, az
dziecko nabedzie przeswiadczenia, iz posiada odpo-
wiednie kwalifikacje i sprawno$c¢, ktora moze zastoso-
wac i uzy¢ bardziej samodzielnie.

Trzeci okres nauczania poczatkowego lezy na
przej$ciu do szkoty $redniej. Jestto czas, kiedy dziecko
ma dostateczng znajomos¢ réznorodnych form rzeczy-
wistosci i sposobow dziatania; dostatecznie opanowato
narzedzia i metody myslenia, badan i dziatania przy-
stosowanegko do roznych faz doSwiadczenia, by mdc sie
odda¢ z korzyscig studjom specjalnych przedmiotow
dla celow technicznych i intelektualnych. Jakkolwiek
szkota posiada mnogo$¢ dzieci w tym okresie, to nie
oddziatywa jednak tak 'dlugo, aby moc wyciggnaé
w tym wzglef(dzie jakie$ wnioski zasadnicze. Jestesmy
jednakze w kazdym razie uprawnieni do nadziei, ze
Z uswiadomieniem trudnos$ci potrzeb i $rodkoéw, zdo-
bP/tych przez doswiadczenie ostatnich lat pieciu — umo-
zliwimy dzieciom przejscie do nastepnego okresu bez
poswiecenia dokfadnosci, wyrobienia umystowego lub
opanowania Srodkow technicznych, idace%o w parze
Z rozszerzeniem zycia i rozleglejszym, swobodniejszym
i jasniejszym nan pogladem.
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Zasady wychowawcze Froeb’la

Z elementarng szkotg uniwersytetu w Chicago
taczy sie \yspomnienie pewnej osoby, ktéra wkrotce po
powstaniu szkoty przybyta tam z celem ogladania
ogrédka dziecigcego. Postyszawszy, ze jeszcze go tam
niema, odwiedzajagca zapytala, czy odbywajg sie
w szkole : Spiew, rysunki, ¢wiczenia reczne, gry i przed-
stawienia amatorskie, a takze czy szkota uwzglednia
spoteczne stosunki dziecka. Otrzymawszy odpowiedz
twierdzaca, zauwazyla ze zdziwieniem, ze przez to
wiasnie rozumiata ogrodek dzieciecy i nie pojmuje, co
oznaczato powiedzenie, ze szkota ogrdodka nie posiada.
Uwaga byta moze usprawiedtiwiona co do tresci, jesh
nie co do formy. W kazdym razie dowodzi to, iz szkota
dazy w pewnym stopniu do wprowadzenia w ciagu
catego kursu (obejmujacego obecnie dzieci od tat 4-ch
do 13) zasad po raz pierwszy moze ogloszonych' Swia-
domie przez Froebba.

Mowiac ogdlnie zasady te sg nastepujace: 1. Pierw-
szorz$dnq sprawg jest wychowanie dzieci na zasadach
wspotdziatania i wzajemnej pomocy w zyciu; potego-
wanie w nich $wiadomosci o wzajemnej zateznosci
i poparcie praktycznych urzadzen, ktoreby przySpie-
szyly urzeczywistnienie tych idej.

2. Gtbwng podstawg wszelkiej dziatalno$ci wycho-
wawczej sg instynktowne, impulsywne czynnosci dzieci,
a nie przedstawienie i zastosowanie materjatlu zewne-
trznego, czyto za posrednictwem mysli innych ludzi,
czy tez — zmystow; a zatem niezliczone, samorzutne
objawy energji dziecka: zabawy, gry, ruchy mimiczne,
nawet poruszenia, objawy ongi lekcewazone jako wyra-
Zcie zle, nietylko majg warto§¢ wychowawczg, lecz
sg gtowng osnowg metody wychowawczej.

3, Indywidualne tendencje i czynnosci s organi-
zowane i kierowane ze wzgledu na ich pobudzajacy
wptyw na zachowanie wspoétdziatania zyciowego, ko-
rzys¢ ich polega na tern, ze przedstawiajg na poziomie
odpowdednim dla dziecka typowe zajecia i prace szer-
szego i dojrzalszego spofeczenstwa, do ktérego ono
wejdzie w swoim czasie, i ze tylko zapomocg pracy



wy ‘ajnej i twdrczej utwierdza sie i wzmacnia warto-
sciowa wiedza.

O ile te okre$lenia przedstawiajg doktadnie filo-
ofje wychowawczg Froebra, szkota powinna by¢ jej
wyktadnikiem. mPojawiajg si¢ probs® zastosowania jej
metod z robwng miarg i szczeroScig wzgledem dzieci
lat 4-ch jak i 12-tu. Jednakze proby wprowadzenia do
catego kursu szkolnego sposobow postepowania wiasci-
wych temu, co moze by¢ nazwane systemem ogtodka
dzieciegcego — dowiodly koniecznosci pewnych mody-
fikac}’} w kierunku w”*ychowawczym, objetym techniczng
nazwa ,,ogrédka dziemﬁcego“, czyli w okresie, odpowia-
dajacym dzieciom od lat 4-ch do 6-ciu. Nalezy tylko
stwierdzi¢, iz pomimo pozornie radykalnego charakteru
niektérych zmian, pozostajg one jednak zgodne z du-
chem FroebFa.

Zabawy i gry.

Zabawa nie moze by¢ utozsamiona z niczem, co
dziecko czyni zewnetrznie. Wskazuje raczej catos¢ i je-
dno$¢ jego umystowosci. Jest to swobodna wzajemna
gra wszystkich ﬁoteg dziecka, mysli, ruchow fizycznych
I wcielonych Wharmonijng forme jego wiasnych tworow”®
wyobrazni i zainteresowan. Negaty wmie jest to wdyzwolenie
od ekonomicznego nacisku, od koniecznosci zdobywdania
gposobéw do zycia i pomocy drugim i od odpowie-

zialnosci, zwigzanych ze specjatnemi powotaniami
dorostych. Pozytywmie znaczy to, iz najwyzszym celem
dziecka Jest petnia jego rozwoju, petnia zuzytkowania
jego kietkujacych energij, zrealizowanie ktorych pod-
nosi go W"sposob ciaglty na coraz wwzszy poziom.

To twierdzenie, jako bardzo ogolne, jest tak nie-
okreslone, iz jest pozlaawione znaczenia praktycznego.
Jednakze w zastosowaniu szczeg6towem oznacza mozli-
wos¢, a pod wielu wzgledami 1 konieczno$¢ radykalnej
zmiany w procedurze ogrédka dzieciecego. Stwierdzenie
faktu, iz ,,zabawy* nie sg tylko zewnetrznym wyrazem
dziecka, lecz objawem psychologicznym, — oznacza
zupetne wyzwolenie od koniecznosci stosowania sie
do gotowego juz zgory narzuconego systemu z catym
szeregiem nastepujacych po sobie gier, zabaw lub zajec.
Staranny nauczyciel lub nauczycielka beda zapewme



szukali -wskazowek w przepisach Froebka (w jego
»,Grach macierzystych*— Mother Play —i innych), albo
w przepisach, tak szczegotowo podanych przez jego
ncznidw, lecz nie zapomng, ze zasady ,gry“ wymagaja
zmystu krytycznego, starannego zbadania '3/0 spraw
i rozstrzygniecia, czy te czynnosci beda odpowiednie
dla ich wilasnych dzieci, czy tez sa to juz przezytki,
stosowne dla dzieci, ktore Zy’rg w innych zupetnie wa-
runkach spotecznych O ile zabawy, zajecia itd. sg tylko
dalszym ciagiem froeblowskich, lub jego pierwszych
uczniow — spotykaja si¢ one czesto z upr edzeniem,,
iz w uwielbieniu zewnetrznych czynnosci, przepisanych
przez Froebka, sprzeniewierzyliSmy sie jego zasadom.

Nauczyciel musi zupetnie swobodnie czerpa¢ na-
tchnienie z kazdego i ze wszelkich Zrodet, zadajac sobie
tylko te dwa 8ytania: czy rodzaj gry wybranej odpo-
wiada upodobaniom dziecka? Jestze to co$, co tkwi
w niem Instynktownie i co wzmocni zdolnoSci, dazace
w niem do ujawnienia sie? | dalej: czy wybrana czyn-
nos¢ da te wiasnie fo me wyrazu jego impulsom,
ktéra podniesie dziecko na wyzszy szczebel uswiado-
mienia i dziatania, czy tez tylko podnieci je, pozosta-
wiajgc na dawnem stanowisku z dodatkiem pewnego
wyczerpania nerwowego i silniejsza Zadzg podniety
w przysztosci ?

Widoczne tu jest, iz Froebel studjowat starannie,
lub, postugujac sie dzisie}jszym terminem, — indukcyjnie
zabawy dzieci mu wspodtczesnsch i gry matek ze swemi
dzieémi. Dotozyt tez wszelkich staran, jak np. w swych
»,Zabawach dzieciecych dla matek*, aby dowies¢, iz w tern
wszystkiem dziatajg okre$lone zasady o doniostem znacze-
niu. Chciat uswiadomic¢ swoje pokolenie, iz te zjawiska nie-
byty dziecinnemi drobiazgami dlatego tylko, iz byty doko-
nywane przez dzieci, lecz ze byly istotnerni czynnikamiich
rozwoju. Ale nie widze najmniejszego powodu mniemac,
izby Froebel uwazat, zetylko gry 1 tylko te gry miaty
znaczenie, albo ze jego filozoficzne wyjasnienie miato
jakis_inny motyw, niz wyzej podany. Naodwrot, sadze,
1z wierzyt, ze jego epigonipopra raczej wtasnemi studjami
iego studja przez kontynuowanie ich, anizeli przyjma
iteralnie gry, przez niego zebrane. Ponadto, jest mato
prawdopodobne, izby sam Froebel twierdzit, ze w jego
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interpretacji tych zabaw uczynit cos wiecej nad wyko-
rzystanie najlepszej psychologicznej i filozoficznej wie-
dzy, cennej dla niego w owym czasie. Wierzymy, iz
on pierwszy powitatby zyczliwie rozwdj lepszej i szer-
szej psychologji (tak ogdlnej, jak eksBergmentalnej, lub
jako studjum o dziecku) i ze sam bylby wykorzystat
jej wyniki do powtdrnego wyjasnienia tych czynnosci,
do bardziej krytﬁcznej 0 nich dyskusji i stanagtby na
nowem stanowisku, wychodzac z zatozen, Kktore jp
czynig cennemi pod wzgledem yychowawczym.

Symbolizm.

Nalezy pamieta¢, iz symbolizm Froebl’a jest prze-
waznie wytworem dwadch szczeg6lnych warunkdéw jego
wiasnego zycia i dzieta. Po pierwsze —z powodu nie-
dokfadnej w owym czasie znajomosci fizjologicznych
i psychologicznych faktéw i zasad, rozwoju dziecka —
byt on czesto zmuszony ttumaczy¢ w spos6b sztuczny
i wymuszony wartos¢, jakg przypisywat zabawom etc.
Dla kazdego bezstronnego obserwatora jest oczywiste,
iz wiele z jego twierdzen nalezy do ciezkich i zbyt
ogoblnych, dzieki temu, iz przypisywat on rzeczom,
ktére dzi$ dadza sie sformutowaé w prosty, codzienny
sposéb—abstrakcy{'ne, filozoficzne przyczyny. Powtore,
ogo6lne warunki polityczne i spoteczne w Niemczech
byty takiemi, ze uniemozliwiaty ujecie ciggtoSci miedzy
swobodnem wspotdziataniem spotecznem  w ogrodku
dziecieciem, a zyciem S$wiata zewnetrznego. Zgodnie
z tern, nie mdgt uwazaé ,zajec“ sali szkolnej za do-
ktadne odzwierciedlenie zasad, .cz?sto zgory narzuco-
nych i zbyt ciasnych, aby mogty stuzy¢ za wzory
godne do nasladowania. Uwazat je wiec za symbole
abstrakcyjnych, etycznych i filozoficznych zasad. W wa-
runkach spotecznych dzisiejszych Stanéw Zjednoczonych
w poréwnaniu z warunkami w Niemczech za czasow
FroebTa zaszty dostateczne przeobrazenia na drodze
posteﬁ)u, izby uczyni¢ zrozumiatem, ze dziatalno$¢
ogrodka dzieciecego stata sie bardziej naturalng i bez-
Bpé_rednla i ze odtwarza w sposob realniejszy zycie

iezace, anizeli to uczynili uczniowie FroebPa. Zgodnie
z faktycznym stanem rzeczy, rozbiezno$c filozofji FroebFa
z ideatami politycznemi Niemiec obudzita podejrzenie
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wiadz niemieckich do ogrddka dzieciecego i byta nie-
watpliwie jedna z sit przeobrazajacych jej spoteczng
prostote na zawitg intelektualng technike.

WyobraZnia i zabawy.

Zbytnie podkre$lenie symbolizmu wywarto swoj
wplyw na traktowanie wyobrazni. Prawda jest, ze mate
dziecko zyje w Swiecie wyobrazni. W pewnym sensie,
moze ono tylko udawac. Jego czynno$ci przedstawiajg
albo zastepujg zycie, ktére roztacza sie przed jego
oczami; bedac wiec wyrazem zewnetrznym, mogg byé
okre$lone nazwag symbolicznych, lecz trzeba pamietac, iz
urojenie i symbolizm pozostajg w zwigzku $cistym z czyn-
nosciami omawianemi. O ile nie sg one dla dziecka tak
realne i okreSlone jak dla dorostego cztowieka, wy-
nika stad nieuchronna sztuczno$¢, nerwowe naprezenie,
fi_zycz_Pe i emocjonalne podniecenie lub tez obnize-
nie sit.

W ogrdédku dzieciecym da sie zauwazy¢ ciekawa
i prawie niewytlumaczona tendencja. Poniewaz warto$é
czynnosci lezy w tern, w czem sie dziecku wydaje,
wiec $rodki tu uzywane maja by¢ mozliwie jak naj-
bardziej sztuczne; nalezy starannie usuwac przed dzie-
ckiem wszystkie realne rzeczy i dziatania. Wigc np.
jedng z czynnosci z zakresu ogrodnictwa jest sypanie
ziarn piasku zamiast nasion; dziecko zamiata i Sciera
kurze w urojonym pokoju urojonemi miottami i su-
knem; nakrywa do stolu, uzywajac tylko papieru po-
cietego na paski (ito pocietego wedle rysunku geome-
trycznego raczej, nizli ksztattu potmiskow) zamiast
zastawy herbacianej, ktéra sie zwykle bawi poza
ogrodkiem dzieciecym. Lalki, lokomotywy, pociggi
z wagonami sg zakazane jako zanadto realne, a wiec
nie rozwijajace wyobrazni dziecka.

Wszystko to jest oczywiscie tylko przesagdem. Gra
wyobrazni umystu dzieciecego zjawia sie przy pomocy
calego szeregu sugeslyj, przypomnien i uprzednio przezy-
tych rzeczy, skupiajacych sieo koto przedmiotow, ktéremi
sie postuguje. Im bardziej sg naturalne i dazace bezpo-
$rednio do celu, tern bardziej jest okre$lona podstawa
dla wywotania i skupienia wszystkich zjednoczonych
wplywdw psychicznych, ktére czynig jego gre wyobrazni
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istotnie odpowiadajacg zadaniu. Proste gotowanie, my-
cie naczyn, Scieranie kurzéw itd. nie sg dla dzieci
bardziej prozaiczne lub utylitarne jak, powiedzmy, za-
bawa w ,Pigciu Rycerzy®. Dla dzieci te zajecia sg petne
mistycznej wartosci, ktora przywiazuje do wszystkiego,
co ma styczno$¢ ze starszymi. Materjaty wiec muszg
by¢ tak ,realne“, tak wyrazne i proste, jak na to po-
zwalajg okolicznosci.
Lecz znaczenie tej zasady nie konhczy sie na tern.
Rzeczywistos¢ symbolizowana musi polega¢ na zdol-
nosci dziecka do wydania wiasnych ocen. Styszy sie
zdania, iz funkcja wyobrazni jest korzystna o tyle,
0 ile zastepuje bardziej odlegte metafizyczne i duchowe
czynniki. W wiekszosci tych przypadkoéw mozna napewno
powiedzie¢, iz cztowiek dorosty oszukuje siebie samego.
Jest Swiadom zaréwno rzeczywistosci jak i symbolu
1 stagd — stosunku miedzy niemi. Lecz skoro prawda
lub rzeczywisto$¢ przedstawiona jest jako nieosiggalna
dla dziecka, symbol nie jest dla niego symbolem. Jest
poprostu pozytywng rzecza, majacg w sobie znaczenie.
Praktycznie punktem wyjscia dla dziecka jest jego
wiasny fizyczny i zmystowy poglad, oraz sliska czesto
tatwosé w zachowaniu sie i frazesach (ktérych sie nau-
czyciel po niem spodziewa) bez zadnego jednak odpo-
wiednika umystowego. Czesto wpajamy nieszczerosc,
zaszczepiamy sentymentalizm, pielegnujemy zmysto-
wo$¢ w mniemaniu, iz glosimy duchowe prawdy za
pomocg symbolow. Przeto rzeczywistosC odtwarzana
Brzez dziecko powinna posiadaC najbardziej znany,
ezposredni i realny charakter. Dla tej to przewaznie
przyczyny praca w ogrodku dzieciecym koncentruje sie
w odtwarzaniu zycia w domu i w sasiedztwie. Zkolei
przechodzimy do tematu dotyczgcego

Wiasciwego Programu.

Zycie domowe z jego urzgdzeniem, umeblowaniem
sprzetami etc. oraz zajeciami dostarcza tresci, ktéra
pozostaje w bezpos$rednim i realnym stosunku do
dziecka, a ktorag ono stara sie odtworzyC w sposob,
w jaki sie przedstawia E]ego wyobrazni. Materjat ten
posiada petnie etycznych stosunkéw, moralnych im-
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peratywow, ktore poteguja moralng site dziecka. Pro-
gram w poréwnaniu z wieloma ogrédkami dziecigcemi
jest nie bogaty, ale czy niema pewnych pozytywnych
korzySci w ograniczeniu objetosci i tresci programu?
Jezeli zakres nauki jest zbyt rozlegty (gdy obejmuje np.
przemyst, wojsko, kosciol, panstwo etcg, praca objawia
ten_dencj? do nadsymbolizmu. Tak wiele z tego ma-
terjatu lezy poza obrebem doswiadczenia i zdolnosci
dziecka 4- lub 5-letniego, iz wszystko, co zdobywa prak-
tycznie sprowadza sie do fizycznych i uczuciowych reakcyj
odruchowych, a nie do realnego zaznajomienia sie z mate-
rjatem. Pozatem zachodzi niebezpieczenstwo w tym, na
ambicje obliczonym programie — niepozadanej reakcji
na intelektualng postawe dziecka. Po zaznajomieniu sie
z calym wszech$wiatem w czysto urojony sposob,
dziecko staje sie zblazowanem, traci naturalng cieka-
wos¢ dla prostych rzeczy, bedacych przedmiotem bez-
posredniego, wyraznego doswiadczenia i zbliza sie do
materjatu pierwszych stopni szkoly poczatkowej z po-
czuciem, ze juz zna to wszystko. Pozniejsze lata dziecka
majg swoje wiasne prawa, a uprzednie, powierzchowne,
li tylko wzruszeniowe zapoznanie sie moze przynies¢
dziecku powazny uszczerbek.

Pozatem jest niebezpieczenstwo dla umystu w przy-
zwyczajeniu do przerzucania sig od jednego tematu do
drugiego Mate dziecko ma duzg doze cierpliwosci
i wytrwatosci pewnego rodzaju. Prawda jest, iz ma ono
upodobanie do nowosci i, rozmaitosci; ze predko sie
meczy czynnoscig, ktora nie otwiera nowych horyzop-
tow I nowych drog do badania. Nie staje tu wszakze
w obronie monotonji. W domach, z ktorych dzieci
przychodza, jest dostateczna ro6znorodno$¢ —czynnosci,
umeblowania, narzedzi, dla dostarczenia dziecku uroz-
maicenia. Dotyka to obywatelskiego i przemystowego
zycia na wielu punktach. Punkt ciezkosci tych zainte-
resowan moze by¢ wprowadzony, o ile to jest potrzebne,
bez szwanku. Tu jest sposobno$¢ do pobudzenia pe-
wnego poczucia, ktdre jest podstawg uwagi i catego
wzrostu intelektualnego, mianowicie poczucia ciggtosci.

Ta ciggtosC jest czesto przerywana przez te same
metody, ktore daza do ustalenia jej. Ze stanowiska dzie-
cka jednosS¢ lezy w materjale, w danym wypadku we
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fakcie, iz jest ono stale w tacznosci z zyciem domo-
wem. Punkt ciezkosci przechodzi ciagle z jednej fazy
jego zycia na druga, z jednego zajecia na drugie, z jed-
nej czesci umeblowania na druga.

Jedne osoby za drugiemi zatrzymujadjego uwage,
lecz wszystkie zgadzajg si¢ w tworzeniu jednej i tej sa-
mej formy zycia, jakkolwiek uwydatniajg raz ten, araz
inny rys. Dziecko pracuje caty czas w duchu jedno-
§ci, nadajac rozmaitym fazom jej okre$lonos¢ i ja-
snosC i_wytwarzajagc  pomiedz)” niemi Scistg 1acz-
nos¢. Tam, gdzie jest duza r6znorodnos$¢ tresci,
ciggtos¢ moze by¢ rozpatrywana tylko ze strony for-
malnej. Innemi stowy, przy kolejnem uporzadkowaniu
przedmiotéw w t. zw. ,szkolach pracy* kazdy przed-
miot podporzadkowany jest w wykfadzie pewnemn
SciSle okreslonemu programowi. Kazdy dziern niemal
ma swe przewodnie zadanie, ,,swa mysl“, od ktdérej na-
wet w przyblizeniu nie wolno sie odchylié. Zasadniczo
program ten jest czesto intelektualny, a stad moze byé
zrozumiany tylko przez nauczyciela,(;arzerastajacowiele
zdolnoSci pojmowania dziecka. Stad program na rok,
tydzien, miesiac etc. powinien by¢ utozony na podsta-
wie Scislejszego rozwazenia, jak duzo z wiasciwegio
programu moze by¢ przerobione w danym czasie, anie
na podstawie zasad etycznych i intelektualnych. Taki
sposbb moze da¢ zaréwno okre$lonos¢, jak i gietkosc.

Metoda.

Specjalne zadanie pierwszych stopni polega na
opanowaniu naturalnych impulsow i instyktow dziecka
i zuzytkowaniu ich tak, by dziecko podnies¢ na wyzszy
poziom postrzegania i zdolnoSci sadzenia; wyposazy¢
Je w bardziej wydajne przyzwyczajenia; rozszerzyc i po-
gtebi¢ Swiadomos¢ 1 spotegowa¢ opanowanie sH czyn-
nych. Gdziekolwiek ten wynik nie jest mozliwy do
osiggniecia, zabawa sprowadza sig¢ jedynie do zabawy,
a nie do rozwoju wychowawczego.

Na ogot praca konstruktywna .i tworcza (przy
pomocy uprawianych kolejno  opowiadan, spa-.
cer6w, gier, bedacych w zwigzku z pomystami
konstrukcyjnemi) zdaje sie najbardziej odpowiednig
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dla w}*wotania tych dwoch czynnikéw: inicjatywy we
wiasnych impulsach dziecka i wydobycia na wyzszy
poziom. Wprowadza to dziecko w zetkniecie z wielkg
roznorodnoscig materjatu : drzewem, skorg, wetng, bla-
chg itd. dostarcza motywdw do uzytkowania tych ma-
terjatbw na drodze realnej, zamiast uprawiania ¢wiczen,
Ne  majacych realnego znaczenia, a tylko odlegte,
symboliczne. Ta konstruktywna praca pobudza zmysty
i bystros¢ obserwacji; wymaga wyraznego zarysu wyt-
knietych celow i pomystowosci w sporzadzeniu planu:
wymaga skupienia uwagi i osobiste{' odpowiedzialnosci
w wykonaniu, podczas gdy. rezultaty ujawniajg sie
w formie tak dotykalnej,- ze dziecko samo moze wydac
sad o swej pracy i udoskonalaC ja.

Jeszcze stow kilka w kwestji psychologji naslado-
wania i sugestji w stosunku do dziatalnosci ogrodka
dzieciecego. Mate dziecko posiada niewgtpliwie silny in-
stynkt nasladowczy i jest przystepne dla_sugestji. Nie-
watpliwie pierwotne jego popedy i niedojrzata Swiado-
moS$¢ musza bycC ciggle wzbogacane i kierowane zapo-
mocg tych czynnikow. Z tego powodu jest wskazane
odroznienie pomledzl)K/ uzytkowaniem nasladowania
i sugestji, ktore sg tak zewnetrzne, ze sie stajg zupetnie
niepsychologiczne — i uzytkowaniem, ktore usprawie-
dliwia organiczny zwigzek z wiasnemi czynnosciami
dziecka. Zasadniczo zadna czynno$¢ nie powinna po-
wstawac przez nasladowanie. Poczatek powinien wyjs¢
od dziecka; mozna potem dostarczy¢ pierwowzoru lub
kopji w celu utatwienia dziecku bardziej okre$lo-
nego i Swiadomego przedstawienia sobie tego, czego
realnie potrzebuje. Warto$¢ tego pierwowzoru polega
nie na tern, ze mozna go odtworzyé przez dziatanie, ale
ze prowadzi do jasnosci i scistosci w pojeciach. Jezeli
dziecko nie jest zdolne wzbi¢ sie od pierwowzoru do
wiasnej wyobrazni, gdy chodzi o wykonanie, jest to
dowodem, iz staje sie niewolniczem 1 zaleznem, a nie
rozwijanem NaSladowanie wchodzi jako czynnik
wzmacniajacy i popierajacy, nie jest natomiast pun-
ktem wyijscia.

Niema podstawy do twierdzenia, ze nauczyciel nie
powinien w zadnym wypadku wywiera¢ wpfywu na
dziecko, pokad ono nie wyrazi Swiadomie potrzeby w tym
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kierunku. Wspotczujacy nauczyciel moze poznac jasniej,
niz dziecko samo, czem sg i jakie majg znaczenie jego
instynkty, ale wptyw musi sie stosowac do panujac%ch
tendencyj w procesie rozwojowym dziecka, ma byc
bodzcem do jasnego uwydatnienia tego, do czego dzie-
cko dazy juz nieSwiadomie. Tylko przez S$ledzenie
dziecka i jego reakcyj na wptywy, mozemy rozstrzygnac,
czy dziatajg one jako czynniki potegujace rozwoj dziecka,
czy tez sg zewnetrznemi, dowolnemi nakazami, parali-
zujacemi rozwoj normalny.

Ta sama zasada stosuje si¢ nawet w wyzszym
stopniu do t. zw. pracy zadanej. Niema wiekszego ab-
surdu nad przypuszczenie, iz pomiedzy pozostawieniem
dziecka jego wtasnym fantazjom i zamitowaniom, akon-
trolowaniem jego czynnosci zapomocg wyraznych
wskazowek — niema ogniwa przejsciowego. Jak juz‘
E_odkresmem, jest to obowigzek nauczyciela zbadac, ja-

ie popedy dazg do wyzwolenia si¢ riazewnatrz w_da-

nym okresie rozwoju dziecka i jakiego rodzaju dziata-
nie moze prowadzic do wyzwolenia sie uzytecznego
wyrazenia sie w znaczeniu dostarczenia dziecku
potrzebnych  bodzcow i materjatdbw. Np. wplyw
teatru, polegajacy na obserwacji juz gotowych przed-
miotow, stuzacych dla jego urzadzenia, lub widok in-
nych dzieci zajetych praca, jest zupetnie dostateczny dla
wywotania i Kierowania czynnosciami normalnego pie-
cioletniego dziecka. Nasladowanie i sugestja zjawiajg
sie w sposob naturalny i nieuchronny, lecz tylko jako
pomocnicze narzedzia w wykonaniu wiasnych jego po-
mystow i potrzeb. Pomagaja mu zrozumieC i uSwiada”
mi¢ to, do czego w przeciwnym wypadku dazytoby
w nieokreslony, niejasn%/, a co zatem idzie, w niesku-
teczny sposob. Z psychologicznego stanowiska mozna
$miato powiedzie¢, iz jesli nauczyciel polega tylko na
serji podanych z gory wskazowek, znaczy to, ze dziecko
nie posiada wtasnego wyobrazenia, co ma byC zrobione,
albo dlaczego ma %¢ zrobione. Zamiast wigc osiqgni(?-
cia zdolnosci krytyki — przez przystosowanie sie do
wskazowek — dziecko naodwro6t traci ja, stajac sie za-
leznem od zrodet zewnetrznych.

Na zakonczenie trzeba podkreslic, iz taki materjat
i metoda sg w zwigzku bezposrednim z pracag szescio-
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letnich dzieci (odpowiadajgcg pierwszemu stopniowi
poczatkowego nauczania). Odtwarzanie zycia domowego
dla zabawy podnosi si¢ drogg naturalng do rozleglej-
szych i powazniejszych studjow nad szerszemi zajg—
ciami spotecznemi, od ktérych dom jest zalezny, pod-
czas gdy ciagle wzrastajagce wymagania wzglgdem swej
wilasnej sprawnosci w sporzadzaniu planu | wykona-
niu go — wyrabia w dziecku zdolno$¢ skoncentrowania
uwagi na bardziej wyraznych intelektualnych tematach. Nie
nalezy zapominac, iz reforma, konieczna dla zapewnie-
nia ciggtosci miedzy ogrodkiem dzieciecym a ,,pierw”-
'szym stopniem* szkoty, nie moze by¢ ztozona wytgcznie
na barki tej ostatniej. Zmiana w szkole winna by¢
réwniez stopniowa i odbﬁwac' sie_niespostrzezenie jak
rozwoj dziecka. To jednak jest niemozliwe, jak diugo
wychowanie przedszkolne nie pozbedzie sie swej izo-
lacji oraz nie przyjmie zyczliwie wszelkich materjatow
i zrodet, sprzyjajacych petnemu rozwojowi wiadz dzie-
cka, czyniac je tern samem zawsze chetnem i gotowem
do nastepnej pracy.

Psychologia zaje¢ praktycznych.

Przez wyraz ,zajecie” nie rozumiemy tego zajecia
lub ¢wiczenia, ktérego sie zada od dziecka siedzacego
przy pulpicie, w celu powstrzymania go od figlow lub
proznowania. Przez zajecie rozumiemy rodzaj czynnosci
ze strony dziecka, ktora odtwarza lub postepuje rowno-
legle z pevvng forma pracy, istniejacej juz w zyciu spo-
potecznem. W uniwersyteckiej szkole elementarnej wy-
razem tych zaje¢ jest warsztat z drzewem i narze-
dziami oraz gotowanie, szycie i w zwigzku z tern prze-
myst widknisty.

Zasadniczym punktem w psychologji zaje¢ prak-
tycznych {est utrzymanie przez nie rownow“agi miedzy
intelektualnemi & praktycznemi fazami dosSwiadcze-
nia. Jako pracareczna sgone czems$ czynnem lub rucho-
wem i znajduja swoj wyraz za posrednictwem fizycznych
organow: oczu, rak. itd. Ale wymagajg takze ciagtej obser-
wacji materjatu i ciggtego postepowania wedtug planu,
oraz zastanowienia, azeby praktyczna albo wykonawcza
strona byla uskuteczniona celowo i z powodzeniem.
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Zajecie tak pojete nalezy starannie odrdozni¢ od prac}>
ktorej zadaniem wychowawczem jest przygotowanie do
rzemiosta. ROzni sie tern, iz ma cel sama w sobie, jak
rowniez rozwojem, wyptywajacym z ciggtej wymiany
idej i ich uciele$nienia w czynach, atoli nie rézni sie
pod wzgledem zewnetrznej uzytecznosci. Mozliwem jest
prowadzenie tego typu pracy nietylko w szkotach rze-
mieslniczych w ten sposob, 1z caty nacisk bedzie poto-
zony na jej strone reczng i fizyczng W tych wypad-
kach praca sprowadza si¢ tylko do rutyny lub zwy-
czaju, a jej wartoS¢ wychowawcza sie zatraca. Dazenie
to jest nieuniknione tam, gdzie, jak w ¢wiczeniach re-
cznych, opanowanie pewnych narzedzi lub produkcija pe-
wnych przedmiotow staty sie gtownym celem, a w dzie-
cko nie wpojono moralnej odpowiedzialno$ci — oczy-
wiscie w zakresie jego zdolnosci — za dobdr najbar-
dziej odpowiednich materjatdbw i narzedzi, nie dano
sposobnosci do samodzielnego obmyslania wiasnego mo-
delu i planu, nie doprowadzono do poznania wiasnych
bteddw i Srodkoéw ich naprawy. Jesli sie ma na wzgledzie
raczej zewnetrzny wynik, niz umystowg i moralng
strone i rozwoj zawarty w procesie, zmierzajagcym do
wyniku — praca taka moze byC nazwana rzemiesinicza,
ale nie moze byé nazwana wychowawczem zajeciem re-
cznem. Wytaczna tendencja do tworzenia zwyczajow,,
rutyny lub pewnego nawyknienia ma za rezultat dzia-
tatalnoSC bezwiedng i mechaniczng. Zadaniem pracy
recznej jest zdobycie najwyzszej sumy $Swiadomosci
w kazdej z wykon}*wanych robdot. To wyjasni nam
donioste znaczenie, jakie sie przywigzuje do: 1) robienia
osobistego eksperymentéw, wypracowywania planu oraz
powtornych wynalazkéw w tkactwie i 2) ich réwnole-
gtosci do linij rozwoju historycznego. Pierwsze wymaga
od dziecka sprawnosci i zywosci umystowej pod kaz-
dym wzgledem w celu wiasciwego wykonania ze-
wnetrznej pracy. Drugie wzbogaca i pogtebia wykonang
prace przez przepojenie jej wartosciami ptynacemi z zycia
spotecznego, ktore ona odtwarza.

Zajecia tak pojete dostarczajg idealnych sposob-
nosci zaréwno dla ¢wiczenia wiadz zmystowych jak i dla
dyscypliny myslowej. Nieudolno$é obserwacji na zwy-
ktych lekcjach, majacych na celu ¢wiczenia zmystow”



pochodzi stad, iz nie maja ujscia poza soba, a stad
nie maja koniecznego motywu. A przeciez w Z3‘iu nor-
malnem jednostki i rasy znajduje si¢ zawsze podnieta
do zmystowej obserwacji. Zachodzi tu zawsze "jaka$ po-
trzeba, zrodzona z celu, ktory ma byC osiaggniety, i ktora
zmusza do szukania i rozrdzniania wszelkich pomocni-
czych Srodkéw. Normalne wrazenia dziatajg jak klucz,
jak pomoc, jak bodzce przy kierowaniu czynnoscia,
tora ma byC wykonang; nie sg celami w sobie. Od-
dzielnie od realnych potrzeb i motywow c¢wiczenie
zmystow staje sie tylko gimnastyka i fatwo wyrodnieje,
uciekajac sie do Srodkow, ktore z obserwacji czynia
tylko parodje, albo tylko podniete organow zmystowych.

Ta sama zasada stosuje sie do normalnego my-
$l enia. Nie dziata ona dla siebie samej, ani nie jest
celem w sobie. Pochodzi z potrzeby zetkniecia sie ztru-
dnosciami, z rozwazania o najlepszych srodkach dla
przezwyciezenia ich i tym sposobem staje si¢ pobudkg
do wypracowania planu, do wytkniecia sobie w mysli
wyniku, ktory ma byC osiggniety, i do ustalenia szcze-
bli, po ktdrych ma stopniowo postepowac. Ta konkre-
tna logika dziatania o wiele w}"przedza abstrakcyjne
badanie lub Iogike czysto spekulatywng i poprzez umy-
stowe nawyczki, ktore tworzy, staje sie najlepszym
przygotowaniem do tej ostatniej.

ihn}*m wychowawczym momentem, na ktory psy-
chologia zaje¢ rzuca pewne pomocnicze Swiatto, jest
stopien zainteresowania w pracy szkolnej. Jednym z za
rzutow, podnoszonych stale przeciw pozostawieniu dzie-
ciom SZE‘I‘OkIE‘?O_I _pozytywnego pola zainteresowan
W prac?/ szkolnej, jest niemozliwos¢ wiasciwego wy-
boru taldej podstawy. Dziecko ma wszelkiego rodzaju
zainteresowania dobre, zte i obojetne. Nalezy koniecznie
mrostrzygna¢ miedzy takiemi, ktore maja istotnie donio-
ste znaczenie, a temi, ktore sa pospolite; pomiedzy
przejSciowemi albo posiadajgcemi witasno$¢ chwilo-
wego bezposredniego przejawiania sie, a temi, ktore sa
trwate i objawiajg wptyw ciagty. Zdaje sie jakobysSmy
sie musieli wznies¢ ponad zainteresowania, azeby zdo-
by¢ podstawy dla zuzytkowania ich.

Nie moze byC watpliwosci, ze state zajecie reczne
dostarcza dziecku zywego zainteresowania. Rzut oka
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na szkote, w ktorej sie taka praca dokonywa, unaocznia
nam dostatecznie ten fakt. Poza szkota wieksza czeS¢
zabaw dziecigcych jest poprostu mniej lub wiecej mi-
niaturowem 1 przypadkowem dazeniem do odtworze-
nia zaje¢ spotecznych. Niestusznem jest przypuszczenie,,
ze typ zainteresowan, ktore wyptywajg z tych zaje¢ re-
cznych, ma pod wzgledzem wychowawczym zdrowy,,
staty i realny charakter i ze, pozostawiajac wieksze pole
dla tych zajec, zapewnilibysmy moze najlepsza droge
do wywotania w dziecku samorzutnych zainteresowan,,
dajacych jednoczes$nie rekojmie, ze nic mamy do czynie-r
nia z czem$ przemijajagcem, co dostarcza tylko przy-
jemnosci i podniety. ) . ) )

W pierwszym rzedzie kazde zainteresowanie wy-
rasta z jakiego$ instynktu lub przyzwyczajenia, ktore
zkolei opiera sie na ostatecznie okreslonym instynkcie.
Z tego nie wynika, aby wszystkie instynkty m|a+¥ je-
dnakowg wartosc, lub, ze nie odziedziczylismy instynktow
potrzebujacych raczej przeobrazenia, niz zadowolenia,
jesli majg byC owocne w zyciu. Ale instynkty, ktore
znajduja swoje Swiadome ujscie i wyraz w zajeciu re-
cznem, muszg mieC nadzwyczajnie zasadniczy I trwaty
charakter. Czynnosci ludzkie z koniecznoSci postepuja
w takim kierunku, wedtug ktorego materja i sity przy-
rody podporzadkowuja sie naszym zadaniom zyciowym.
Ludzie muszg pracowac, aby zy¢. W pracy i za jej po-
Srednictwem opanowali przyrode, obronili i wzhogacili
warunki wilasnego zycia, zrozumieli znaczenie swych
wiasnych poteg, pobudzili witasne sity do dziatania;
byli skierowani na droge odkry¢, planow, doznajac
zadowolenia ze zdobytej sprawnosci. Zgrubsza wzigw-
szy, wszystkie zajecia mozna klasyfikowac, opierajac sie
na ich skupieniu okoto zasadniczego stosunku cztowieka
do Swiata, w ktorym zyje i zdobywa srodki do pod-
trzymania zycia; zdobywa odziez i schronisko, ktore
ochrania i upieksza, i w koncu tworzy sobie trwate
ogbnlsko, w ktorem skupiajg sie wszystkie jego wyzsze
i bardziej duchowe interesy. Nie jest nieracjonalnem
przypuszczenie, iz interes}, ktére majg za soba taka
przesztos¢, muszg posiadaC pewng wartosc. o

Jednakze interesy te tak, jak sie one rozwijajg
w dziecku, nietylko odtwarzajg przeszte donioste czyn-
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nosci rasy, ale i te, ktore naleza do bezposredniego
otoczenia dziecka. Widzi ono stale starsze pokolenie
walczace o te cele. Pozostaje w stosunku codziennym
do rzeczy, ktore sg owocem tych wiasnie zaje¢. Ma
styczno$C z faktami, ktdre nabierajg znaczenia tylko
w stosunku do nich. Po wylgczeniu z aktualnego

cia spotecznego tych rzeczy, pozostanie w niem nie-
wiele treSci i to nietylko pod wzgledem materjalnym,
lecz i pod wzgledem intektualnego, estetycznego i mo-
ralnego dziatania, ktére jest w catej peini 1 konie-
cznie zwigzane z temi zajeciami. Instynktowne interesy
dziecka w tym kierunku sg state potegowane przez to
co widzi, odczuwa i styszy w swem otoczeniu. Sugestje
w tym Kkierunku spltywaja na niego nieustannie, stad
czerpie natchnienie, przebudzenie si¢ realnych pobudek
i energji czynnej. 1znowu —nie jest niestusznem mnie-
rnanie, ze interesy, ktore tak stale i wielostronnie sg pod-
noszone, posiadaja warto$¢ i trwatosé.

Trzeci zarzut, podnoszony przeciwko zasadzie zainte-
resowania w wychowaniu, poleganatem, iz dazy do osta-
bienia umystowej ekonomji przez ciggle Podniecanie
dziecka w ten lub inny sposob, niszczac ciqg 08¢ i grun-
townos¢. iMe zajecie (w przemysle wioknistym n. p.
0 czem byta mowa powyzej) jest z koniecznosci rzecza
ciggta. Trwa ono nietylko dnie,’ aie i miesigce i lata.
Wiasciwoscia ]G%(O nie jest pobudzanie powierzcho-
wnych i przypadkowych wybuchéw czynu, lecz raczej
stalg, ciaglg reorganizacja sit wedle pewnych gtéwnych
kierunkdw. Praca reczna organizuje w postaci zwartego
szkieletu o mocnym kregostupie wielkg rozmaitos¢ impul
sow, przecietnie przejawiajacych sie oddzielnie i nieraz
gwattownie. Mozna watpi¢, czy wogole niezaleznie od po-
dobnych statych i stopniowo rowijajagcych sie sposobdéw
dziatania, przenikajgcych catos¢ systemu szkolnego, by-
+ob¥ bezpiecznem dawaé zasadzie zainteresowania ja-
kiekolwiek szersze i trwalsze miejsce w pracy .szkolnej.

Rozwd6j uwagi.

‘chowanie przedszkolne wogole ma za zadanie
zagadnienia pedagogiczne, zwigzane z potaczeniem pracy
w ochronach i ogrodach dzieciecych ze szkolg poczat-
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kowa, oraz prz}"stosowanie materjatu technicznego i tra-
dycyjnego, ktéryby odpowiadat dzisiejszym warunkom
spotecznym i naszemu obecnemu poziomowi wiedzy
z zakresu fizjologicznego i psychologicznego. Szczegdtowe
sprawozdanie z tej pracy bedzie nastepnie opublikowane.

Mate dzieci obserwacje swe i mys$li zwracajg zwy-
kle ku ludziom: co lobia, jak si¢ zachowuja, czem sg
zajeci i co z tego wynika. Ich zainteresowanie ma raczej
charakter osobist}’, niz objektywny lub intelektualn3
Ich reakcja intelektualng jest forma powiesciowa, nie
zadanie prakt%/czne, nie Swiadomie okreslon}* cel lub pro-
blem Przez forme powie$ciowa rozumiem co$ psychicz-
nego ; zespolenie rozmaitych osob, rzeczy i wypadkow
na tle wspc’)lne{' idei, zaprawionej uczuciem; nie jest
ona wyrazem li tylko zewnetrznych stosunkéw lub opo-
wiadania o nich. Ich umzs%y szukaja catosci urozmaiconej
epizodami, ozywionej akcjg i uwypuklonej w wyraznych
zarysach. Tu musi byC wyrazony ruch, poczucie uz}-
tecznodci i dziakania, rozpatrywanie rzeczy oddzielonych
od idei," ktora je powotata do zycia. Analiza oderwanych
szczegotow formy i struktury nig pocigga i nie zadawala.

Materjat, dostarczany przez obecne zajecia spoteczne,
sprzyja temu stanowisku i zasila je. W latach wcze-
sniejszych dzieci oddaS™aty sie zajeciom w domu i po-
zostawaty w stycznosci z drugiemi domami i zyciem
poza obrebem domowym. Teraz mogltyby podjac ty-
powe zajecia szerszego spoteczenstwa, wychodzac sto-
pniowo coraz dalej po za sfere wylgcznie egoistyczn}'ch
zainteresowan, zachowujac jednak charakter osobisty
we wszystkiem tern, co moze je obchodzi¢.

Ze stanowiska teorji wychowawczej nalezy zazna-
czy¢ nastepujgce momenty:

1 Studjum o naturalnych procesach, przedmiotach
i stosunkach +qczg sie z siedzibg ludzkg. Przedmiotem
szczegotowych obserwacyj w ciagu roku sa: nasiona
i ich wrosi, rosliny, drzewa, kamienie, zwierzeta, oraz
rozmaite fazy ich struktury i zwix_zajéw, warunki geo-
graficzne przyrody otaczajacej, klimatu, uktadu ziemi
I itd. Pedagogiczny problem polega na kierowaniu
zdolnoscig obserwacji, odzywianiu wspotczujacego sto-
sunku do cech znamiennych tego Swiata, w ktorem
dziecko zyje, podsuwaniu rozjasniajacego materjatu
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ilo poézaiejszxh, bardziej specjalnych studjow i na
dostarczaniu tla za posrednictwem panujgcych samo-
rodnych wzruszen i mysli dziecka dla réznorod-
nosci faktow i idej. Stad ich zwigzek z ludzkiem
zyciem. Niema absolutnej przegrody miedzy ,,spoteczng”
strong pracy, jej zainteresowaniem czynnosciami ludzi
i ich wzajemna zaleznosScig, a ,,naukowa* strong, doty-
czacy fizykaln}*ch faktow i sit, poniewaz Swiadome
odréznienie cztowieka od natury jest wynikiem pdzniej-
szej refleksji i abstrakcji, a Wﬁwarcie przymusu na dzie-
cko w tym wzgledzie nietylko nie poteguje umystowej
energii dziecka, lecz rozprasza jg i thumi. Otoczeniem na-
szem jest to tozysko, w ktérem nasze zycie sie toczy, i wa-
runki, ktére je ksztattujg; a wyodrebnienie tego otoczenia,
uczynienie zen dla matych dzieci przedmiotu obser-
wacji dla niego samego, Swiadczy o nierozwaznem trakto-
waniu ludzkiej natury. Wreszcie zajecie pierwotnego,
szczerego, swobodnego stanowiska umystu wobec natury
jest niemozliwe, nature sprowadzono bowiem do masy
szczegOtdw bez znaczenia.

Przy uwydatnianiu znaczenia ,,konkretnego“ i in-
dywidualnego® pierwiastka teorja pedagogiczna nowo-
czesna czesto traci z pola widzenia fakt, Ze istnienie
i unaocznienie indywidualnego fizycznego zjawiska, jak
kamien, pomarancza,Mkot itd., jeszcze nie daje rekojmi
dla , konkretnosci“. Ze mamy tu do czynienia ze zja-
wiskiem psychologicznem, ktore zawsze apeluje do
um™stu jako catosci, jako samodzielny oSrodek zainte-
resowania i uwagi. Reakcja przeciw temu zewnetrznemu
i czesto poniekad martwemu stanowisku stwierdza
jednak, ze potrzebne przepojenie tych rzeczy pierwiast-
ami czgsto ludzkiemi moze w danym razie wystapi¢ na
drodze bezposredniej personifikacji, i stad mamy owa
ciggta symbolizacje rosliny, oblokow, deszczu itd., ktéra
pozwala nam tylko na pseudopoznanie. Zamiast zrodzi¢
mitos¢ do natury samej, pobudza ona tylko zmystowe
i uczuciowe pierwiastki, a nastepnie je rozprasza. A na-
wet tendencja do zblizenia sie do przyrody za posre-
dnictwem literatury, poznanie sosny przez bajke o nie-
zadowolonej sosnie, jakkolwiek uwzglednia potrzeby
ludzkiej zbiorowosci przeocza, ze istnieje bardziej
bezposrednia droga od umystu do przedmiotu bezpo-
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srednio przez tgcznosC ze samem zyciem. Wptyw poe-
matoéw i powiesci, literackich opiséw — jest tylko
potegujacym i idealizujacym czynnikiem, a nie kamie-
niem wegielnym czynnego poznawania. Innemi stoWy,
nie chodzi tu o ustalenie zwigzku miedzy dzieckiem
a naturg, lecz o swobodne pole dla zwigzku juz ope-
rujgcego.

2. To nasuwa natychmiast kwestje praktyczne,
ktore zwykle sg przedmiotem dyskusji pod nazwg
»wspotzaleznosci®, kwestje takiego wspotdziatania roz-
maitych przedmiotow studjowanych i sit potrzebnych
do zdobycia, jakie sg niezbedne, aby unikng¢ brakow,
a utrwala¢ jedno$C umystowego rozwoju. Ze stanowi-
ska przyjetego zagadnieniem jest raczef rozniczkowanie,,
niz wspotzaleznos¢ w zwykiem tego stowa rozumieniu.
Jednosc zycia tak, jak ono samo przedstawia si¢ dzie-
cku, wigze i niesie ze sobg rozmaite zajecia; roznoro-
dno$c¢ roslin, zwierzat i warunkow geograficzn}xh;rze-
zba, gry, prace konstruktywne, operacje liczbowe sg Srod-
kami pomocniczemi do przenoszenia pewnych tej jed-
nosci rysow ku umystowemu i uczuciowemu zadowo-
leniu 1 wzbogaceniu. Niewiele uwagi zwracano tego
roku na czytanie i pisanie, ale oczywiscie, gdyb}' to byto
pozadane, ta sama zasada bylab}" zastosowang. Sama
wspolnos¢ i ciggtoSC przedmiotow nauczania jest tym
Wnnlklem, ktory organizuje i ustanawia wspotzaleznosc.

spoOtzaleznos¢ nie ustanawia sie przez specjalne srodki
nauczania, ktore stosuje nauczyciel, faczac ze sobg rze-
czy, z istoty swej rozmaite.

3. Dwa uznane wymagania poczgtkowego wycho-
wania sg czesto w naszych czasach nietylko nie zje-
dnoczone, lecz nawet sprzeciwiajg sie sobie. Potrzeba
czegos dobrze znanego i juz stwierdzonego doSwiad-
czeniem jako podstawy dla poznania niewiadomego
i odlegtego — jest czem$ oklepanem. UsSwiadomienie,
iz wyobraznia dziecka jest waznym czynnikiem, zaczyna
juz przenika¢ do ogolu. Zadanie polega na zespoleniu
tych dwoch sit.  Dziecku narzuca sie czesto ¢wiczenia
przedmiotami i ideami znanemi na podstawie pierw-
szej zasady, podczas gdy wprowadza sie¢ go zgodnie
z wymaganiami drugiej do czarownej, dziwnej 1 nie-
mozliwej do zrealizowania sfery. Nie jest to przesada.
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iz wynik jest podwdjnie chybiony. Niema tu specjalnego
zwigzku miedzy nierzeczywistem, mytem, bajkg a gra
wyobrazni. Wyobraznia nie dostarcza tylko urojonych
tworow, lecz jest konstruktywng sita, operujaca kazda
treScig pod wptywem, przewodniej idei. Punktem ciez-
kosci nie jest tu zatrzymywanie sie nad nuzacemi
powtdrzeniami znanych juz rzeczy i pod ptaszczykiem
»lekcyj o rzeczach*®, skierowywanie zmystow na materjat,®
ktory juz dawno znajg, lecz ozywienie i oSwietlenie
tego, co pospolite, powszechne i bliskie, celem skon-
struowania i ocenienia z jego pomocg stosunkow, po-
przednio nieznanych i obcych. To wiasnie jest kulturg
wyobrazni. Wielu Eisarzy wierzy, iz wyobraznia dzie-
cka szuka ujscia tylko w mytach 1 w bajkach o dawnych
czasach i odlegtych krajach lub snuciu rojen o stonicu,,
ksiezycu i gwiazdach i domagato sie nawet mitgcznych
ostonek dla wszelkiej ,,wiedzy* jako $rodka najbardziej
zadawalajacego wszechwiadng wyobraznig dziecka. Lecz
na szczescie rzeczy te sg wyjatkami, zbytniem wyrafi-
nowaniem lub rozproszeniem umystu przecietnego
dziecka. Nie tedy droga. Janek i Janka dla wielu z nas
znani, pozwalajg wyobrazni swej buja¢ okoto biezacych
i bliskich stosunkéw i wydarzen zycia, okoto matki,
ojca i prz}jaciela, okoto okretéw i lokomotyw, owiec,
i krow, okoto idyli laséw i folwarku, brzegu mor-
skiego i gor. Stowem, potrzeba szuka¢ sposobnosci
S rzg’\jaj cej, zapomocy ktorej dziecko bytoby pobudzone
0 Swiadomej wymiany z innymi zasobéw wTashego
doSwiadczenia, zakresn wiadomosci, do robienia nowych
obserwaeyj, korygujac i rozszerzajac je w celu utrzy-
mania w ruchu swoich wyobrazen, oraz zdobycia pogody
umystu i zadowolenia w okre$lonem i zywem urzeczy-
wistnieniu tego, co jest nowe i rozszerzajgce horyzont.

Z rozwojem refleksyjnej uwagi zachodzi potrzeba
zmiany w sposobie nauczania dziecka. W poprzednich
rozdziatach rozwazaliSmy bezposredniag i samorzutng
postawe dziecka do lat 7 — jego zadanie no-
wych doswiadczen i jego pragnienie do uzupetnienia
czesciowego doswiadczenia przez tworzenie obrazow
i wyrazanie ich w zabawach. Ta postawa jest typowg
w tern, co pisarze nazywajg spontaniczna, albo — jak
mowig inni — mimowolng uwaga.
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Dziecko jest poprostu zaabsorbowane tem co
czyni; zajecie, ktore spetnia, opanowuje je zupehnie.
Oddaje mu sie bez zastrzezen. Stad, jakkowiek wydat-
kuie duzo energji, nie jest Swiadome wysitku; jak-
kolwiek dazy do rzeczy istotnych — nie posiada $wia-
domego zamaru.

Z rozwojem znaczenia bardziej odlegtych celéw
i potrzeby kierowania czynami tak, aby sie staty $rod-
kami, prowadzgcemi do celu (kwestja rozstrzgsana
w 2-im rozdziale), mamy przejscie do tego, co sie na-
zywa posrednig lub, jak wielu pisarzy okresla, do-
wolna uwaga. Wynik jest wyobrazony, a dziecko daz
do tego, co jest przed niem, albo czem jest bezposred-
nio zajete, poniewaz to zapewnia owocno$¢ wyniku.
Przedmiot albo czyn sam przez sie moze by¢ obojetny,
lub nawet odrazajagcy; poniewaz jednak dziecko od-
czuwa, ze nalezy do czego$ cennego i pozadanego —
ulega tej atrakc}”\nej sile.

To jest przejscie do ,dowolnej“ uwagi ale tylko
przejScie. Ostatnia wchodzi w zycie w cate] petni je-
dynie wtedy, gdy dziecko otrzymuje wyniki w formie
probleméw lub pytan, ktérych rozwigzania szuka samo
dla siebie. W przejSciowem stadjum (w wieku od 8 do
11 i 12-tu), gdy dziecko" Kieruje serja przejsciowych
czynnosci na podstawie pewnych celow, ktére pragnie
zdobyé — cel ten jest czem$, co ma by¢ dokonane, lub
konkretnym wynikiem do urzeczywistnienia; stad pro-
blem ten przedstawia raczej praktyczna, niz intelektu-
alng trudnos$¢. Lecz ze wzrostem sity dziecko moze poj-
mowac cel, jako co$, co ma by¢ wynalezione i moze
opanowa¢ swe czyny i wyobrazenia, u#atwiag'azc przez
to badanie i rozwigzanie. To jest uwaga refleksyjna.
Przy nauce historji jest przejscie od formy powiescio-
wej i biografij, od rozstrzasania kwestyj powstajacych
— do formutowania zagadnien. Punkty, co do ktérych mo-
zliwa jest réznica pogladéw, kwestje, ktore podlegaja
najbardziej doswiadczeniu i refleksji — pojawiajg sie
wszedzie w historji. Lecz postugiwanie sie¢ tg dyskusja
dla rozwinigcia w"gtpliwej i spornej kwestji w okre-
Slony problem, uprzytomnienie dziecku, w czem lezy
trudno$¢, a potem pozostawienie dziecka wobec wia-
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snych zasobOw, by rozpatrzyto sie w materjale, wydato
swc’)f' wiasny sad i znalazto rozwigzanie —jest znacznym
intelektualnym postepem. Tak samo w naukach sci-
stych istnieje przejscie od czynnej postawy praktycznej,
np. zastosowanie przyrzadow fotograficznych, do roz-
wazania problemow intelektualnie w tem zawartych
jako to; praw optyki, pomiaru katéw etc., ktdre dajg
teorje lub wyjasnienie praktyki.

Wogdle rozwodj podobny jest naturalnym proce-
sem. Ale wiasciwe poznawanie i1 uzytek jest moze naj-
powazniejszym problemem w ksztatceniu pod wzgledem
intelektualnym. Jednostka, ktéra uzyskata site refeksyj-
nej uwagi, mozno$¢ stawiania przed swoim umystem pro-
blemow i pytan, jest, o ile rzecz_dotyczy inteligencji,—
wyrobiong. Ma umystowg dyscypling, ma zdolnos¢ mysle-
nia i Srodki myslenia. Bez tego umyst oddany jest na faske
zwyczajow i zewnetrznych wptywow. Wiele trudnosci
mog#oby by¢ sprostowanych przez zwrdcenie uwagi na
biad, ktéry prawie opanowuje ksztatcenie typu trady-
cjonalnego. Bardzo czesto siek utrzymuje, ze uwage
mozna zwracac bezposrednio na kazda tresc, jezeli tylko
kierujemy sie wolg lub usposobieniem ; uchybienie za$
uwadze uwaza sie za niecheC lub niepostuszenstwo.
Lekcje arytmetyki, geografji i gramatyki stawiane sg
przed dziedkiem i sktania si¢ dziecko do przyswojenia
ich sobie. Lecz, o ile niema wyjagtkowo w umysle
jakiej kwestji, jakiej watpliwosci obecnej jako pod-
stawy dla tej uwagi, refleksyjna uwaga jest nie-
mozliwa. Gdzie jest dostateczne wewnetrzne zaintere-
sowanie dla materjalu, tam ma miejsce samorzutna
uwaga, ktora jest doskonata, o ile jest czynna, ale ktora
tylko sama przez sie nie daje sity mysli i wewnetrznych
umystowych sprawdzianéw. Jesli dany materjat nie
posiada wewnetrznej sity pociggajacej (zgodnie z tem-
peramentem ucznia i jego wi/cwmzemem _oraz pracg
poprzednig i nadziejami szkoty), nauczyciel dazy do
wyposazenia materjatlu w jakas zewnetrzng atrakcje,
stawiajac putapke uwadze, ,czyniac lekcje interesujacg”
albo apeluje do afektow ucznia ﬁgroiazc niskimi stopniami,
brakiem promocji, praca po za lekcjami, osobistg nagana,
wyrazong rozmaitemi Srodkami — gderaniem, ciggiem
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nawotywaniem dziecka do uwagi etc.), albo, prawdopo-
dobnie, postugujac sie obydwoma rodzajami Srodkow.

lICCz (1) uwaga w ten sposOb osiggnieta jest
zawsze tylko czesciowa i podzielona i éz) zawsze uza-
lezniona od czego$ zewnetrznego — stad, jesli atrakcja
lub nacisk ustepuja, intelektualne skupienie jest mate lub
rowna sie zeru. Taka uwaga (3) mazawsze nacelu ,tearn-
ing“, uczenie sieg, to znaczy podawanie pami%ciowych
juz gotowych odpowiedzi na wszelkie mo-
zliwe pytania, zadane przez innych. Praw-
dziwa, refleksyjna uwaga z drugiej strony zawsze zawiera
zdolno$¢ sadu, rozumowania 1 roztrzgsania; to znaczy,
ze dziecko ma pytanie samorodne i czynnie zaj-
muje si¢ doborem pomocniczego materjatu, rozpatrujac
walory | stosunki tego materjalu w celu znalezienia od-
powiedniego rozumowania. Problem jest jego wiasny;
stad impet, bodzce do uwagi sa jego wiasne; stad tez
¢wiczenie w tym Kkierunku Jest{jego wilasne — jest dy-
scypling lub spotegowaniem sity samokrytyki; to zna-
czy — przyzwyczajeniem do rozwazania pro-
blemu.

Zbytecznem bytoby wspomnie¢, ze w tradycyjnym
kierunku wychowawczym czyniono tyle wysitkéw dla
przedstawienia dziecku gotowego materjatu (ksigzki,
nauka o rzeczach, wyktady nauczycieli itd ), i dziecko
obarczono jedynie obowigzkiem .wyrecitowania tego
w gotowym stanie materjatu, tak, ze tylko przygodnie
nadarzat sie motyw do rozwoju refleksyjnej uwagi.
Prawie do zera sprowadzono konieczno$¢ fundamen-
talng, tj. skierowanie dziecka do sformutowania pro-
blemu, tak, aby samo bylo podniecone do uwagi w celu
znalezienia odpowiedzi. Tak radykalnie zaniedbano wa-
runki dla wyrobienia w dziecku samodzielno$ci do sta-
wiania sobie probleméw, ze sama nawet idea o do-
wolnej uwadze zostata zupetnie znieprawiona. Uwazano
ja za przejaw niechetnego wysitku, za czynnosc, bedq’cq
wynikiem obcego wptywu i odpychajgca; za materjat wtta
Czany przymusowo, a nie samorzutny wysitek” ,,Dowolny
oznacza co$ odrazajacego i przykrego, a nie cos swo-
bodnego, kierowanego samodzielnie za posrednictwem
osobistych zainteresowan, gebszego w rzeczy wejrzenia,
gruntownej wiedzy i sity mysili.
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Zadanie nauki historji w wYYchowaniu poczat-
kowem.

Jesli historja ma byC¢ uwazang tylko za sprawo-
zdanie z przesztosci, to z trudnoScig mozna by byto
prz/yﬁlsaé jej wielka role w programie wychowania po-

€2 tkoweqo. PrzesztoSC jest przesztoscig I umarli niech
spoczywajg W spokoju. Zbyt wiele doniostych potrzeb te-
tni w terazniejszosci, zbyt wiele wotan z progu przysztosci,
azeby pozwoli¢ dziecku zanurza¢ sie zbyt gteboko w tern,
co nazawsze znikngto. Inaczej _si(f: rzecz ma, jesli historje
rozwazamy jako wyraz sit i form zycia spotecznego.
To zycie spoteczne mamy zawsze ze sobg; odréznienie
przesztosci i terazniejszosci jest dla niego obojetne. Zy-
cie w jakimkolvyiek miejscu i czasie jest tylko momen-
tem przemijajacym Niemniej przeto jest zyciem, obja-
wia motywy wzajemnego przyciggania i odpychania
ludzi i przedstawia to, co jest pozadane, i to, co jest
szkodllwer'-Czemkolwiekby historja byta dla nauko-
wego badacza — dla wychowawcy musi by¢ posred-
nig socjologja, tj. studjum sgol_eczer’lstwa_, ktore odstania
mu procesy stawania i sposoby jego organizacji. Istniejace
spoteczenstwo jest zanadto skomplikowane i zanadto
niedostepne dla studjow dziecka. Nie znajduje ono klu-
czy do tego labiryntu szczeg6tow i nie moze sie wznies¢
na stanowisko, z ktérego miatoby perspektywe ustroju
spotecznego. e . .

Jesli celem nauki hIS'[OI’j‘lI jest uzdolnienie dziecka
do oceny wartosci zycia spotecznego, do wyobrazenia
sobie sit, ktore sprzj®jaja i czynig skutecznem wspot-
dziatanie ludzi ze sobg i ktére pozwalajg zrozumiec
znaczenie czynnosci popierajagc’™?Vch | hamu{jqﬁych rozwaoj
— istotng rzeczg w . przedstawieniu catoksztaltu jest
ukazanie go w ruchu, w stanie dynamicznym. Historje
nalezy przedstawic¢ nie jako zespot wynikdw lub skut-
kow, nie jako tylko sprawozdanie z faktow, lecz jako
epetnie sit i dziatania. Motywy, raczej sity poruszajgce,
muszg by¢ uwydatnione. Studjum historyczne nie jest
zbiorem wiadomosci, ale spozytkowaniem ich do utwo-
rzenia barwnego obrazu, jak i dlaczego ludzie postepo-
wali tak lub inaczej, zdobywali powodzenie lub dozna-
wali zawodow.
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Wtedy, gdy historja jest pojeta jako cos dynami-
cznego, ruchomego — jej ekonomiczny i przemystowy
charakter jest uwydatniony. To sg tylko techniczne ter-
min?/, ktére wyrazajg problem, z ktérym ludzko$é ma
ciggle do czynienia: jak zyC, jak opanowac i uzytkowac
przyrode, aby z niej uczyniC lenniczke, wzbogacajaca
zycie ludzkie. Wielkie postepy__cywmzacpdp(_)JaWHy sie
dzigki tym objawom inteligencji, ktore podniosty czto-
wieka od jego ponizajacej zaleznosci od przyrody iob-
jawity mu, jak ma zuzytkowac jej sity, aby wspotdziataty
z jego wiasnemi celami. Zycie spoteczne, w ktdrem
dziecko teraz zyje jest tak bogate i petne, ze nie jest
tatwem zdaC sobie sprawe, jak wiele ono kosztuje, jak
wiele tkwi w niem wysitkéw i mysli. Cziowiek przy-
niost swe juz gotowe ogromne wyposazenie. Dziecko
powinno b}x doprowadzone do przetworzenia tego go-
towego zasobu sit na wartoSci biezace i do zrozumienia
stosunku, jaki taczy cztowieka z naturg bezpos$rednio,
bez odziedziczone?o kapitalu, bez narzedzi i bez fa-_
brycznych materjatdw. Krok za krokiem powinno ono
iS$C Sladami proceséw, za pomoca Kktorych cziowiek
poznawat potrzeby, wyptywajace z jego potozenia,
I ktore naprowadzity go na odkrycie oreza i narzedzi,
pomocnych mu w zyciowej walce. Powinno sie tez
nauczyC, jak te nowe zrodta otwieraty nowe horyzonty
dla rozwoju i stwarzaty nowe problemy. Historja prze-
mystu cztowieka nie jest materjalistycznag, lub tylko uty-
litarng sprawa. Jest kwestjg inteligencji. Jej opowies¢
jest opowiescia o tern, jak ludzie uczyli sie
mysle¢, mysleC dla osiagniecia pewnych wynikow, dla
przeobrazenia warunkéw zycia tak, ze zycie samx>-stTHCP
sie czem$ zupetlnie odmienitem. Jest = ona™/owniez
wyrazem dazen moralnych, sprawozdaniem o warun-
kalclh, ktére ludzie cierpliwie wypracowali dla swych
celow.

‘Kwestja dot&/czqc_za sposobu ludzkiego zycia jest
dominujaca, jest kwestjg, ktora pocigga zainteresowanie
dziecka do materjatu historycznego. Jest to ten punkt
widzenia, ktoéry zbliza pracownikow przysztosci do je-
stestw, z ktéremi dziecko facz y obcowanie codzienne
i przelewa nan zdolno$¢ wspotczujgcego stosunku do
ludzi.
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Dziecko, ktore objawia zainteresowanie do drdg
rozwoju zycia ludzkiego, do narzedzi, ktéremi cztowiek
sie postugiwat, do nowych odkry¢, ktére poczynit, do
przeobrazenia zycia, powstatego z uzyskanej stad
swobody i sity — jest sktonne do powtérzenia podob-
nych proces6w zapomoca wihasnego dziatania, do prze-
robienia narzedzi, do odtworzenia proceséw, do prze-
tworzenia materjatbw. Odkad zrozumiato zagadnienia
tych drég i ich powodzenia, juz przez samo zdanie sobie
sprawy, Jjakich przeszkdd i jakich Zrédet dostarczata préy-
roda—dziecko objawia zainteresowanie dla pél i lasow, dla
oceanOw i gér, dla rosliny i zwierzecia. Przy tworzeniu
poje¢ o otoczeniu naturalnem, w ktérem zyty ludy, be-
dace przedmiotem jego studjow”) opiera sie na ich spo-
sobie zycia. To odtworzenie moze tylko nastapi¢ przez
poznanie naturalnych sit i form, ktéremi dziecko jest
otoczone. Zainteresowanie do historji dostarcza wiecej-
ludzkiego zabarwienia, szersze znaczenie dla jego wia-
snych studjow przyrody. Jego wiedza przyrodnicza daje
mu podstawe gruntownos$ci i dokladnoscl do jego stu-
djow historji. To jest naturalna wspotzaleznos¢ historji
i nauki Scistej.

Ten sam cel, pogtebiona ocena zycia spotecznego,
ustanawia miejsce pierwiastka biograficznego w nauczaniu.
Nie ulega watpliwosci, iz materj'ja’r historyczny przema-
wia do dziecka z wiekszg zupetnos$cig i zywoscig, gdy
przedstawia sie w indywidualnej formie, skoncentro-
wanej w zyciu i czynach bohaterskich postaci. Jednakze
jest mozliwy taki uzytek biografij, ze staja sie tylko
olekcja opowiadan, ktore by¢ moze interesujg, pobu-
dzajac wrazliwo$é, ale nie zblizajg dziecka do zrozumie-
nia zycia spo’reczne%o. To sie zdarza wowczas, gdy
jednostka, bedaca bohaterem opowiadania, jest oder-
wang_od zycia spofecznego, gdy dziecko nie jest w mo-
znosci odczucia warunkow spotecznych, ktore wywo-

jej czyny, i postepu spotecznego, do ktdrego sie
przyczynita jej dziatalnosc.

Jesli biografja jest przedstawiona jako suma po-
trzeb i dziet spotecznych, wyrazonych w dramatycznej
formie, jesli wyobraznia ~dziecka maluje niedomagania
spoteczne i problemy ktére wotaty o cztowieka, i drogi,
na ktérych jednostka potykata sie z wypadkami —
wtedy biografja staje sie organem studjow spotecznych.
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Swiadomos¢ celu spotecznego w historji zapobiega
tendencji sprowadzenia historji do mytow, bajek i tylko
literackich utworéw. Nie moge unikng¢ wrazenia, iz
pomimo to, co szkota Herbarta zrobita dla wzbogace-
nia programu elementarnego w dziedzinie historji, nie-
mniej czgsto przekrecata prawdziwo$¢ stosunkow istnie-
jacych miedzy historjg a literaturg. W pewnem znacze-
niu motyw Kolonjalnej historji Ameryki i Robinsona
Cruzoe jest ten sam. Obydwa przedstawiajg cztowieka,
ktory pozostaje na pewnym poziomie cywilizacyjnym,
ktéry osiagnal pewng dojrzatos¢ myslenia, ktéry roz-
winagt pewne ideaty i sposoby dziatania, lecz nagle zo-
stat odrzucony od wiasnych swych Zrédel, zmuszony
do zmagania sig z surowq i czesto wrogg naturg i do
zdobywania na now'o owocOw cywilizacji przez samg
tylko inteligencje, energje i wytrwato$¢ charakteru. Lecz
jesli Robinson QOuzoe dostarcza materjatu do pro-
gramu nauczania dzieci 3- i 4-letnich szkoty elementar-
nej, czyz to nie znaczy stawianie wozu przed koniem ?
Dlaczego nie dostarczyC dziecku rzeczywistosci z jei
znacznie szerszym zakresem, z jej intensywnosScig Si
i rozmachu, z jej bardzo zywa i trwalg wartoscig zycia,
postugujgc sie Robinsonem Cruzoe jako urojong ideali-
zacja _pewne%o poszczegolnego przypadku tego samego
rodzaju problemow i czynnosci. | dalej : jakakolwiek-
by byta wartos¢ studjow dzikiego zycia wogole i In-
djan  Ameryki Potnocnej w szczegole, dlaczego mamy
sie zbliza¢ do tego droga okrezna, poprzez poemat in-
dyjski Hiawathg, zamiast bezposrednio; postugujac sie
poematem dla dostarczenia bardziej og6lnych i wykon-
czonych rysow tej serji warunkéw i walk, ktore dzie-
cko poprzednio odczuto i zrozumiato w bardziej specjal-
nej formie. O ile zycie Indjan nie przedstawia pewnych
trwatych problemow i czynnikow w zyciu spotecznem, to
nie ma prawa do zajmowania miejsca W schemacie
nauki. Jesli ma jakg warto$¢, to bedzie samo za siebie
przemawiao zamiast zatracaC si¢ tylko w pieknie i wy-
twornos$ci czysto literackiego przedstawienia.

Ten sam cel — zrozumienie charakteru cziowieka
i stosunkdéw spotecznych w ich naturalnej zaleznosci,
uzdalnia nas do sadu o doniostem znaczeniu, przypisy-
wanem porzadkowi chronologicznemu w nauce historji.



9

Znaczny wysitek poswiecono ostatnio domniemanej
konieczno$ci postepowania zarozwojem cywilizacji po-
przez postepujace po sobie stopnie, w ktorych on si¢
odbyt, poczawszy .od nizin Eufratu i Nilu poprzez
Grecje, Rzym itd." Punktem centralnym jest to, ze te-
razniejszo$¢ jest zalezng od przesztosci, a kazda jej
faza od poprzedzajacych ja ogniw. )

Tu zaczepiamy o konflikt miedzy logiczna a psy-
chologiczng interpretacjg historji. Jesli celem ma by¢
ocena tego, czem jest zycie spoteczne i jak si¢ ono od-
hyw-a, wowczas dziecko musi mie¢ do czynienia z tern,
co jest bliskie w duchu, a nie z tern, co {')est odlegte.
Trudnos¢ w pojmow”aniu zycia Babilonji lub Egiptu nie
olega tak dalece na oddaleniu w czasie, jak na odda-
eniu od obecnych zainteresow”an i celéw zycia spotecz-
nego. Nauka historji tych spoteczenstw” nie upraszcza do-
statecznie i nie uogodlnia dostatecznie albo w kazdym razie
nie czyni tego w bardziej bezposredni sposob. Czyni to
raczej przez opuszczenie tego, co ma obecnie znaczenie,
zamiast przedstawienia tych czynnikéw w formie minia-
turowej. Najbardziej wydatne fakty zycia tych spote-
czenstw" sa trudne dp wydobycia i do zrozumienia
neawVet dla specjalisty. Zycie to niewatpliwie przedstawia
czynniki, ktore wg’ryne’ry na dzieje pdzZniejszego zycia
i zmodyfikowaty bieg wypadkéw w potoku czasu. Ale
dziecko nie doszto do punktu, z ktéregu mogtoby ocenic
abstrakcyjne przycz}my i bardziej w"yspecjalizowany
wpltyw. Potrzebnym mu jest obraz typowych stosunkéw”
warunkow i czynnosci. Z tego wzgledu szeroki teren
zycia przedhistorycznego o wiele jest dlan blizszy, niz
skomplikowane i sztuczne zycie Babilonji i Egiptu. Jesli
dziecko jest zdolne do oceny instytucyj — jest zdolne
do zrozumienia, jakie specjalne ideje w Instytucjach przy-
Swiecajg kazdemu historycznemu narodowi i jakie
czynniki kazdy narod poruszat dla osiggniecia obecnego
kompleksu instytucyj. Ale ten okres przypada w czasie,
kiedy dziecko nabywa zdolnosci do zrozumienia abstra-
kcyjnych przyczyn zaréwno tu jak w innych sferach —
innemi stowy — Kkiedy sie zhliza do okresu $redniej
szkoty.

W tym ogélnym schemacie uwydatniajg sie¢ trzy
obrazy: pierwszy, to uogdlniona i uproszczona historja.
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ktora zaledwie jest historja w jej znaczeniu lokalnem
i chronologicznem, lecz ktora dazy do utatwienia dziecku
glebszego wejrzenia i wczucia sie w réznorodne czyn-
nosci spoteczne. Ten okres zawiera prace dzieci sze-
scioletnich, studjujacych typowe zajecia ludzi jia wsi
i w miescie, dzieci siedmioletnich pracujagcych nad ewo-
lucja wynalazkow i nad ich wptywem na zycie, i oSmio-
letnich, zajetych wielkiemi ruchami przesiedlenczemi,
badaniami i Wdynalazkami, ktére sprowadzity ca:?/ Swiat do
ludzkiego widnokregu. Praca pierwszych dwoch lat
jest widocznie zupelnie niezalezna od jakiego$ cI)oszcze—
g6lnego narodu lub H']akiejé jednostki, to jest od jakich$
historycznych danych w scistem tego stowa znaczeniu.
Jednocze$nie wiele miejsca winno by¢ udzielone w celu
wprowadzenia czynnika indywidualnego. Zajecie sie
za posrednictwem dramatyzacji badaczami 1 wyna-
lazcami dazy do tego, ze )ﬁ wytworzy¢ przejscie do
rzeczy, majacych charakter lokalny i specyficzny, a mia-
nowicie do tego, co daje wyraz dziatalnosci pewnych
specjalnych jednostek, zyjacych w pewnych okreslonych
warunkach 1 czasach.

To wprowadza nas do drugiego okresu, w ktorym
warunki lokalne i okreSlone dziatania poszczegolnych
zespotow _ludzkich uwaukIajq sie, odpowiadajac
rozwojowi zdolnoSci dziecka do operowania pozytyw-
nemi 1_ograniczonemi faktami Odkad Chicago, odkad
Stany Zjednoczone sa wielkosciami, ktéremi dziecko
moze, zaleznie od okolicznosci, skutecznie operowac,
materjat najblizszych trzech lat pochodzi bezposrednio
lub posrednio z tego Zrédta. Tu znowu trzeci rok jest
rokiem przejsciowym, w ktorym podniesione sg zwigzki
amerykanskiego 2%/cia z europejskiem. W tym_czasie
dziecko powinno by¢ przygotowane do zajecia sie nie-
tylko zyciem spofecznem wogdle, lub nawet zyciem
spotecznem, z ktoérem je lacza Scislejsze stosunki,
lecz z pewnemi zupetnie zrézniczkowanemi i, ze tak
powiem, szczeg6lnemi typami zycia spotecznego; ze
specjalnern znaczeniem kazdego i specjalnym udziatem,
jaki  mu przypada wobec catej historji Swiata. Zgodnie
z tern, w nastepnym okresie postepuje sie w porzgdku
chronologicznym, poczawszy od starozytnego Swiata
nad morzem Srédziemnem po przez historje Europy
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do szczegblnych i wyodrebnionych czynnikéw historji
Ameryki. "

Program niniejszy nie ma na celu rozwigzania
zagadnienia, lecz udzielenia pewnego przyczynku do
jego rozwigzania. Jest on punktem W){jécia do rozstrzy-
gnigcia zagadnienia rozktadu materjatu naukowego nie
tyle w teorji, ile za posrednictwem gruntowniejszych
préb doswiadczalnych i przesuwania z roku na rok
oddzielnych momentow tego programu, aby miat on
dla dziecka znaczenie zyciowe, a jednoczesnie prowadzit
to dziecko powoli do bardziej gruntownej i doktadnej
wiedzy, oraz przy(};]otowaﬂ pézniej do specjalnych, stu-
djow historycznych.
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