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Wstep.

Pedagogifta |. Deweya.

,Uczy¢ sie?... Niewatpliwie;
lecz zy¢ przedewszystkiem, uczy¢
sie za$ przez to zycie i w zwigzku
zZ niem

Jobn Dewey.

Majgcy zamiar poznaC sie z tg praca niechaj
z gory wiedzg, ze nie jest wcale konieczne czytaé
niniejszy wstgp do niej. Cztery studja p. Deweya,
w niej zkgczone — chociaz napisane réznemi czasy
i kazde zrazu oddzielnie ogtoszone — dopetniajg sie
w dostatecznej mierze, aby da¢ zupeinie wyrazne
pojecie o tak ptodnych koncepcjach pedagogicznych
tego mysliciela amerykanskiego.

Wszelako ze wzgledu na zainteresowanie, jakie
obudza one niewatpliwie w krajach, moéwiacych po
francusku, moze nie od rzeczy bedzie podac tutaj
nieco zwieztych informacyj o osobie i pracach
p. J. Deweya. Nie powinnismy zwleka¢ juz diuzej
w Europie z poznaniem tego cztowieka wybitnego,
ktérego mysl, zarazem subtelna i gleboka, umiata



tak dobrze przenikngé¢ dusza ludzka i tajemnice jej
funkcjonowania,

John Dewey — urodzony w Burlington (Vermont)
20 pazdziernika 1859 r. — nie jest z zawodu peda-
gogiem, jak zresztga nie jest i biologiem, ani nawet
psycho-fizjologiem, jakkolwiek, czytajac jego praca,
moznaby go wzig¢ za to wszystko. Zaczat karjerg
swa od filozofji. Coprawda miadzy tymi, ktorzy go
w arkana jej wtajemniczali na uniwersytecie Johna
Hopkinsa, znajdowat siag stynny champion psycho-
logji dziecka, Stanley Hall, ktérego wptyw na pogla-
dy Deweya na wychowanie byt bodaj bardzo silny.
Wprawdzie metoda pracy ostatniego, sposéb stawia-
nia przezen i roztrzgsania zagadnien znacznie sig
roznig od metod badania i wyktadu Halla: Hall —
to umyst indukcyjny, biolog, szperacz, zbieracz ob-
serwacyj i faktow, z ktérych wysokosci odstania do-
piero dalekie widnokragi; tymczasem Dewey jest
raczej subtelnym analitykiem i zrecznym djalektykiem,
ktoéry celuje w odnajdywaniu wartosci i wykrywaniu
zrodet proceséw duchowych; mimo tych réznic jed-
nak, ktére dotyczg formy raczej, niz tresci, dziela
pedagogiczne jednego i drugiego to maja z sobag
wspolne, ze je ozywia to samo tchnienie genetyczne
i dynamiczne, czyli to samo giebokie przeswiadcze-
nie, iz rozwéj umystowy jest wynikiem pewnego pe-
du v;ewnetrznego i ze, aby istotnie zda¢ sobie zen
sprawe, wychowanie musi ,wychodzi¢ z dziecka”,
to znaczy przejs¢ obecnie niejako ,kopernikanska
rewolucje” (jeden i drugi postuguje sie tutaj tern
samem wyrazeniem). Jesli zas Dewey pietnuje bile-
dy i szkodnictwo ,dawnego wychowania” w wyra-



zach mniej gwattownych, niz Hall, to umiarkowanie
to jest tylko pozorne, w gruncie rzeczy zas$ jego
krytyka staje sig przez to tembardziej przenikliwg
i zwycieska.

W r. 1884 J. Dewey otrzymat doktorat filozofji.
Wyktadat jg nastepnie na uniwersytecie Michigan-
skim, gdzie mianowano go niebawem zwyklym pro-
fesorem na miejsce jego nauczyciela, Jerzego Mor-
risa, i gdzie pozostawat az do r. 1894, kiedy powo-
tal go na katedre filozofji i pedagogiki uniwersytet
Chicagoski. Katedre te zajmowat przez lat dziesiec.
W tym wiasnie okresie zajal sie szczegodlnie gorliwie
pedagogika, ktérg wykitada¢ musiat. Rok 1904 nowg
sprowadzit dlan zmiane — powotano go do ,Co-
lumbia University* w Hew-Yorku, gdzie znajduje sie
dotychczas i zajmuje sie juz tylko filozofja — z wy-
jatkiem gdy w niedziele hoduje, w towarzystwie zo-
ny i czworga dzieci, kwiaty i owoce w niewielkiej
fermie swojej na Long Island.

Zaraz w poczatkach swej karjery uniwersyteckiej
Dewey dat sie poznaé¢ catym szeregiem artykutdow
i prac z wszystkich dziedzin filozofji: pisat o Leibni-
zu, moralnosci i etyce, logice, metafizyce, psycho-
fizjologii, wreszcie wychowaniu. Rle powiedzmy
odrazu — pod ta réznorodnoscig tematéw jest jed-
no$¢ metody, tgczaca z sobg wszystkie te napozoér
tak rézne jego prace. Metoda ta — to pragmatyzm”
ktorego Dewey byt, obok Williama Jamesa i F. C. S.
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Schillera, jednym z najswietniejszych obroncéw
i przedstawicieli M.

Na czem polega ta metoda, o ktorej tyle rozpra-
wia sie od lat dziesieciu (pisane w r. 1913 Przyp.
ttobm.) i ktérej promulgowanie spowodowato istng
rewolucje w Swiecie filozoficznym? Jej istota — we-
dtug nader trafnego okreslenia p. Flournoy: — po-
lega na ,niezadowalaniu sie stowami“, lecz na orze-
kaniu o koncepcjach filozoficznych i innych, nav/et
najbardziej oderwanych, wedtug ich rzeczywistych
skutkéw. Innemi stowy, pragmatyzm mierzy prawde
pogladow ich praktyczng skutecznoscig; bedac re-
akcjg przeciw werbalizmowi i dogmatyzmowi zwy-
klych filozofij, stara sie on Sciggna¢ abstrakcje
z mglistego $wiata czystej mysli na ziemie i osadzi¢
je w migzszu ludzkiego zycia, dla ktérego koniec
koricow stwarza sie je przeciez; stad kazda teorja, nie
dajgca sie zuzytkowac praktycznie i niezdolng wpro-
wadzi¢ zadnych zmian do naszego postepowania lub
badarn naukowych, zdaniem pragmatystow zadnej
wartosci nie posiada i zajmowacé sie nig nie warto
— uwazaja ja za nieistniejgca.

Wszelka wiec teorja filozoficzna jest wediug De-
weya jedynie narzedziem, ktérego =zadanie polega
na ulatwianiu nam dziatalnosci zewnetrznej, poste-
powania. Z tego wilasnie punktu widzenia Dewey

W ruchu pragmatystycznym p. Dewey zajmuje zresztg
stanowisko niezalezne. Co go rézni od W. Jamesa, wytozyt
w krytyce pewnej jego pTkcy. Ob. Journ. of Philos., Psychol,
and Sciontif. Methods z 13 lut. 1908, a takze studjum ,Does
Realtiy posses practical Character?* w tomie ,Essays in Ho-
nor O W. James“. New-York, 1908. — Poglady Deweya zwa

tez czasem instrumentatizmem*, aby podkresli¢ jedng z wia-
Sciwosci jego pragmatyzmu.



wzigh* sie zrazu do moralnosci, potem do logiki;
zwalczat ich tradycyjny, bezptodny formalizm; chciat
przywrocié¢ rumience tym konajacym gateziom wie-
dzy, osadzajac je na nowo w migzszu zycia orga-
nicznego i duchowego. Céz to jest bowiem czyn
moralny™ Czy ma to by¢ postepek, zgodny z jakim$
nakazem kategorycznym, zewnetrznym w stosunku
do osobnika, odpowiadajgcy jakiemus$ rozumowi
praktycznemu, oderwanemu od naszych dazen
i pragnien i im przeciwstawiajacemu sie? ftlez nie!
gorgco protestuje Dewey: gdyby bowiem racja bytu
moralnosci lezala po za cztowiekiem, gdyby byla
pozbav/iona zwiazku z jego popedami i pragnienia-
mi przyrodzonemi, nie miataby wéwczas zadnej nad
niemi Viadzy i nie mogtaby im nadawac kierunku.
Tymczasem wprost przeciwnie, moralnos¢ musi wy-
chodzi¢ z zycia, by¢ ,sformutowang w terminach zy-
ciowych”, gdyz teorje moralne nie sg niczem innem,
jak tylko narzedziami umystowemi, ukutemi po to,
aby kierowa¢ naszem postepowaniem w okreslonych
warunkach spotecznych. Te za$ narzedzia — raz
jeszcze powtarzamy — .bytyby bez wartosci dla prak-
tyki zycia, gdyby nie znajdowaly dla sie oparcia
w popedach i uczuciach, gdyby sie obracalty po za
temi realnosdami psychologiczneml A.

J. Dewey. ,Outlines of an ethical Theory“. Ann flr-

bor, 1891; — ,The Study of Ethics", ibid., 18%4; — ,Metaphy-
sicel Methods in Ethics“, Ps. Rev., 1896; — ,Evolution and
Ethics“, Monlst 1898; — ,The evolutionary Methods applied
to Morality*, Phil. Rew. 1902; — ,Logical Conditiorls of a
scientific Treatment of Morality“. Chicago 1903; — ,Self
Realisation as the moral Ideal“, Phil. Rev. 1893; — oraa, do

spotki z prof. Tuftsem; ,Ethics“, liew-York 1908.
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z tego samego punktu widzenia zyciowego i fun-
kcjonalnego przystepuje Dewey z kolei do logiki,
ktora zdawata sie twierdzg nie do zdobycia, »Swie-
tem Swietych” intellektualizmu. Mysl, jego zdaniem,
nie jest wiadzg pierwiastkowg, niejako nadziemska,
ktorej zadaniem ma by¢ poznawanie prawdy, row-
niez przedmiotowej i bezwzglednej; mysl — to tylko
narzedzie, umozliwiajgce osobnikowi przystosowywa-
nie sie do nowych warunkdéw. Akt poznania nie jest
przeto zjawiskiem samoistnem:—to tylko funkcja bio-
logiczna, pozostajaca w zwiazku z calg istota nasza.
Oznaka prawdy nie bedzie tedy ujmowanie jakiejs
rzeczywistosci absolutnej, lecz poprostu powodzenie
przedsiewzie¢ naszego umystu w jego zmaganiu sie
Z rzeczami*). n

Przeniesiony do dziedziny psychologji naukowej,
pragmatyzm poprostu zlewa sie catkowicie z metoda
doswiadczalng, to tez tu, jak sie zdaje, nie mozna
zaznaczy¢ jego specjalnego wptywu. Gdy Dewey nam
mowi, ze wartos¢ teorji psychologicznej da sie mie-
rzy¢ tylko jej zastesowaniami praktycznemi”?), ktozby
sie nie podpisat pod tern jego zdaniem—z tern oczy-
wiscie zastrzezeniem, ze proces sprawdzania przepro-
wadzi¢ nalezy z odpowiedniemi ostroznosciami? Po-
mimo to jednak pragmatyzm zanadto odpowiada
pewnemu swoistemu nastawieniu catej umystowosci.

,Studiesin logical Theory“, Chicago 1693; oraz naste-
pujace artykuly: »The psychological Standpoint*, Mind 1886;,—
,Psychology as philos. Method*“, ibid.;—Knowledge as Ideaiisa-
tion“. ibid 1887;--,Present Position of logical Theory“, Monist
1891;,—,0jme Stages of logical Thought“, Phil. Rew. 1900, i t. d.

® »Psychology of Muraber“, atr, 1



aby ono ze swej strony nie oddziatywato na sposob,
w jaki psycholog-pragmatysta widzi i ujmuje rzeczy.
Fakty, przezen stwierdzane, sg bez watpienia te sa-
me, co u innych, ale jego sposéb grupowania ich'
interpretowania i v/ynajdywania miedzy niemi zwigz-
kéw jest zgota odmienny. Myslenie jego zasadniczo
cechuje dynamizm; widzi on zjawiska w ruchu,
w akcji i raczej w czasie, niz w przestrzeni; odczuwa
sife, ktéra je pcha naprzéd, i odréznia jasno cel, ku
ktéremu daza; dostrzega tez znaczenie pedu pier-
wotnego, z ktérego sie wylonity, i calg wage zycia,
ktorem sg brzemienne, wszystek czyn, ktéry w nich
sie skrystalizowat. Krotko méwigc, uwaza psychike
nie za system statyczny, ale za dynamiczny proces.
Jej preznos¢ wewnetrzna, jej wartos¢ instrumentalna,
jako narzedzia zycia, zajmuje go wiecej od szczego6-
tow jej struktury, czesci jej mechanizmu. Albowiem
zycie psychiczne nie jest w jego oczach wynikiem
ostatecznym #taczenia sie i zlewania z sobg wielu
pierwiastkow pod naciskiem okolicznosci zewnetrz-
nych, lecz przeciwnie, jest pedem od wewnatrz, sta-
nowigcym zrazu jednos¢, ktéra sie dopiero w na-
stepstwie rozpada, réznicujgc sie stosownie do po-
trzeb chwili, by stawi¢ czoto wydarzeniom prze« po-
zyteczny podziat pracy”.

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

*) Por. Dewey, ,The Reflex Arc Concept In Psychology'
Psych. Rev. 1896.
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nej, dazacej bez przerwy do realizowania sia, gdyz
,ja” aktualne jest “niezrealizowane”, a nieustannem
jego dazeniem jest wiasnie ,realizowanie samego
siebie”. Ten proces ciggtego rozwoju ma trzy strony:
wolg, bedaca wiasnie samym tym pedem i prezno-
Scig i stanowiacg wlasciwg istote ,ja”; uczucie, ktore
jest akompanjamentem owej ciggtej dziatalnosci, pro-
bierzem praktycznej wartosci reakcji i oznakg zainte-
resowania, jakie ona w naszem ,ja“ wzbudza; wresz-
cie pozntinie—narzedzie umystowe, dostarczajace naj-
odpowiedniejszych Srodkéw do osiggniecia celu,
0 ktéry ,ja” naszemu chodzi. Co do charakteru, to
polega on na statosci kierunku woli i wyraza te czes¢
*ja“, ktéra juz sie zrealizowata’).

Koncepcja ta — ktérg, jak sie obawiam, mocno
znieksztatcitem, szkicujgc jg tutaj kilkoma rzutami—
niewatpliwie nie ruguje wszystkich niewiadomych
1 nie rozprasza mrokéw tajemnicy zycia ani osobo-
wosci. Lecz poréwnywujac ja z temi dwiema teor-
jami, ktérym sie ona przeciwstawia — z ,psycho-
logja wtadz duszy“, ktéra uwaza osobnika za obda-

Psycho ogiczne prace Deweya sg nastepujace: jego pod-
recznik ,,Psychology”, New-York 1886 (3. wya. 1898); niedawna
ksiezna ,How wethink“. Boston 1910; ,The Psychology of
Number*—do wspotkl z Mc. Lennanem — New'York 1895; tu-
dziez liczne artykuly: ,Theory of Emotion“ ,Significance of
Emotion"”, Ps Rev. 1894—1895—,Some Remarks of the Psy-
chol. of Number*, Pedag. Semin. 1898,—,The Language Ins-
tinct in small Children", Ps. Rev. 1893;—,The Ego as Cause",
Phil. Rev. 1894;,—,The Psychol, of Effort" ibid. 1897,—,0n so-
me Conceptions of the term ,Self", Mind 1890.

Ostatniemi laty Dewey ogtosit duzo krétkich.artykutéw
w ,Journal of Philosophy* ,nowo-yorskim, w ,Philos. Rewiew"
i w ,Mindzie" (o istocie $wiadomosci, o teorji poznania itd.);
niektére z nich zebrano v ksigzce p. t. ,The Influence of
Darwin on Philosophy and other Essaye, New-York 1910,
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rzonego zupelnie gotowemi i skonczonemi sitami
psychicznemi, oraz z psychologjg sensuatistyczng,
dla ktérej podmiot jest tylko czem$ biernem, na
czem Swiat zewnetrzny wyciska swe piethno — nie
da sie zaprzeczy¢, Ze koncepcja ta, ustanawiajgc
pierwszenistwo czynu i dziatania, nadaje moc szcze-
g6lna teorji psychologji, na ktérej mamy oprzec¢ re-
guty praktyczne, czyli jak w danym wypadku — me-
tody wychowania. F\ny sie o tern przekonaé¢, wy-
starczy zobaczy¢, z jaka tatwoscig dostrzega p. De-
wey ze swego punktu widzenia niejako na wzniesie-
niu — te trudnosci bez wyjscia, z ktéoremi borykajag
sie nadaremnie zwolennicy dwu powyzszych teorji
przeciwnych,* i jak je bez trudu rozstrzyga, godzac
przeciwienstwa ich w ten spos6b, Ze z cala trafno-
Scig wskazujg btad, ktéry one obie jednako popet-
niaja. Tak, a nie inaczej, znajdujac szczesliwie for-
mute posrednia pomiedzy dwiema skrajnosciami,
godzi on wlasnie obroncow i przeciwnikéw wycho-
wania metoda pociagajaca (ob. str...), logikéw i psy-
chologéw (ob. str....) orfez — z racji nauki rachun-
kéw — zwolennikéw metody analitycznej i metody
syntetycznej (ob. uwage na str....).

Z punktu widzenia pragmatystycznego rowniez
traktuje J. Dewey i tak doniostg dziedzine wycho-
wania, a nigdzie pragmatyzm nie zdaje sie byc¢ tak,
jak w niej wihasnie, plodny; gdy bowiem w za-
stosowaniu do moralnosci i logiki, natrafia on na
pewne trudnosci, z ktéremi wielu myslicieli'nie mo-
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Zze sie oswoi¢, tutaj przeciwnie, powinien zjednoczyc¢
bodaj ze wszystkie chyba umysty bezstronne.

Lecz skoriczmy z pragmatyzmem., Jakkolwiek
bowiem psychopedagogika p. Deweya stanowi wierny
wyraz tej jego doktryny, jednakze z jej losami wca-
le zwigzana nie jest. Sam Dewey nie uzywa wyra-
zu ,pragmatyzm“ ani w jednem ze swoich pism pe-
dagogicznych, ktore tez wszystkie mogtyby réwnie
dobrze zrodzi¢ sie w umysle jakiego$ psychologa
albo biologa, nie zajmujacego sie nigdy zagadnie-
niami filozofji teoretycznej.

Gdybysmy pedagogike J. Deweya scharak’eryzo-
wac chcieli w jednem stowie 7, moglibysmy powie-
dzie¢ o niej, ze jest — zarowno, jak i psychologja
jego, z ktdérej wyrasta — zasadniczo dynamiczna.
Nauka o wychowaniu stanowi dla niego ,nauke
0 urabianiu charakteru”“. Wychowywac¢ wiec jest to
przedewszystkiem wprawia¢ w ruch te sily wewne-
trzne, ktéremi rozporzadza od natury kazda istota
zywa i ktore stanowig wihasnie jej osobowos$¢, dajac
im sposobnos$¢ do ,realizowania sie“; jest to odwo-
tywac sie do wszystkich czynnosci wrodzonych, aby
je budzi¢ i kierowa¢ niemi. Jak widzimy, pedago-

pedagogic Creed”, New-York 1897; — ,Ethical
Principles underlying Education". Publ. of the National Her-
bert Society, 1897 (przektad tego studjum stanowi rozdziat
czwarty niniejszego tomu); — ,The School and Society",
Chicago 1899; — ,Psychology and social Practice*, Chicago
1901; — ,The Child and the Curriculum®“, Chicago 1902 (jest
to drugi szkic w tym tomie); — ,The Elementary School Re-
cord", nine Monographs Chicago (stad wzieto trzeci szkic
w tym tomie); — i rézne prace, zebrane w dwuch tomach
p. t. ,The School and the Child* (Londyn 1906) oraz ,Educatio-
nal Essays“ (Londyn 1910) z przedmowag J. — J. Findlaya; —
a tekze wiele artykutéw w ,,Cyclopedia of Education” 1910— 1913.
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gika ta rézni sie biegunowo od tradycyjnej metody
wychowania, ktéra opiera sie przedewszystkiem na
biernej odbibrczoéci i ,umieszcza swdj punkt ciez-
kosci wszedzie — w nauczycielu, w podreczniku,
gdzie kto chce zresztg, tylko nie w sarnem dziecku“ /.

P. Dewey opowiada, ze udat sie kiedy$s do skle-
pu szkolnego po stoly, . ktoreby sie nadawaly do ro-
zmaitych zaje¢, uprawianych w jego szkole. Po dtu-
giem i daremnem poszukiwaniu tego, o co mu cho-
dzito, kupiec rzekt don w koricu: ,Obawiam sig, ze
wogdble niema u mnie tego, czego panu trzeba. Pan
chce mie¢ sprzety, ktoreby pozwolity dzieciom wy-
konywa¢ taka albo inng prace; wszystkie zas, ktore
ja posiadam, sg przeznaczono wytacznie do stuchania“.
Stowa te, méwi Dewey, wiernie malujg cale wy-
chowanie tradycyjne i sa streszczeniem jego dziejowl

Stuchacl... Ucho i jego zastepczyni, ksigzka —
nazbyt wytacznie uzywane, czynig ze szkdét miejscar
gdzie w rzeczy samej wieje wiatr stow tylko, to
znaczy — dla dziecka, spragnionego zawsze zycia
— lodowy wiatr $mierci. Zycie! zyciel... Jezeli zycia
chcemy, stannmy w Srodku zycia; patrzmy na dziecko
takie, jakiem ono jest i jakiem by¢ pragnie; wstu-
chujmy sie, jak bije w niem serce, jak drzg w niem
pozadania, i umies¢my je w satmosferze, zdolnej
podtrzymywac i rozwija¢ jego ustrgj fizyczny i mo-
ralnyl — ,Uczy¢ sie?... Niewatpliwie, lecz zy¢ prze-
dewszystkiem, uczy¢ sie za$ przez to zycie iw zwig-
zku z niem*“?2),

.School and Society* str. 51.
*) ,School and Society” str. 53./-'



Ale wypada nam daé blizszg charakterystyke pe-
dagogiki p. Deweya; jej rysy zasadnicze mysle, ze
wskaze scisle, gdy powiem o niej, ze jest genetyczna,
ze jest funkcjonalna i ze jest spoteczna.

1 Jest ona genetyczna.

Dziecka nie nalezy wychowywaé z zewnatrz —
powinno sie ono urabia¢ od wewnatrz; powinno sie
ono urabiaé, nie zas otrzymywa¢ narzucony ksztatt
1 pietno; powinno sie ksztalci¢, nie zas by¢ napet-
niane wiadomosciami; krotko mowigc, powinno sie
rozwija¢. Prawdy te powtarzano nieraz 6d czasow
Montaigna i od czasO6w Roussa—sg to dzi$ bezwat-
pienia banalne truizmy. Ale czy dotad wielu mozna
znalez¢ takich,ktérzyby réwnie gieboko, jak Dewey,
odczuwali, co miesci w sobie ten wyraz ,rozwo6j’?
Jean Jacques—owszem, moze; ale po nimf psycholo-
gja dziecka, zboczywszy znowu na drogi wylacznej
analizy, usitowala opisa¢ i sprowadzi¢ do skladnikow
pierwiastkowych wszystkie zjawiska zycia duchowego
—i to do tego stopnia, ze stracita z oczu ich cig-
gtos¢ zyciowa. Gdy w r. 1787 Tiedemann, a poézniej
w ciagu XIX-go wieku Sigismund, Kussmaul, Preyer
zaczeli notowac postepy, jakie stopniowo zachodza
w dziecku, dokonywali oni tylko, ze tak powiemy,
zdje¢ momentalnych réznych chwil jego rozwoju
duchowego, ale proces samego rozwijania sie, jego
ruch, dynamika uszlty ich uwagi i przenikliwosci.
Opisali szczeg6towo, czem dziecko jest i co kolejno
w jakim wieku robi; lecz sie nie zapytali, jak i dla-
czego zjawiska te tak sie wiasnie odbywajg, ani jaka
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role odgrywa kazdy poszczegélny proces w wystepo-
waniu procesu nastgpnego.

Jest to dopiero zastuga Deweya tudziez jego ucz-
niow—pomiedzy ktorymi wymieni¢ nalezy p. Irvinga
Kinga, autora bardzo pobudzajagcej do myslenia
ksigzki o psychoiogji rozwoju dziecka”™) — ze posta-
wili jasno to zagadnienie genetyczne i wskazali przy-
tem, jak je nalezy formutowac, aby moéc otrzymywac
odpowiedzi ptodne dla wychowawcy-praktyka. Drugi
z zamieszczonych tutaj szkicéw (o programach nau-
czania) ilustruje pod tym wzgledem s$Swietng metode
Deweya”).

Nalezy tez tutaj podkresli¢, z jakg oryginalnoscia
i glebokoscig mysli rozstrzyga Dewey trudnosé, kto-

,The Psychology of Child De Yelopment“, Chicago
1903, z przedmowa Deweya.

Interesujacy przykiad niebezpieczenstw, jakie wynikaja
z zapoznawania etapéw rozwoju dziecka znajdujemy tez w ,The
Psychology of Number* str. 29, 59 i 98: Z dwoéch dzi$ po-
wszechnie uzywanych metod uczenia rachunkéw jedna — me-
toda intuicyjna — pomija analiza grupy przedmiotéw, Kktére
Sie dziecku pokazuje, a przeciez analiza ta stanowi nie-
odzowne stadjum nastgpne apercepcjl liczby; druga— metoda
analityczna — wprowadza analizg 1 definicja w tym wieku,
gdy umyst dziecka jest jeszcze w stadjum widzenia og6lniko-
wego i niewyraznego, gdy wigc ta przedwczesna analiza ta-
muje tylko normalny rozwdéj czynnosci rozrézniania czesci
w catosci. Na miejscu dwoch tych metod przeciwnych sobie,
ale bedacych oh\e statycznemi (obydwie mianowicie sadza, ze
dadza dziecku pojecie liczby, wttaczajgc mu je w umyst)
Dewey st&wis metode dynamiczng, sprawiajgca, ze pojecie
liczby powstaje w umysle dziecka przez jego wietng dziatal-
noé¢, ktéra, ze tak powiemy, zmusza je do przezywania tego
pojecia, zanim je zrozumie, ktéra daje mu je odczué, jako
Srodek praktyczny do osiggniecia pewnych celéw. Nieodzow-
na ta dziatalno$¢ jest tg sama, za p>omoca ktérej ludzkosé
doszta do pojecia liczby, a jest to mianowicie czynno$¢ mie-
rzenia.

Szkota i dziecko.
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rag moznaby stusznie uwazaé¢ za wezet gordyjski pe-
dagogji. Chodzi mianowicie o to, jakie stanowisko
ma zaja¢ wychowawca wobec pragnien i zaintereso-
wan dziecka: czy ma im pozwoli¢*:kierowa¢ soba,
czy tez przeciwnie, ma sam kierowa¢ niemi? Poda-
za¢ za naturg wychowywanego, czy jg urabia¢ na
swe podobienstwo? Wolnos$¢ czy tez przymus? Oto
wielkie pytanie, ktére w konicu zawsze Kkiedys sig
napotyka, z jakiegokolwiek wychodzi sig punktu
(stwierdziliSmy to niejednokrotnie w naszych poga-
dankach i dyskusjach w Instytucie J. J. Roussa
w Genewie); i niema w tern zreszta nic dziwnego,
gdyz jest to pytanie zasadnicze, astosownie do tego,
czy sig przyjmuje czy odrzuca owag ,rewolucjg ko-
pernikanskg”, o ktérej wspomnieliSmy powystej, od-
powiedZz na nie wypada w ten lub inny sposéb.

Pi jedli teorja przymusu zewngtrznego ma tu tag
wielkg wadg, ze zapoznaje naturalny i samorzutny
proces rozwoju dziecka, teorjg wolnosci obwinic¢
znbw mozna, ze uwzgladnia (ylko kaprysy dzieci
zamiast je rzeczywiscie drogg postgpu prowadzic,
i otz Dewey nam udowadnia (str.... ), ze cala ta
alternatywa: kaprys Ilub przymus zewnetrzny znika
natychmiast z chwila, gdy sig przystapuje do trudno-
Sci z punktu widzenia genetycznego; ze rozwinie sig
kaprysnos¢ W/ dziecku, owszem, jesli sia ograniczac
do zaspokajania i pielagnowania w niem tylko tych
i takich zainteresowan, jakie juz w niem sa. Ale
wihasnie takie postepowanie bytoby wprost sprzeczne
z koncepcjq istotnie genetyczna, istotnie dynamiczna;
bo przeciez zainteresowania dziecka sga zasadniczo
zmienne i przejsciowe, sg to ,funkcje propulsywne*.



19

a utrwala¢ je i kultywowa¢ pod tg postacia, pod
jaka sie kiedy chwilowo objawiajg, znaczytoby to
wihasnie wstrzymywac rozwoj dziecka. Oiodzi prze-
ciwnie o to, aby rozpatrywaé¢ jego zainteresowania*
jako symptomaty, jako znaki, ktéremi dajg znac
0 sobie najgtebsze potrzeby dziecka, moznosci jego
natury, dazace do rozwiniecia sie, czynnosci i funk-
cje nowe, ktére sie zrodzi¢ pragnag i ktorym wycho-
wawca powinien dopomaga¢, umieszczajgc dziecko
w warunkach jaknajbardziej ich wykluciu sie sprzy-
jajacych. F\hy potrzeby te poznaé, nalezy wiec od-
powiednio interpretowa¢ owe znaki, czyli poszukiwac
po pod zainteresowaniem takiem, jakiem sie ono
w danej chwili w dziecku objawia, dziatalnosci gteb-
szej, ktéra toruje sobie tutaj droge ku sSwiattu.

Wychowawca musi wiec patrze¢ na te zaintere-
sowania w spos6b nieco podobny do tego, w jaki
lekarz patrzy na wyrzuty skérne — czyli mniej na
nie same i dla nich samych, niz jako na sympto-
mat, poprzedzajacy pewien proces wewnetrzny, kto-
ry stara sie znalezé sobie ujscie na zewnatrz. Proces
ten ulatwi¢, naturze dopoméc — na tern polega rola
zarowno jednego, jak drugiego.

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

2. Po drugie, pedagogika Deweya jest funkcjo-
nalna. 1to moze nawet jej rys najwydatniejszy. Ale
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co to znaczy pedagogika ,funkcjonalna”? Czem ona
jest wiasciwie? Postaramy sie na to odpowiedziec
w kilku stowach.

Pedagogika funkcjonalna jest to ta, ktéra bierze
sobie za zadanie rozwija¢ procesy psychiczne, liczac
sie z ich znaczeniem biologicznem, z Ich rolg zycio-
wg, z ich pozytkiem dla dziatalnoSci teraZniejszej
i przysztej; pedagogika stowem, ktoéra rozpatruje
procesy i czynnosci duchowe, jako narzedzia, prze-
znaczone do podtrzymywania zycia, jako jego funk-
cje, nie zas jako procesy, majace same w sobie
swojg racje bytu.

Czem rézni sie ta koncepcja od tradycyjnej?
Roéznica jest zasadnicza. F~chologja uwazata ongi
dziatalno$¢ umystowg za wynik mechanizmu wiadz
duszy, samoistnych i dziatajgcych kazda na wiasny
rachunek: jako to pamieci, wyobrazni, postrzegania,
rozumu, mowy, wo” i t. d. Niektorzy filozofowie
potowy ubiegtego wieku mniemali jeszcze dos¢
naiwnie, ze zadanie psychologji polega na tern, aby
te wiladze, duszy ,opisa¢ i policzy¢””™. Rle psycho-
logja empiryczna w sposob ostateczny skonczyta z tg
bezptodng i catkowicie stowng tylko teorjg wiladz
istnosci, ktére) pierwszy cios zadat Herbart, a na-
wet juz poniekad Locke. Jednakze pedagogika, jezeli
ja sadzi¢ bedziemy wedtug jej czynéw, pozostata przy
starej koncepcji: faktycznie rozpatruje ona procesy
psychiczne, jako dajace sie sprowadzi¢ do calego
szeregu wihadz, ktére mozna uprawia¢ same w sobie

*) Ob. np. ,Dictionnaire des sciences philosophiques®,
Paryz 1845, artykut ,Facultés de I'arne“.
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i ktére wystarcza zmusza¢ tylko do mozliwie wyte-
zonej pracy, aby je wyksztatci¢; tak np. sadzi ona,
ze mozna rozwhia¢ wiladzg pamieci przez uczenie
sie na pamie¢, wyobraznie przez wznioste rozprawy,
rozum przez sylogézmy lub definicje, mowe przez
odmiany gramatyczne, wole przez przynaglanie do
niemitej pracy.

Ten sposéb zapatrywania i postepowania jest
catkowicie btedny; albpwiem — raz jeszcze powta-
rzamy—ani pamie¢, ani mowa, ani wola nie sa to za-
dne odrebne wiladze, ktéreby mozna byto rozwingg,
zmuszajac je do dziatalnosci bez tadu i skiadu, jak
sie trenuje biceps, aby go powiekszy¢. Bynajmniejl
Sa to wszystko tylko narzedzia czynu, ktérych wia-
Sciwoscig jest przystosowywanie sie do sytuacji,
stvzarzanych przez okolicznosci zewnetrzne oraz po-
trzeby wewnetrzne. R wiec narzedzia te majg dla
nas wartos¢ tylko o tyle, o ile uzgodniajg postepowa”
nie z potrzebami; ale jest rzeczg préznag i daremng—
chcie¢ je wprawia¢ w czyn po za obrebem tych
okolicznosci zewnetrznych i wewnetrznych, ktore
wihasnie dopiero czynig je zarazem koniecznemi jak
i skutecznemi.

Niestety! nie co innego czyni dotad zwykia na-
sza pedagogja. Opycha ona dzieci calg masg wiado-
mosci, nie troszczac sie oto, ze dzieci nie widza, aby
wiadomosci te mogly im kiedykolwiek utatwia¢ dzia-
tanie; zmusza je do stuchania, cho¢ nic rrie pragna
stysze¢; kaze im mowié, pisac, redagowaé, kompono-
wagé, rozprawiaé—wtedy, gdy nie maja nic do powie-
dzenia; kaze im obserwowa¢, cho¢ nie czujg po te-
mu zadnej uprzedniej ciekawosci; zmusza je do ro-
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zumowania, kiedy irmi ani w gtowie cokolwiek odkry-
wac; przynagla je do podejmowania wysitkéw, o kto-
rych wyobraza sobie, ze sa ,,dowolne”, nie osiggngwszy
przedtem przyzwolenia ze strony ,ja” dzieci na ten
narzucany im obowigzek, nie majac za sobg tej ich
zgody wewnetrznej, ktéra sama jedna tylko mogtaby
nada¢ spodziewanag wartos¢ moralng ich ulegtemu
spetnianiu powinnosci. Stlowem, odlgcza od siebie
pierwiastki, w ktorych zigczeniu jest caly sens ich
bytu; rozrywa ich wiez przyrodzong i przez to je
usmierca, podobnie jak sie zadaje $mier¢ kwiatom,
odrywajgc je od todygi, a todydze odcinajagc ja od
korzeni.

Przeciwienstwem tego wszystkiego wiasnie jest
wychowanie funkcjonalne; stara sie ono nie zapo-
minaé, ze dziecko — to istota zywa i ze je nalezy
wdraza¢ do pracy i dzialania stopniowo, Srodkami
naturalnemi, ktére i zycie stosuje samo przez sie,
gdy je do pracy i czynu zmuszajg jego konieczno-
sci. Podobnie bowiem, jak zycie cztowieka wogdle,
i zycie dziecka stanowi pewnag jedno$¢ i przypuszcza
pewng ciggto$¢ dynamiczng; niepodobna wiec w niem
oddzieli¢ sitg dziatania od potrzeb. Cztowiek koniec
koncow dziata zawsze z jakiej$S potrzeby, z interesu;
dlaczegéz miatoby sie zapomina¢ o tern podstawo-
wem prawie zycia wtedy, gdy chodzi o dziecko,
i kaza¢ mu pracowac¢, chociaz ta jego praca nie od-
powiada zadnej jego potrzebie wewnetrznej?

Koncepcja funkcjonalna nie jest catkowicie nowa.
Caty .Emil”, jak to gdzieindziej wykazatem”), jest

1) ,J—J. Rousseau et la conception fonctionelle ée
I'enfance* Rev. de Métaphys et de Morale, maj 1912.
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nig pwzesigknigty; a i dzis autoréw, biorgc za
punkt wyjscia — jedni filozofje, inni biologje albo
medycyne, jeszcze inni praktyke szkolng, do tej
koncepcji witasnie dochodzg w koncu — tak, jakby
ona byla punktem nieuniknionym spotkania sie
wszystkich umystoéw bezstronnych.

Ale nikt przed Deweyem nie rozwingt jej z taka
glebig i subtelnoscia. To tez, gdy, jako profesor
w Chicago woéwczas, ogtosit on w r. 1895 wybitne
studjum o ~Zainteresowaniu i wysitku””, od ktore-
go wihasnie zaczyna sie ta ksigzka, wywotato ono
zupetnie zrozumiata sensacje. Dewey jednym olbrzy-
mim skokiem wyszedt w niem daleko, po za peda-
gogike Herbartowska, ktéra dopiero co wéwczas do-
tarta byla do Nowego Swiata i ktérg tam wihasnie,
jako postep, powitano. "

Zreszta, co sie tyczy tej pedagogiki Herbartow-
skiej, to Dewey nie przypuszcza do niej ataku czo-
towego; przyjmuje niektére z jej wynikéw i nieraz
czerpie z niej podniete. Ale jg przetwarza, narzuca-
jac jej punkt widzenia biologji i psychologji dziecka
woweczas, kiedy ona trzymata si™ wylgcznie punktu
widzenia sali szkolnej: ,Psychologja herbatjanizmu
jest psychologja nauczyciela, nie za$ dziecka”, sub-
telnie zauwaza Dewey. i z przyjemnoscig przeczyta-
my dalej, jak usprawiedliwia on to rozréznienie,
wprost podstawowe dla nauczania praktycznego.

Studjum to bylo zrazu ogtoszone w ,Second Suppie-
rpent to the Herbart Yearbook for 1895, w Chicago p. t.
.lnterest in relation to training of the will* (Zainteresowanie
i 'ego zwigzek z wychowaniem woli).
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Istotnie, koncepcja funkcjonalna doprowadza nau-
czyciela droga zupetnie naturalng do tego, Ze zaczy-
na on uwazac¢ zycie dziecka za co$ majgcego swoja
whasna wartos¢ i tworzacego jedng zwartg catosé,
ktorej wszystkie ruchy zmierzaja spotem do pewne-
go celu; a chcac to zycie dziecka wyttumaczy¢ i je-
go sens zrozumie¢, nalezy ocenia¢ jego objawy nie
in abstracto, lecz przeciwnie, przywroci¢ im ich miejsce
w ich $rodowisku naturalnem, w zesp>ole zyciowym—
zupetnie tak samo, jak chcac zdac¢ sobie sprawg
z umystowosci dzikiego, nie trzeba wyodrgbnta¢
sztucznie jego czynnosci i sadzi¢ o nich w oderwa-
niu, skrzetnie spisujgc to wszystko, czego w nich
brak w poréwnaniu z naszg umystowoscig, lecz wy-
pada przeciwnie, wyjs¢ z tego zatozenia, ze i umy-
stowos$¢ dzikiego tworzy harmonijng cato$¢, do kto-
rej klucz znalez¢é mozna w badaniu okolicznosci

i Srodowiska, w jakich dziki zyje, i najwazniejszych
potrzeb, jakie nim kierujg”™).
Psychologja empiryczna, jakzeSmy mowili, wy-

miotta z nauki ,wiadze-istnosci” duchowe, ale pnez
czas diugi nie data nic wzamian; sensuatizm i assc-
cjacjonizm, ktdre zrazu zajely miejsce starej psycho-
logji, maja te wzKie, ze rozcztonkowujg zycie psy-
chiczne i sprowadzajg Je do wielosci procesow, kté-
rych nici przewodniej nie dostrzegamy. Psychologia
Herbarta ,wylewa dziecko wrziz z woda z wanienki",
gdyz usuwa za jednym zsffnachem i owe ,wieidze”
1 daznosci przyrodzone, ktore wilasnie p>rzeclez za-

> Ob studium Deweya p.t. ,Interpfetetion «f tbe sava-
ge mind“ w Psych. Review 1902 str.217.
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chowa¢ natezalo. Albowiem one wilasnie stanowig
0 jednosci zycia dzieciecego i ttdbmacza nam dzia-
talnos¢ dziecka; nie wolno ich przeto zapoznawac,"
ale przeciwnie, obserwowaé¢ je i odpowiednio wykia-
da¢, aby wykryé—tak, jak to powyzej widzieliSmy—
jakie sie w nich zdradzajg potrzeby i do jakich
zmierzajg one celéw.

Porzadkowaé¢, rozktada¢ nauczanie w taki spo-
s6b, aby dostarczane przez nie dziecku tresci same
przez sie utozyly sie i splotlty z tym rojem potrzeb,
pragnien i zainteresowan, ktoéry stanowi dusze dzie-
cka, i aby wziely udziat w toku jego zycia—oto za-
danie wychowawcy. Dewey nam pokazuje, jak ten
wychov/awca musi sie bra¢ do rzeczy, aby ozywic—
w najglebszem znaczeniu wyrazu — rézne programy
nauczania: wypadnie mu przedewszystkiem przed-
stawia¢ dziecku to, czego pia sie ono uczy¢, w ta-
kiem Swietle, aby uczenie sie bylo w oczach dziecka
umotywowane, aby czuto ono wartos¢ i znaczenie
zyciowe tego, czsgo sie uczy, gdyz ,najglebsze sa
w nas te instynkty, ktére sie wigzg ze zuzytkowy-
waniem S$rodkéw, wiodgcych do zrealizowania ce-
I6w~”). Nie powinien wiec przedstawia¢ dzieciom roz-
nych gatezi wiedzy pedantycznie, jako rzeczy, beda-
cych celem same sobie, i ktére trzeba umie¢, no bo
je trzeba umie¢,—metoda ta to $miar¢; ale przeciw,-
nie, podawa¢ udzielane dziecku wiadomos$ci za to-
czem zreszta sa w istocie—za narzedzia zycia.

Tak wiec historja — jest to narzedzie analizy sit
spotecznych, z ktéremi musi sie cztowiek liczy¢:

0 ,Psyctiology ef Number* str. f&



geografja — narzadzie, przeznaczone do uintwiania
tacznosci miedzy ludZmi z oddalonych krain; mate-
matyka—s$rodek do zaoszczedzenia sobie wielu do-
Swiadczen, pozwalajacy zarazem racjonalniej rozto-
zy¢ czynnosci, itd”). Aby za$ uczen nalezycie zrozu-
miat warto$¢ praktyczng tyoh rozmaitych nauk, nic
nalezy pomija¢ i tego, co moze mu da¢ odczu¢ spo-
teozne koniecznosci, ktére doprowadzity do podziatu
wiedzy na rézne gatezie.

WymowiliSmy oto ten wyraz ,spoteczny”. W ten
spos6b znajdujemy przejscie naturalne do trzeciego
charakterystycznego rysir pedagogiki J. Deweya.

3. Pedagogika ta—powiedzaelisreiy—]gs\spoteczna.

Ta jej spoteczna daznos¢ zda mi sie koniecznern
nastepstwem jej charakteru funkcjonalnego. Moznaby
powiedzie¢, ze pedagogika ta jest podwdjnie fun-
kgonalna. R mianowicie—z jednej strony, poniewaz
“osobnik jest cztonkiem spoteczenstwa, nalezy go do
etego przygotowywaé, aby mogt spetnia¢ pozyteczne
funkcje w tym wielkim ustroju, ktérego czes¢ sta-
nowi. A jakzez da¢ mu tutaj lepsze przygotowanie,
niz gdy go sie umieszcza w warunkach Srodowiska,
odwotujacych sie do jego instynktéw spotecznych?
Jest to podstawowe twierdzenie Deweya. Lecz takie
wychowanie spoteczne moznaby usprawiedliwiac jesz-
cze innemi wzgledamk jedli sie mianowicie pragnie
wyctiov/a¢ dziecko, biorgc pod uwage naturalne wa-

powyzej przytoczong prace o »Psychologji liczby*,
matarajac” sie zreformowac ,zdumiewajacy i ogtupiajacy <Spo*
s¢fc”, w jaki uczfy sie zazwyczaj arytannetyki.
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runki jego zycia, to przeciez pierwszg rzecza badzie
zapewni¢ mu warunki zycia spotecznego, bo¢ to jest
wiasnie normalne Srodowisko, bez ktdrego ono obejs¢
sie nie moze.

Czy jednakze szkota zdolna jest stworzy¢ dziecku
spoteczne Srodowisko, jak widzimy, podwdjnie dla
niego konieczne? Wedtug Deweya niewatpliwie tak,
jest zdolna; a swe zapatrywania na tg sprawe rozwija
on w stynnej pracy p. t. ,School and Society"”?) oraz
w ostatnim szkicu niniejszego tomu, zaréwno jak
zresztg i w wiekszosci swych prac pedagogicznych,
bo koncepcja spoteczna przenika caly jego system
i prawie sie nie da odigczy¢ od jego koncepcji fun-
kcjonalnej. Niewatpliwie szkota i moze i powinna daé
dziecku spoteczne warunki zycia — tembardziej, ze
wskutek pewnych nowych okolicznosci, jakie przy-
niosta z sobg nasza cywilizacja, dziecko jest wolne
od catego szeregu zaje¢ rodzinnych, pociggajacych
za soba odpowiedzialno$¢ osobista, jako to poma-
ganie rodzicom, udziat w robotach domowych i pol-
nych; a to wlasnie stwaraato dla niego ongi $rodo-
wisko, sprzyjajace powstawaniu w niem instynktow
spotecznych. Dzi$ ustrdj przemystowy, w ktorym zy-
jemy, zburzytten stan rzeczy—zycie rodzinne zanika,
a rodzice, sami zajeci po za domem, nie mogg wdra-
za¢ do pracy dzieci. Jest wiec rzeczg konieczng za-

*) Wyszto w New-Yorku w r. 1900 i miato odtad wiele wy-
dan. Zawiera trzy scéud]»: pierwsze o »Szkole i postepie spo-
tecznym* przetozono na francuski w ,Education“ z czerwca
1909 r.; drugie nosi tytut ,Szkota i zycie dziecka“; trzecie —
,Marnotrawstwo w wychowaniu“.
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stgpi¢ dziecku to zanikle zycie spoteczne, a zrobic
to musi szkota.

Rle po temu trzeba, by zerwata z staremi ble-
dami; aby, rozsadzajac ciasne~ramy scholastyczne
i Sredniowieczne, w ktorych tkwi wcigz jeszcze, wpro-
wadzita do swego programu lekcje, bedgce nie naukag
jakiegos$ przedmiotu specjalnego, lecz, ze tak powie-
my, okazjg do zycia praktycznego oraz spotecznego.
Wtedy dopiero szkota stanie sie ,wspélnota w mi-
niaturze, jspoteczenstwem w zarodku“; dziatalnos¢
uczniéw przestanie zwraca¢ sie wylgcznie — jak dzi-
siaj— w strong nauczyciela (dla nauczyciela uczag sie
dzieci lekcyj, jemu je wydaja i t. d.) zacznie nato-
miast kierowaé¢ sie w strong wspdlnoty. Uczniowie
beda wspoétdziatali z sobg, beda jeden drugiemu po-
magali; a karnos¢, ktérej bedg sie musieli z koniecz-
nosci poddawaé, bedzie dla nich woéwczas nie tym
przepisem barbarzyriskim, narzuconym z zewnatrz
niezbyt wiadomo po co, z przyprawg grozb przerdz-
nych dla tych, ktérzy mu nie zechca ulegaé, lecz
stanie sie »poprostu czem$ nieodzownem do osiag-
niecia pewnego celu”,a celem tym bedzie tutaj moz-
nos¢ i tatwos¢ wspolnej zbiorowej pracy. Miejsce
karnosci narzuconej zajmie karnosé, naturalnym try-
bem rzeczy przyjeta dobrowolnie, poniewaz zjawi sie
ona jako narzedzie, ulatwiajace dziatanie i zaoszcze-
dzajace wysitkéw.

B jakiz rodzaj pracy nadaje sie najlepiej dc ta-
kiej wspolnoty, do wspétdziatania wzajemnego, gdzie
kazdy gra swa partje w koncercie ogdélnym? Oczy-
wiscie praca raczna; jg tez chciatby Dewey uczy™mi¢
osrodkiem zycia szkolnego—wiekszo$¢ za$ innych
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nauk stataby sie Srodkami pomocniczemi do nie]
i ciggnetaby z tej sytuacji wielkie dla siebie korzy-
sci, gdyz nabierataby przez to mimowoli wartosci
funkcjonalnej, wartosci instrumentalnej, zdolnej za-
pewni¢ im znaczenie w oczach dzieci.

Czytelnicy, obznajmieni cho¢ cokolwiek z tern,
co sie dzisiaj w pedagogice dzieje, poznajg z tatwos-
cig w tej koncepcji Deweya stynna ,flrbeitsschule”,
ktoéra gtosi w Niemczech zupeinie od Deweya nie-
zaleznie p. G. Kerschensteiner, znany dyrektor szkoét
w Monachjum, budzac ostatnio tak zywe dyskusje.
I Kerschensteiner rowniez pragnatby widzie¢ w szkole
ognisko zycia obywatelskiego, spotecznego—, flrbeit-
sgemeinschaft“— i dlatego zada, aby zaczeto od prze-
robienia szkét ksigzkowych (Buchschulen) na szkoty
pracy (flrbeitsschulen). Nie mam tu na celu prze-
prowadzania parareli miedzy systemami tych dwu
wielkich pedagogéw; zaznacze jedynie, ze p. Kers-
chensteiner, z zadowoleniem stwierdza w jednej ze
swych prac, iz tak sie szczesliwie spotkat w pogla-
dach z Deweyem; a takie spotkanie w dziedzinie pe-
dagogji, gdzie drogi do celu sg tak ré6znorodne, moze
nas wielka napetni¢ otuchal

Zreszta p. Dewey—jestem przekonany—znalazitby
pod tym wzgledem wiecej wspotzawodnikéw, nizby
sie przypuszczato. Napewno naprzykfad p. Jan Ligt-
hart, genjalny i tak sympatyczny wychowawca ho-
lenderski, podpisatby sie bez zastrzezerh pod jego
koncepcjami  Pan Ligthart, ktory kieruje jednag ze
szkét powszechnych w Hadze, nie jest teoretykiem;
jego system, jezeli mozna uzyc¢ tu tego wyrazu, pow-
stawat krok za krokiem w ciagu dtugiego doswiad-
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czenia, ktére wiasnie nauczyto p. Ligtharta, Ze lep-
sze wyniki osigga sig w wychowaniu za pomocg swo-
body, niz przymusu. Gdym zwiedzat w zesztym roku
(1912—Przyp. tt.) jego szkote, zauwazylem nie bez
zdziwienia, ze uczniowie w ciggu jakiej$ lekcji, na
ktorej mieli wykona¢ pewna prace—bodaj ze z geo-
grafji, schodzili niekiedy ze swych miejsc i rozma-
wiali miedzy soba, a nauczyciel nie robit im z tego
powodu zadnych uwag.

— Pozwala sie im tedy rozmawiac¢ na lekcji? spy-
talem, oczywiscie nie zgorszony, lecz tylko zdziwiony
tern rtiespodziewanem wykroczeniem przeciw niety-
kalnemu dogmatowi ,ciszy” na lekcji.

— Rlez naturalnie, odrzekt Ligthart. Gdy uczen
czego nie rozumie, wole, aby sie zapytat kolegi, niz
nauczyciela lub mnie nawet.

Jest to zupetnie ten sam duch, co w ,szkole-
wspolnocie” Deweya. | Dewey réwniez liczy na czyn-
ng wspodlprace ucznidw, jako na jeden ze Srodkow,
mogacych najlepiej zaprawi¢ ich do przysziej roli
w spoteczenstwie, i powstaje réwniez na to zbocze-
nie, jakiem jest moralne, spoteczne i umystowe izo-
lowanie kazdego ucznia przez to, ze mu sie zakazuje
,porozumiewania sie“ z sgsiadem. ,Statlo sie prze-
stepstwem dla dziecka w szkole — pomagac¢ koledze
w odrabianiu zadan!” wykrzykuje Dewey ze stuszng
ironjg*).

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

»School and Society” str. 20.
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przestata nareszcie by¢ ,ustrojem tak odosobnio-
nym, tak odrebnym od zwyktych warunkéw i pobu-
dek istnienia ludzkiego, Ze Srodowisko, gdzie majg
Sla ksztalci¢c dusze dziecigce, jest wilasciwie tern
miejscem, w ktérem najtrudniej w Swiecie naby¢
mozna doswiadczenia, bedgcego matkg wszelkiej
wiedzy, godnej swego miana” /.

Jeszcze tylko stowko o tych pracach recznych,
ktérych konieczno$¢ Dewey przedewszystkiem gtosi.
Ich cel — to chyba jasne — nie polega dlan wcale...
i tutaj wypadatoby moze zaznaczy¢ niejaka réznice
miedzy jego pogladami a systemem p. Kerschen-
steinera, bardziej bezposrednio utylitarnym — ich
cel nie w tern spoczywa, aby robi¢ z nich rodzaj
Jterminu” w rzemiostach, majac na wzgledzie jakis
okreslony zawdd; nie, maja one tylko by¢ ,meto-
dami zycia”, to znaczy osrodkami zaciekawienia
naukg oraz czynnego badania, punktami wyjscia,
skad sie doprowadza dzieci do urzeczywistnienia
historycznego rozwoju cztowieka .

Nie zdziwi nas przeto, iz p. Dewey, wprowadzajac
tutaj swoj poglad genetyczny, daje swym uczniom
do rak zrazu te wlasnie materjaty, ktéremi ludzkos¢
postugiwata sie W pierwotnych swych rzemiostach,
i ze ich zapoznaje z zasadami mechanicznemi, wcho-
dzacemi w gre przy materjatdbw tych obrabianiu.

* »School and Society” str. 31.

*) Jedna z uczenaic p. Deweya, panna Kath. E. Dopp,.
bioragc asumpt z tej jego idei, ogtosita w czterech uroczych
tomach historje cywilizacji dla matych dzieci (,The tree dwei.-
lers“; ,The early-cave men*; ,The I;»terccve men": ,The early
sea-peopie"”, Chicago 1913).
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Zaczyna od dawania uczniom surowcow — Inu, ba-
welny, w takim stanie, w jakim dostarcza ich przy-
roda, welny takiej, jaka strzyze sig z grzbietu owcy;
5 oto juz sposobnos¢ do wielu poréwnan tych trzech
materjatéw tkackich; dzieci przekonywujg sie same
o trudnosciach wydzielenia witokien itodygi i oczysz-
czenia ich od ziarn, a sama ta Zmudnos¢ pracy
recznej pobudza ich wyobraznie tworcza. | nieba-
wem same wynajduja na nowo pierwszy przyrzad
do greplowania weiny, zrobiony z dwoch desek ze
sterczacemi w nich gwozdziami, i gotowe sa przyjac
z zainteresowaniem wszystko, co prowadzi do udo-
skonalenia mechanizmu pierwotnej tej maszyny.

Tego rodzaju zajecia, jak tatwo to zrozumied,
stanowia oprécz tego doskonaty wstep do wszyst-
kich innych nauk: fizyka czy chemja, arytmetyka®
geografja i historja znaczng moga z nich odniesé¢
korzys¢. Ale przedewszystkiem takie prace reczne,
zorganizowane na tak szeroka skale, jak Dewey je
pojmuje, maja te nieoceniong zalete, Zze daja dziecku
pozna¢ warto$¢ pracy, jej znaczenie spoteczne i ogol-
no-ludzkie.

Moze kto zechce powiedzie¢ na to, ze sg to
utopje filozofa, niemozliwe do urzeczavistnienia
w zwyklej praktyce zycia. Byloby to bardzo biedne!
P. Dewey jest zbyt goragcym zwolennikiem czynu
i doswiadczenia, aby nie mial swych zasad poddaé
ich sprawdzianom. W r. 1896 zatozyt on szkote (dla
uczniéw od lat 4 do 16), bedaca uzupetnieniem jego
kurséw teoretycznych na uniwersytecie Chicagoskim.
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Wszystkie studja pedagogiczne, ktore Dewey odtad
ogtasza, nie sg niczem innem, jak tylko owocem”
doswiadczen, w tej szkole poczynionych.

Moéwiono niekiedy, ze szkotla ta jest zastosowa-
niem pewnej liczby sztywnych, powzietych z gory
zasad. P. Dewey gorgco oponuje przeciw tak mylnej
interpretacji jego pogladéw. Nie, z gory postawit on
sobie tylko pewne zagadnienia, ktére rozwigza¢ na-
lezato, pewne hipotezy, ktore wypadato sprawdzic.
Rzecz prosta, ze rozkiadem nauk kierowatly okreslo-
ne idee wytyczne (j~k np. hipoteza o tern, ze po-
budki instynktowne sg wczesniejsze, lub ze zwigzek
miedzy nauczaniem faktéw a czynnosciami natury
spotecznej jest pozadany); ale raz jeszcze powtarza-
my: byly to raczej hipotezy do sprawdzenia, niz ,za-
sady", przeznaczone do zastosowania. R z punktu
widzenia praktycznego sprawdzanie to nastreczato
wiele zagadnien rozmaitych, ktérych nie dalo sie
rozwigzaé¢ inaczej, jak za pomocg préb. Rozwigzywanie
to pozostawione byto faktycznie nauczycielom. ,Pro-
wadzenie szkoly, zaréwno jak jej zarzad, wybor
programoéw, plan zaje¢ oddano catkowicie do rgk
nauczycieli; zasady i metody wychowania rozwinety
sie dopiero stopniowo, nie byly za$ narzucone zgory,,
jak sztywne ramy. Nauczyciele brali za punkt wyjscia
raczej zagadnienia, niz okreslone reguty, a jesli po-
stugiwano sie i pewnemi rozwigzaniami, to dostar-
czyto ich wlasnie nauczycielstwo szkoty” .

0 Ob. Raport o trzech pierwszych latach Istnienia «Uni-
versity elementary School“, ogtoszony w dodatku do ,Schoot
and Society“.

Szkota i dziecko. 2
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Szkota byla wiec naprawde i w calem znaczeniu
lego stowa doswiadczalng, Ale w Ameryce, jak
3 u nas, rodzice przerazaja sie tatwo tenri stéwkiem
-doswiadczenie”, sadzac, ze szkota, w Kktorej sie ro-
bi proby, jest czem$ w rodzaju iabciatorjum, gdzie
sie dokonywa wywisekcyil Tc tez p. Dewey niezbyt
sie odwazal uzywaé¢ w zastosowaniu do swej szkotly
tego przymiotnika, szerzgcego postrach...

Podstawe do nauczania dzieci od lat 6 do 10
stanowity zajecia stolarstwem, kuchni?’, tkactwem
i szyciem, a doswiadczenie wskazato, ze te rodzaje
pracy najlepiej usuwajg owa atmosfere szkolna,
ktéra sprawia, iz szkota odseparowuje sie tak szczel-
nie od zycia realnego. Jednakze celem lekcy] byto
tak kierowac¢ temi czynnosciami, aby nie odbywaty
sie one na chybi-trafi bez fadu i skladu, jak sie to
czesto dzieje przy podobnych zajeciach po za szkola,
lecz aby je przeciwnie organizowa¢ i systematyzo-
wac. Praktyka dowiodta, ze taka koordynacja logicz-
na robo6t recznych jest jednag z rzeczy najtrudniej-
szych do urzeczywistnienia, ale tez za to i jedna
z najptodniejszych w dobroczynne skutki.

W poczatkach istnienia szkoty, uczniéw réznego
wieku jaknajbardziej ze soba mieszano, co pozwalato
obarcza¢ starszych odpowiedzialnoscig za kierowanie
miodszyrni. Gdy szkota sie rozwinela, stato sie ko-
nieczne podzieli¢ ucznibw na rozmaite grupy. Gru-
powania tego nie opierano na z,”olnosciach szkol-
nych do pisania lub czytania, ale na podobienistwach
w umystowosci, kierunku zainteresov/an i bystrosci
umystu. Z drugiej zas$ strony starano sie o to, aby
uczniowe wchodzili w stycznos¢ z mozliwie najwiek-
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szg liczbg nauczycie?!, aby ich przyzwyczaja¢ do sto-
sunkdéw z osobami réznych usposobien i charakterow.

Co do karnosci, to daznosciag bylo nada¢ zyciu
szkolnemu o ile moznosci pozér zyda rodzinnego;
udzielano wigc uczniom, jaknajwigkszej swobody,
a nigdy nie zaszkodzito to pracy. Powodzenie, jakie
szkota osiggneta, wida¢ z nieustajacego wzrostu licz-
by uczniéw: z 15 na poczatku podniosta sie ona
szybko do 100 po trzech latach! (O latach nastep-
nych brak mi danych). Szkota trwatla w ten sposob
przez lat oSm az do powotania p. Deweya na uni-
wersytet nowo-yorski; wtedy wcielono jg do pewnego
innego zakladu. Jedyna w swym rodzaju, stanowi
ona jedno z najbardziej interesujacych wydarzen
w pedagogji wspotczesnej. Wiadomo nam wpraw-
dzie, ze przed jakiemis 150 laty wprowadzono przy
seminariach pedagogicznych niektérych uniwersyte-
téow w ITiemczech szkoly aplikacyjne; ale to urza-
dzenie tak rozsadne, rzecz szczegdllna, nie utrzymato
sie; dzi$ zyje ono jeszcze tylko w ,(Jebungsschule*
proL Reina — a i ta szkola, jesli sie nie myle, jest
raczej szkolg pokazéw, niz wlasciwg ,szkota do-
Swiadczalng”.

Bytoby przeto rzeczg bardzo pozadang, aby ,Uni-
versity Elementary School” z Chicago znalazta jak-
najwiecej nasladownictw.

Rle juz czas, bym skonczyl—czytelnikowi spieszy
sie niewatpliwie—i zupetnie stusznie— ustysze¢ stowa
samego Deweya. Niech mi daruje, prosze, te diuga
przedmowe, ktoéra z pewnoscig nie odwazytbym sie






i wysitek
m m7a~ku z “yckaisaiileRi woli.

Jest réwnie trudno wyosobni¢ jakies zagadnienie
pedagogiczne i roztrzasa¢ je oddzielnie od innych,
samo w sobie i dla siebie, jak i wyodrebni¢ jakis
problemat filozoficzny. Albowiem rozwigzanie kazde-
go z nich zalezy od rozwigzania catego szeregu
innych, z niem zwigzanych, niepodobna przeto ro-
zwaza¢ osobno jakiego$ jednego tylko zagadnienia,
nie narazajgc sie przez to na zapoznanie w niem
stron waznych lub przeciwnie, na wprowadzenie do
dyskusji, chytkiem i bezwiednie, pierwiastkow zaga-
dnien mu pokrewnych. Tymczasem szczupto$¢ miej-
sca lub brak czasu zmuszajg nas niekiedy do ogra-
niczania zakresu dociekan i poprzestawania na ba-
daniu zagadnienn oddzielnych samych w sobie. Wszy-
stko, co mozna w takich razach zrobi¢ — to zasto-
sowa¢ metode, ktéra przynajmniej zdota zwrécié
uwage na poruszane zagadnienia, oraz wskazac
gtbwne zwigzki miedzy zagadnieniami temi a tema-
tem rozpraw.

Trudnos¢ powyzsza jest szczegoélnie wielka, gdy
thodzi o zagadnienie zainteresowania. Ostatnie jest
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w bardzo scistym stosunku z zyciem wzruszeniowem
z jednej strony, z drugiej zas — 1gczy sig z zyciem
umystowem przez swe zwiazki a moze nawet tozsa-
mos¢ — z uwaga. Stad wyjasnienie zainteresowania,
gdyby miato by¢ naprawde wyczerpujace, wymaga-
toby rozwiniecia catego systemu psychologji uczug,
psychologji poznania, ich wzajemnych stosunkow,
oraz ich tacznosci — lub tez braku tgcznosci ich —
2 wolg.

file moge przeto mie¢ nadziei, abym w tym
szkicu zdotat uczyni¢ cos wiecej, jak tylko unaocznié
wazne punkty zagadnienia; jesli za$ wyniki moich
poszukiwan nie spotkajg sie nawet z powszechnem
uznaniem, to moze przynajmniej wskazg zagadnieniu
jego wilasciwe miejsce i utatwtd przyszie rozprawy
na ten temat.

Rozpatrujac zainteresowanie z punktu widzenia
wychowawczego mamy wilasnie najwiecej ' danych
do osiagniecia rzeczywistej zgodnosci zapatrywan
na nie. Jezeli uda nam sie wykry¢ zasade ogo6ina,
ktoraby wskazywata miejsce i wyjasniata role zain-
teresowania w wychowaniu, zyskamy podstawe mniej
lub wiecej pewna, ktéra postuzy nam za punkt wyj-
Scia do psychologicznej analizy zainteresowania.

R w kazdym razie wytkniemy granice, ktorych
dyskusja psychologiczna tutaj przekracza¢ nie po-
winna. Uczyniwszy to, omoéwimy krytycznie stano-
wiska, jakie wobec zagadnienia zainteresowania zaj-
mowano ongi, w historji, i obecnie. Wreszcie be-
dziemy mogli wr6ci¢ z wynikami tych naszych do-
chodzenn psychologicznych j krytycznych do sprawy
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wychowania i zwlaszcza rozpatrze¢ blizej ksztattowa-
nie sig charakteru moralnego.

1

Na pierwszy rzut oka cbremna wydaje sie rzecza
oczekiwa¢ od wychowawcow w kwestji zaintereso-
wania zgody, cho¢ jaki taki pozytek przynoszace;.
Uderza nas tutaj przedewszystkiem wiasnie gleboka
sprzeczno$¢, dzielgca pod tym wzgledem rézne
szkoly pedagogiczne. Z jednej strony nam méwia,
ze zainteresowanie jest kluczem do catego naucza-
nia i wychowania, ze nauczyciel powinien dba¢ prze-
dewszystkiem o to, aby uczyni¢ przedmiot swdj tak
dla uczniéw interesujgcym, iz wzbudzi i przykuje
do slabie ich uwage. Z drugiej strony utrzymuja,
ze chcgc, aby wysitek miat znaczenie naprawde wy-
chowawcze, musi on by¢ wywolany przez jakas
przyczyne zewnetrzng po za osobnikiem i, ze kiero-
wacé sie zasada zainteresowywania, jest to rozpraszac
uwage dziecka i moralnie je ostabiac.

Wystuchajmy w tym sporze obu stron: zwolen-
nikow i wysitku i zainteresowania. Na korzys¢ osta-
tniego przytaczerja, ze jest oho jedyna rekojmig
uwagi: gdy nam sie uda zainteresowaé¢ ucznia jakas
grupa faktow albo mysli, mozemy by¢ zupetnie
pewni, ze skieruje na nie swa energje i przyswoi je
sobie; a dalej: jezeli do wyrcrf>ienia w dziecku jakie-
go$ przyzwyczajenia moralnego lub sposobu poste*
powania wezwiemy na pomoc zainteresowanie, mo-
zemy by¢ réwniez gieboko przekonani, ze jego
dziatalnos¢ zwrdci sig w tym kierunku; lecz ieSii
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te rzeczy bada dla niego obojetne, nie mozemy ani
troche reczy¢, co dziecko w danym wypadku uczyni.
Zresztg doktryna karnosci — mowig — zbankruto-
watla. Nonsensem jest przypuszczaé, ze dziecko
osiggnie wyzszy stopien wyrobienia umystowego
i moralnego, pracujac niechetnie, niz oddajac sie
dziatalnosci, ktora je interesuje i w ktorg wklada
calg dusze.

Teorja wysitku utrzymuje naogot, ze uwaga do-
wolna (fakt spetniania czynnosci nieprzyjemnych
i dlatego wilasnie, ze sa nieprzyjemne) powinna
mie¢ pierwszenstwo przed uwaga mimowolng-,
samorzutna.

W praktyce teorja wysitku, powiadaja, nic nie
znaczy. Gdy dziecko wie, ze praca jest jego obo-
wigzkiem, speinia jg tylko pod przymusem. ZnieScie
ten przymus zewnetrzny, a uwaga dziecka zwr6ci sig
natychmiast ku temu, co je interesuje. Dziecko,
wychowane w mys$l zasad teorji wysitku, nabywa
tylko zdumiewajacej wprawy udawania zajetego
rzeczami mato je interesujagcemi, gdy tyfnczasem
mysla i wszystkiemi sitami duszy jest gdzieindziej.
W rzeczywistosci teorja ta sama sobie przeczy. Psy-
chologicznie jest niemozliwoscia sprawi¢, by ktos
co$ robit, nie bedac tern zupetnie zainteresowany.
Teorja wysitku podstawia wiec tylko na miejsce jed-
negoi zainteresowania drugie. Zastepuje normalne
zainteresowanie sie przedmiotem nauki przez spai-
czone: przez strach przed nauczycielem albo nadzie-
je nagrody Typem charakteru, urobionego wediug
zasad tej teorji, jest charakter, ktory Emerson opisu-
je na poczatku swego szkicu p, t. ,Compensation”*
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PosSwiecaicie sig narazie — za te poswiecenia bag-
dziecie mogli p>6zniej pozwoli¢ sobie na ten wiekszy
egoizm; albo: gdy dzi§ bedziecie dobrzy (a dobry
oznacza tut”: zdolny do skupienia uwagi na tern,
co go zupetnie nie obchodzi), to za to w blizszej
iub dalszej przyszitosci bedziecie mieK tern wiecej
przyjemnosci i korzysci, to znaczy wolno wam be-
dzie by¢ wowczas ztymi.

Teorja wysitku utrzymuje, ze ma za wynik
ksztatcenie silnych charakteréw; ale w praktyce tych
nadzwyczajnosci jako$ wcale nie stwierdzamy. Wy-
chowuja nam albo ludzi ciasnych, falszywie poboz-
nych, upartych i gluchych na wszystko, co nie jest
ich ideatem i ich przesadng wiara; ¢fto tez liMNaa
przygastych, zmechanizowanych, ociezatych, bo ich
pozbawiono sokéw zywotnych samorzutnego zainte-
resowania.,

Wystuchajmy teraz drugiej strony. Zycie, moéwig
zwolennicy wysitku, petne jest rzeczy nieinteresuja-
cych, ktéremi jednak trzeba sie pomimo to zajmo-
wac. O ile kto$ nie nauczy sie zawczasu oddawac
sie pracy bez specjalnego zainteresowania, o ile sie
nie wdrozy do zwracania uwagi na pewne fakty je-
dynie dlatego, ze tak trzeba, nie ogladajac sie na
zadowolenie, ktdérei® mozna ewentualnie stad osig-
gnac, to, gdy sie zetmaee z powazng strong 'iycia,
nie starczy mu charakteru i zostanie zlamany Ilub
porzuci walke. Zycie jest rzecza za dostojna, aby je
poniza¢ do poziomu przyjemnorstki, majacej na celu
tylko nasze zadowolenie i interesy osobiste. Wyma-
ga ono przeto ciggtego éwiczenia w nas zdolnosci
do wysitku i wyrabiania przyzwyczajen, pozwalajg-;
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cych zado$éczyni¢ jego powaznym wezwaniom.
Wszelki inny sposéb postepowania ostabia charakter
i czyni z cztowieka co$ bezbarwnego i Slamazarne-
go, lub tez utrzymuje go w stanie catkowitej za-
leznosci moralnej i sprawia, ze ma che¢ tylko do
zabaw i rozrywek.

Pi niezaleznie od kwestji przysztosci, odwotywaé
sie zamtodu ciggle do zainteresowania jest to pod-
nieca¢ dziecko, bawi¢ je wcigz czems$ nowem. Jest
to niweczy¢ ciggtos¢ jego dziatalnosci. Wszystko sta-
je sie dla niego wtedy gra, zabawa. Energja sie roz-
prasza, zjawia sie nadmierne podniecenie. Wda
nigdy nie staje do czynu. Cate wychowanie ma za
cel jedyny — zwabi¢ i zabawi¢; cale jest wiec zeM
vynetrzne. Wszystko podaje sie dziecku posypane
cukrem; uczy sie ono zawczasu odwracaé¢ sie od
tego, co nie jest sztucznie w rozrywke przystrojone.
Dziecko zepsute, ktére robi tylko to, co lubi robié
— oto nieunikniony wynik teorji wychowania przez
zainteresowanie.

Pi i dla umystu teorja ta jest réwnie niebez-
pieczna, jak dla charakteru moralnego. Gwaga nie
zostaje tutaj nigdy skierowana ku rzeczom waznym,
podstawowym. Zwraca sie tylko na ponetne szaty,
w ktore je przybrano. Tymczasem, jesli jakis fakt
jest niezajmujacy albo nieprzyjemny, to trzeba mu
jednak predzej czy poOzniej spujrze¢ w oczy i zoba-
czy¢ go takim, jakim jest. Przybiera¢ go w btysko-
tliwa maske nie znaczy to da¢ go dziacku poznaé
zbliska,_bezposrednio. Dwa i dwa — to cztery. Jest
to goty Yakt, ktéry nalezy uja¢ w jego wiasnej tre-
Sci. Przez to, ze sie go pooplata w zajmujace opo-
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wiastki o ptaszkach i kwiatkach, dziecko nie nabe-
dzie o nim pojecia doktadniejszego ani prawdziw-
szego. Myli sie ten, kto sadzi, ze dziecko zaintere-
suje sie w ten spos6b stosunkiem miedzy liczbami.
W rzeczywistosci uwage jego zajma te zabawne
obrazki, ktéremi stosunek o6éw przestonieto, i tylko
te obrazki zostang mu w glowie. Teorja ta obala
przeto sama siebie. Lepiej byloby od samego po-
czatku oznajmi¢ bez ogrédki, Zze pewnych rzeczy
trzeba sie nauczyé, nawet/ gdy sa bardzo mato zaj-
mujace, i ze mozna to zrobi¢ tylko jednym sposo-
bem — odwolujac sie do wysitku, do tej wiadzy
wewnetrznej dziatania, bezwzglednie niezaleznej od
podniet zewnetrznych. Co wiecej, postepujac w ten
sposéb, wyrabia sie w dziecku karnos¢, przyzwycza-
jenie do powaznego patrzenia na Zzycie — rzecz,
ktora sie dziecku w przysztosci bardzo przyda.

Staratem sie wytozy¢ poglady obu przeciwnych
obozéw tak, jak je znajdujemy nietyiko we wspot-
czesnych dyskusjach na ten temat, ale i w sporach,
siegajagcych Platona i Arystotelesa. Chwila zastano-
wienia wskazuje nam natychmiast, ze w polemice
tej silng strong kazdego z przeciwnikéw jest nie to,
co ktoéry w teorji swej twierdzi, lecz to, czemu
w teorji przeciwnej zaprzecza. Sita kazdej teorji lezy
W jej przeczeniach raczej, niz w twierdzeniach. A jak
wiadomo, jest zjawfskiem stalem i niejednokrotnie
wprost zadziwiajgcem — istnienie pewnej wspolnej
zasady bezwiednie kiadzionej u podstawy teoryj po-
zornie zupetnie przeciwnych. Zasade taka nietrudno
odnalez¢ i tu, w rozbieznych teorjach zwolennikéw
zainteresowania i wysitku.
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Twierdzenie w obu teorjach tozsame polega tu
na tem, ze przedmiot lub mysl, ktére ,.ja" ma opa-
nowa¢, cele, do ktérych ma zmierza¢, czynnosci,
ktore ma wykonywaé, sg w stosunku do niego
czem$ zewnatrznem. Wiasnie diatego, Ze pojmuje
sie przedmiot do opanowania lub cel do osiggniecia
przez ,ja“, jako co$ zewnetrznego, trzeba je dla
niego czyni¢ zajmujgcemi, trzeba je otacza¢ sztucz-
nemi podnietami i przycigga¢ ku nim uwage za po-
moca fikcyj. | zupetnie tak samo — wiasnie dlate-
go, Ze umieszczono przedmiot 6w po za obrebem
»ja’, trzeba sie odwolywa¢ do wiadzy czystej woli,
do zdolnosci czynienia wysitkow dla dziecka wstret-
nych. Ale prawdziwg zasadg zainteresowania jest ta,
ktora uznaje, ze pomiedzy danym faktem lub czyn-
noscig a checig w duszy dziecka zachodzi¢ powinna
odpowiednios$¢, zgodnos¢; zasada, ktora widzi w fak-
cie lub czynnosci co$, czego rozwijajacy sie ustrgj
pozada, czego sie podmiot domaga natarczywie, aby
sam siebie mégt urzeczywistni¢, A jesli tak jest, to
nie ma sie juz po co ucieka¢ do taskawych ustug
woli ani stara¢ sie czyni¢ rzeczy dla dziecka intere-
sujgcemi. Teorja wysitku oznacza, jakzesSmy to wi-
dzieli, pewnego rodzaju zdwojenie uwagi, ktéremu
odp>owiada rozpad umystowy i moralny charakteru.
Btad zasadniczy tej teorji polega na utozsamianiu
¢wiczenia i wychowywania woli z pewnemi czynno-
Sciami i wynikami natury zewnetrznej. Poniewaz
dziecko jest zajete jaka$ praca i poniewaz udaje mu
sie osiggna¢ w niej to, czego sie po niem spodzie-
wajg, przypuszcza sie, ze wykonywa ono istotnie
I»wien wysiek woli i ze rozwijajg sie w niem okre-
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s'or.e przyzwyczajenia umystowe i moralne. fUa
w rzeczywistosci ¢wiczenie woli nie wyraza sie
w oznakach zewnetrznych, a tworzenia nawyknien
moralnych nie mozna utozsamia¢ ze zdolnoscia
osiggania pewnego wyniku na zamowienie. Wola nie
objawia sie w dziedzinie uwagi, gdy brak ducha,
pobudek i sklonnosci, ozywiajacych pracownika.

Przypusémy, ze dziecko jest catkowicie zajete —
stwierdzamy to — uczeniem sie tabliczki mnozenia,
i moze odpowiada¢ na pytania, ktére mu zadaje
nauczyciel. Ten winszuje sobie, ze oto tak dobrze
rozwingt w uczniu wole i ze mu zaszczepit tak zba-
wienne przyzwyczajenia umystowe i moralne. R jed-
nak kwestja wychowania moralnego tego ucznia nie
jest dopoty rozwigzana, dopdki nie wiemy, czem byt
on zajety wewnetrznie, w jakim Kkierunku zwracaty
sie przewaznie jego uwaga, uczucia i sklonnosci wtedy»
gdy byt owag pracg swa zajety. Jezeli mu sie ona
tylko ciezarem zdawata, wtedy jest rzeczg pewnag, ze
psychologicznie dziecko nabiera tu wtasnie przyzwy-
czajenia rozdwajania uwagi; uczy sie kierowac¢ oczy
swe, uszy, usta ku tresciom, ktére mu zalecaja, tak
aby je sobie wraza¢ w pamie¢, a jednoczesnie jego
wyobrazenia, wyzvzaiajac sie z tej mechanicznej pra-
cy, ulatujg ku temu, co przedstawia interes zyciowy
dla jego rozwijajgcego sie organizmu.

Wychowanie moralne jest istotne i catkowite do-
piero wtedy, kiedy bierze W rachube ten podziat
uwagi i Mczy sie z jego doniosiosdg moralng. Hie-
uchronnem nastepstwem wychowania, pozwalajgcego
umystowi dziecka biadzi¢ po Sciezkach feniazji, by-
wa rozwijanie sie uwagi czysto nriechanicznej w sto.
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«unku do pracy, uwazanej Ea obowigzkowe zadanie
do odrobienia.

Wiladze samorzutne dziecka, jego potrzeba reali-
zowania w czynie wlasnych swych popeddéw nie da-
dag sie niczem przyttumié. Jesli okolicznosci ze-
wnetrzne sg tego rodzaju, ze dziecko nie moze
w pracy swej da¢ ujscia tym mocom instynktownym,
jezeli ma poczucie, ze praez te prace nie®moze sie
wVyazi¢, wypowiedzie¢, uczy sie ono wowczas w ja-
kis zgota cudowny spos6b udziela¢ na zewnatrz
akurat tyle uwagi, ile potrzeba, aby zaspokoi¢ wy-
magania nauczyciela, a czes$¢ swej energji duchowej
rezerwowac dla siebie, aby moéc i8¢ drogami, jakie
mu kresla jego potrzeby wrodzone. Nie twierdze,
aby ten tryb wychowania wcale nie ksztaicit woli —
utrzymuje tylko, ze wychowanie moralne zalezy od
wyrobienia nawyknien uwagi wewnetrzne;j.

Gdy winszujemy sobie karnosci, ktérg zdobyli
nasi uczniowie, i oceniamy ja miarg ich zdolnosci
do powtoérzenia lekcji, ktérg ustyszeli® zapominamy
wowczas uroni¢ jednoczes$nie tze nad tg niesworno-
Scig i anarchja, ktéra sie wkradta do ich najgtebszej
natury przez to, ze ta szta za popedem swych wias-
nych kapryséw, za beztadnemi natchnieniami chwili
lub dav/nych doswiadczern. Wydaje mi sie rzeczg
niemozliwag twierdzi¢, ze wychowywanie wewnetrz-
nych wyobrazen jest mniej wazne, niz wychowywa-
nie zewnetrznych przyzwyczajen do dziatania. Roz-
patrywane z punktu widzenia moralnego, nie zas
wyltacznie i wasko praktycznego, pierwsze okaze sie
przeciwnie nieskonczenie wazniejsze. A trzebaby nic
nie v/iedzie¢ o tern, jak sie odbywa praca w wiek-
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szésci szkot, aby moéc przeczyé, ze uczniowie nasi'
nie nabierajg w nich stopniowo natogu rozdwajania
swej uwagi. Ten podziat uwagi wraz z towarzysza-
cym mu rozktadem charakteru jest tak czesty, ze
moze doprawdy obrzydzi¢ nauczanie. Bytoby to bar-
dzo pozalowania godne; jest natomiast rzecza dla
pedagoga pozyteczng widzie¢ jasno rzeczywistosé
i zdawaé sobie sprawe z rezultatéw, ktére sie nie-
chybnie otrzymuje, gdy sie podnieca uwage, nie
wprawiajac w czyn tego, co stanowi jej istote.

Ten sam rozbrat pomiedzy ,ja“ a przedmiotami
nauki, ktory przypuszcza t. zw. teorja wysitku, sta-
nowi rév/niez podstawe t. zw. teorji zainteresowania.
Jesli zachodzi konieczno$¢ stwarzania dopiero zain-
teresowania dokota jakiego$ przedmiotu lub mysli,
to wihasnie dlatego oczywiscie, ze mysl ta czy prze-
dmiot nie sg dla dziecka same przez sie interesu-"
jace. Co wiecej, postugujgc sie tg metodg wycho-
wywania, nie udaje sie uczyni¢ naprawde zajmuja-
cemi rzeczy, ktore nie byly niemi. Usitujgc to zro-
bi¢, odwotano sie tylko poprostu do zamitowania
przyjemnosci. Podniecono dziecko w.pewnym Kie-
runku, spodziewajac sie, ze przez to, w tym wihasnie
okresie podniecenia, przyswoi ono sobie pewne rze-
czy, ktére go zgota nie pociagaja. Ble sg dwa ro-
dzaje przyjemnosci. Jest ) przyjemnos¢, ktora to-
warzyszy dziatalnosci. Spotyka sie ja wszedzie,
gdzie ,ja“ znajduje dla sie catkowity wyraz. Jest
to energja, ktéra w czyn sie zmienia i jednoczesnie
sama sie sobie uswiadamia. Ten rodzaj przyjemno-
Sci zostaje zawsze Wchioniety™ przez svarg dziatalnosc.
Nie posiada w Swiadomos$ci istnienia niezaleznego.
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Jest to rod2a> przyjemnosci, ktéry towarzyszy pra-
wowitemu zainteresowaniu. Wytwarzajg, go same
potrzeby organizmu. — Drugi rodzaj przyjemnosci
powstaje przez zetkniecie sie z podnietg. Jest wy-
nikiem naszej zdolnosci odbierania wrazen. Wyste-
puje pod wptywem bodzZzca zewnetrznego. Zaintere-
sowujemy sie czem$ i powiadamy, ze mamy przy-
jemnos¢. Ten rodzaj przyjemnosci mozna wyodre-
bni¢ od towarzyszacych mu zjawisk psychicznydh.
Istnieje on w Swiadomosci sam przez sie, jako przy-
jemnos¢, a nietylko, jako przyjemnos¢ dziatania.

Gdy wychowaweca'.' czyni rzeczy interesujagcemi
dla wychowywanego, wchodzi w gre wiasnie ten
drugi rodzaj przyjemnosci. Korzysta sie tu z faktu,
ze podniecenie jakiego$ narzadu jest zawsze™ w pe-
wnej mierze przyjemne. Przyjemnosci tej uzyto,
aby zapetni¢ przedziat, jaki dzieli ,ja“ czynne od
danego przedmiotu, nic go nie obchodzacego..

| tutaj wynikiem, jaki sie osiaga, jest podzielenie
sie energij wewnatrz ,ja“ Tam, gdzie chodzi o
wykonanie pewnego wysitku nieprzyjemnego, podziat
ten jest z wysitkiem jednoczesny. W drugim wy-
padku nastepuje poézniej. Zamiast tego, aby dzia-
talno$¢ czysto mechaniczna i zewnetrzna towarzyszy
ia dziatalnosci wewnetrznej, ku innemu celowi skie-
rowanej, wystepuje tutaj pewnego rodzaju oscylacja
miedzy podnieceniem a apatjg. Dziecko przechodzi
naprzemian od nadmiernego pobudzenia do bezwiadu.
Mozna to stwierdzi¢ w niejednym ogrédku dziecie-
cym. A co wiecej, to podniecanie jakiego$ organu
— oka, ucha — stwarza stalg potrzebe coraz to
nowych podniet. Obudzi¢ apetyt oczu albo uszu na
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czucia przyjemne jest réwnie tatwo, Jak przyzwy-
czai¢ zmyst smaku do pewnych potraw. W ogréd-
kach dzieciecych mozna znaiez¢ wychowankoéw, tak
czujacych potrzebe podniecania sie za pomoca ja-
skrawych kolorow | przyjemnych dZzwiekéw, jak p~ak
— potrzebe swego kieliszka wodki. Tern sie whasnie
ttdbmaczy roztargnienie i trwonienie energji, tak cha-
rakterystyczne dla pewnych dzieci, oraz ich catkowi-
te uzaleznienie od pobudek z zewnatrz.

Zanim pokusimy sie o analize jeszcze bardziej
psychologiczng tego zagadnienia, stres¢émy dotych-
czasowe nasze rozwazania. W wychowaniu praw-
dziwe zainteresowanie tak sie okresla: Przy zaintere-
sowaniu prawdziwem ,ja“ utozsamia sie z dang
mysla lub przedmiotem; zainteresowanie takie ozna-
cza, ze ,ja“ znalazto w tym przedmiocie “albo mysli
Srodek do wypowiedzenia sie. Wysitek — w zna-
czeniu, w jakiem sie go przeciwstawia zainteresowa-
niu — przypuszcza odlgczenie $Swiadomosci od, faktu,,
ktéry ona ma ujaé¢, lub czynnosci, ktérg ma wyko-
na¢. Nastepstwem tego odigaczenia jest walka mie-
dzy d?yiema dziatalnosciami w duszy. Wytwarza sie
przez to nawyknienia rhechaniczne, uwidoczniajgce
sie w dziatalnosci zewnetrznej, w Kktorej jednakze
ducha czynnego dziatalnosci wewnetrznej niema,
i ktére wobec tego sg bez wartosci. Wewnetrznie
stwarza sie przyzwyczajenie do wioczegi umystowej,,
szeregi mysli pozbawionych celu, bo nie zmierzaja-
cych do zadnej okres$lonej dziatalnosci, ktéraby je
skupiata. A zndéw zainteresowanie — w znaczeniu,
w jakiem sie je przeciwstawia wysitkowi — oznacza
poprostu podniecanie narzadéw zmystéw, ktéremu

SzkoSa j dziecko.
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towarzyszy przyjemnos¢ i ktére pocigga za sobg z
jednej strony zmaczenie nerwowe, z drugiej ~
nieuwaga.

Lecz ,gdy sie dostrzega w dziecku istnienie wiadz,
moznosci, ktoére prosza sie 0 rozwdj i urzeczywi-
stnienie, narzucajgc sie nam na punkty oparcia,
abysmy im zapewnili normalne funkcjonowanie i aby-
sSmy je ujeli w karby, — wtedy sie rozporzadza
mocng i pewng podstawg do ugruntowania na niej
dzieta naszego wychowania. Wysitek normalnie sam
sie zjaw/ia, gdy sie tym wiadzom daje wolnag reke
i zapewnia im wzrost i rozwéj. R tak postepujac
i dziatajac na owe popedy w sposob 'do nich zasto-
sowany, osigga sie, jako wynik wychowania, te po-
wage ducha, te uwage i skupienie mysli, zwro6conej
na cel okreslony, ktére wytwarzajg mocne i state
przyzwyczajenie do oddawania calej swej osoby na
ustugi wysokich zamierzen. | ten wysitek nigdy sie
nie wyradza w ucigzliwy przymus, w napiecie ner-
wowe, szkodliwe i daremne,, bo go przepaja zainte-
resowanie, bo ,,ja“ oddaje mu sie catkowicie.

Dochodzimy do drugiego naszego tem.atu — do
psychologji zainteresowania. Roztrzgsania poprzednie
nam wskazaly, ze sg tu nastepujace punkty do wy-
jasnienia: stosunek zainteresowania do pragnienia
i przyjemnosci z jednej strony, a z drugiej sto-
sunek jego do muysli i wysitku.

Okreslmy pokrotce zainteresowanie. Zwraca sie
ono do naszej istoty czynnej; ma w sobie co$ w
ruch wprawiajacego, poryw-ajacego, dynamicznego;
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nie jest bezwladnem, statycznem wuczuciem dla da-
nego przedmiotu. Nastepnie ma ono charakter
przedmiotowy. Powiadamy np. o kims$, Ze posiada
wiele zainteresowan; mowimy o jego zainteresowa-
niach handiowych, miejscowych t t. d. Utozsamiamy
jego zainteresowania z jego interesami i zajeciami.
Zainteresowanie nie ma wiec celu swego samo w
sobie, jak uczucie, ale sie zawsze wigze z jakims
przedmiotem, motywem, celem. Na trzeciem miegj-
scu wymieni¢ nalezy jego charakter podmiotowy;
oznacza on, Ze nasza istota wewnetrzna nadaje
przedmiotom pewnag wartos¢. Wreszcie zaintereso-
wanie posiada i swag strone wzruszeniowg podobnie,
jak przedmiotowg i podmiotowag. Wszedzie, gdzie
mamy zainteresowanie, spotykamy i wzruszenie.
Takie oto sg rdzne strony i skladniki zaintere-
sowania. Osrodkiem stanu, ta nazwag oznaczanego,
zda sie by¢ to, ze cztowiek zainteresowany czuje
sie wciggniety, podbity i ogarniety catkowicie przez
dziatalnos¢, ktorej przypisuje pewng wartos¢. Etymo-
logja stowa ,interes": inter-esse naprowadza nas na
mysl, ze zainteresowanie znosi odlegtos¢ pomiedzy
Swiadomoscig przedmiotéw a wynikami jej dziatal-
nosci; jest narzedziem organicznej ich tgcznosci?).

Prawda, Ze wyrazéw ,interes, zainteresowanie" uzywa
sig w réznych znaczeniach. Moéwi sie o interesie w przeciw-
stawieniu do zasad oraz o zainteresowaniu lub interesie oso-
bistym na oznaczenie pobudek mniej lub wigcej egoistycznych;
ale te dwa znaczenia nie sg tutaj ani jedynemi ani miarodaj-
nemi. Moznaby nawet postawi¢ co do nich pytanie, czy nie
stanowia orre tylko przekrecenia albo zwezenia prawowitego
sensu wyrazu ..interes". Jakkolwiek rzecz ta sie ma, zdaje
mi sie, ze spor, ktéry powstat o ten termin, pochodzi stad,
iz jedni uzywajg go w jego znaczeniu szerokiem, gdy tymcza-
sem inni widzg w nim tylko réwnoznacznik egoizmu.
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Wréémy do réznych cech zainteresowania, kto-

reSmy dopiero co wymienili, i zbadajmy je bardziej
szczegobtowo.
1) Charakter czynny, sita poruszajgca zaintereso-

wania jest odbiciem daznosci, popeddéw” potrzeb sa-
morzijtnych ustroju zyjacego. Popedy nie istniejg
nigdy w stanie catkowitego rozproszenia, w obojet-
nej rownowadze. Sg zawsze zréznicowane i zwrocone
w mniej lub wiecej swoistym Kkierunku. Stara po-
wiastka o osle, postawionym pomiedzy dwiema wigz-
kami siana, jest powszechnie znana, ale mato kto
zdaje sobie sprawe z jej zupelnej niemozliwosci.
Gdyby ,ja” bylo wylacznie bierne i obojetne, gdyby
zawsze, jak 6w osiot wlasnie, czekalo tyLko na bo-
dziec zewnetrzny, byloby zawsze bezsilne i osiot
umartby z glodu miedzy dwoma zapasami zywnosci.
Lecz bledem jest przypuszczaé, ze ,ja“ znajduje sie
w podobnym stanie réwnoweigi. W rzeczywistosci
jest ono zawsze w trakcie robienia czego$, w stanie
napiecia, na drodze ku czemus. Osiot, stowem, zaw-
sze obraca glowe ku jednej z dwoch wigzek. Zadne
potozenie natury czysto fizycznej nie jest zdolne wy-
wotaé¢ stanu psychicznego, w ktéorym dziatatyby na
niego z jednakowa sitg dwa bodZce przeciwne.
istote zainteresowania naturalnego stanowi wia-
$nie ten charakter samorzutny, impulsyjny wszelkiej
dziatalnosci organicznej. Zainteresowanie podobnie,
jak i poped, nie potrzebuje zadnego bodzca zew-
netrznego, Sam fakt doboru popeddéw sprawia, ze
w kazdej chwili—jezeli tylko s$wiadomo$¢ nasza nie
jest uspiona, lecz czuwa—jesteSmy w ten czy inny
spos6b czems$ zainteresowani. Brak catkowity zainte'
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resowania lub tez stan doskonatej réwnowagi w roz-
kadzie zainteresowann sg mitem, jak ta powiastka
0 osle, przez scholastykg wymyslona.

Drugi btad, powazne mogacy mie¢ nastepstwa,
polega na przypuszczaniu, ze pomiedzy popedami
a ,ja” istnieje jaki$ odstep. Pojmuje sie popedy, ja-
ko sity, na ,ja“ dziatajace, spierajgce sie 0 nie z sobg
1 ciggnace je kazda w swojg strone; uwaza sie ,ja“
za istote bierng, poruszajacag sie tylko pod ich wpty-
wem. W rzeczywistosci za$ poped i ,ja“—to jedno;
zkaczone sg ze sobg w porywie naprzéd, w ruchu.

2) Zainteresowanie wigze sie zawsze z jak
przedmiotem. Artyste interesujg jego pendzle, jego
farby, jego technika; kupca — podaz i popyt, obroty
handlowe, y*/ezcie, jaki chcecie, przyklad zaintereso-
wania, a przekonacie sie, ze z chwilg, gdy z niego
wytgczymy czynnik przedmiotowy, zainteresov/anie
znika, sprowadza sie do czysto podmiotowego uczucia.

Lecz popetnilibysmy btad, przypuszczajac, ze za-
interesowanie tkv/i naprzéd w przedmiocie i ze to on
dopiero pobudza ,ja“ do dziatalnosci. Ptdtno, pen-
dzle, farby interesuja malarza jedynie dlatego, ze po-
magaja mu odkryé w sobie juz istniejgce zdolnosci
artystyczne. Podobnie tez niema nic w kétku lub ka-
watku sznurka, coby mogto zainteresowaé dziecko,
o ile przedmioty te nie budzg w niem jakiego$ in-
stynktu lub popedu juz czynnego i nie dostarczajg
mu sposobnosci do rozwinigcia go. Liczba 12, jako
goty fakt, nie budzi najmniejszego zainteresowania,
lecz staje sie zajmujgca, jako sSrodek wprawienia
w ruch energji lub ukrytych pragnien, gdy jest po-
mocna do zrobienia skrzynki lub wziecia komus$

ims$
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miary. Ta sama zasada rzadzi, cho¢ w réznym stop-
niu, najbardziej technicznemi wiadomosciami z nauk
przyrodniczych lub historji. Wszystko, co utatwia dzia-
talnos¢ naszego umystu, co go posuwa naprzdd, tem
samem jest dla nas wewnetrznie interesujace.

3) Przechodzimy do podmiotowego, wzruszenio-
wego charakteru zainteresowania. Pojecie wartosci
jest o tylez podmiotowe, co i przedmiotowe. To zna
czy, ze przypuszcza i jakie$s uczucie, nietylko przed-
miot, uznany za wartosciowy. Oczywiscie nie mozna
uczucia tego okresli¢ inaczej, niz méwiac, ze dana
osoba ma $Swiadomos¢ wartosci. To poczucie warto-
Sci odnajdujemy wszedzie, gdzie wystepuje zainte-
resowanie.

Podstawe psychologji zainteresowania mozna wiec
sformutowa¢ w sposob nastepujacy: Zainteresowanie
jest pierwotnie formg dziatalnosci ,ja“ lub jego ewo-
lucji, wprawiajagca w ruch ukryte sklonnosci. Rozpa-
trujac dziatalno$¢ te pod wzgledem jej tresci, pod
wzgledem tego, co wytwarza, mamy do czynienia
z mys$lami, rzeczami, i t. d.—z czems$ przedmioto-
wern. Rozwazajac ja, jako wyraz samego ,ja“, ktore
sie w niej uzewnetrznia i samemu sobie uswiadamia,
mamy do czynienia ze strong wzruszeniowg, z po-
czuciem podmiotu. Aby wiec wyjasni¢ zainteresowa-
nie w jego catoksztatcie, nalezy widzie¢ w niem dzia-
talnos¢ ,ja“ o tresci umystowej, uswiadamiajgca sie
samej sobie dzieki Tpoczuciu wartosci.

Sa wypadki, kiedy ,ja“ uzewnetrznia sie w spo-
s6b bezposredni, odruchowy, gdy zdaza naprzéd sa-
morzutnie, bez ukrytych mysli. Nie zada nic wiecej,
jak tylko tej czynnosci, ktéra jest zajete i ktora je
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zadowda. Celem jest ta jego czynno$¢ terazniejsza,
a srodkéw nic dla niego nie dzieli od zamiaru, ani
w czasie ani w przestrzeni. Ten cbaretkter przybiera
wszystko, co jest zabawag, a wszelka ocena czysto
estetyczna zbliza sie do tego typu ezewnetrzniania
sie ,,ja”. W zabawie i rozkoszowaniu sie artystycz-
nem doswiadczenie aktualne absorbuje cate ,ja”»
ktére nie odczuwa wéwczas potrzeby wyjscia po za
moment terazniejszy. Dusza dziecka, grajacego w pit-
He, i dusza artysty, w symfonje wstuchanego, rozwie-
raig sie catkowicie pod wptywem rzeczywistosci bez-
posredniej.

Moznaby powiedzie¢, Ze zainteresowanie tkwi tu
cale w przednrHOcie, na zmysty dziatajgcym, ale na-
lezy skrzetnie uwzglednia¢ podawany przez nas spo-
séb interpretacji tego twierdzenia. Przedmiot istnieje
tu dla Swiadomosci tylko dopéty, dopdki wchodzi
do dziatalnosci ,ja”. Dla dziecka pitka jest jego za-
bawag i zabawa jest pitka. Muzyka istnieje tylko dzieki
upojeniu stuchowemu, ktérego dostarcza—o ile jest
mowa 0 zainteresowaniu bezposredniem i estetycz-
nem. . Mowi sie czesto, ze to przedmiot przycigga
uwage i przez swe wlasnosci wewnetrzne sprawia, ze
powstaje w duszy zainteresowanie sie nirn. - Jest to
psychologicznie niemozebne. Rzucajgca sie w oczy
barwa, piekny dzwigk, ktére interesuja dziecko, sag
same fazami jego dziatalnosci organicznej. Powie-
dzenie: dziecko zwraca uwage na barwe—nie ozna-
cza bynajmniej, ze ono udziela samego siebie cze-
mus zewnetrznemu, ale raczej, Zze wykonywa pewng
czynnosé, wynikajaca z obecnosci tej whasnie barwy ,
Jego wilasna dziatalnos¢ wewnetrzna do tego stop-
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nia rozpreza i rozposciera jego ,ja , ze az czyni ono
wysitek, aby dalej trwala.

Z drugiej strony spotykamy zainteresowanie po-
Srednie, nie wprost powstajace, lecz zapozyczone,
inaczej: techniczne. W tym wypadku, rzeczy obojet-
ne lub nawet same w sobie nieprzyjemne stajg sie
zajmujace przez stosunki i zwigzki, ktére wytwarzaja,
a ktérych-zeSmy przedtem nie byli Swiadomi. Nieje-
den student zasmakowat w matematyce, ktéra mu
zrazu byla wstretna, skoro sie przekonat, ze pewne
teorje matematyczne sg pomocne przy budowie ma-
szyn. Teorja muzyczna tub technika palcowania, ktore
same przez sie nie sg zupetnie dla dziecka zajmu-
jace, moga je zainteresowaé, gdy zda sobie sprawe,
ze dzieki nim lepiej wyrazi¢ zdota swag mitosS¢ mu-
zyki. Wszystko zalezy wiec od stosunkéw, w jakich
pozostaje przedmiot do naszego ,ja”, od tego, czy
odwotuje sie on i w jaki mianowicie sposoéb do jego
daznosci potencjalnych; kiedy male dziecko widzi
tylko pierwszy plan we wszystkiem, — rosnac, staje
sie zdolne rozszerza¢ swoj widnokrag i rozpatrywaé
wartos¢ jakiej$ czynnosci, przedmiotu lub faktu juz
nietylko samych w sobie, lecz jako czesci skiado-
wych wiekszej catosci. Jesli ta catos¢ do niego na-
lezy, bedac jednym ze sposobdéw wyrazania sie jego
wihasnej dziatalnosci, wéwczas rézne czesci, ktore ja
skitadajg, stajg sie dla niego przez to samo intere-
sujace.

Tu, ale tez tylko tu, zjawia sie uprawniony po-
myst, ze maina ,czyni¢ rzeczy zajmujgcemi“. Mato
jest doktryn tak demoralizujgcych, jak — wzieta do-
stownie—ta a&ktryna przeciwnikéw zainteresowania,
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ktorzy utrzymujg, ze nauczyciel powinien najpierw
wybiera¢ przedmioty nauczania i dopiero nastepnie
zainteresowywac¢ niemi ucznidw. Jest to uswiecac
dwa oczywiste bledy: z jednej strony, czyni¢ z wy-
boru przedmiotéw nauczania sprawe zupeinie nieza-
lezng od zainteresowan dzieci, a wiec i od ich po-
trzeb i czynnosci; z drugiej—sprowadza¢ wychowanie
do tego, aby sie stawato tylko pracownig sztucznych
Srodkow, zawsze mniej lub wiecej zewnetrznych i po-
«wierzchownych, do przykuwania uwagi dziecka. W rze-
czywistosci zas, pedagogiczna zasada zainteresowa-
nia wymaga, aby”~e3mldfy juz*same przeFsie'w)F
biera¢, uwzgledniajgc przezycia dzieci, ich potrzeby
i czynnosci, oraz—jezeli dziecko nie dostrzega Ilub
nie ocenia nalezycie tego zwigzku — aby nauczyciel
przedstawit mu i podat nowe wiadomosci w sposoéb,
pozwalajacy dziecku zr”umie<¢-Icir~doniostos¢ i ko-
NTecznos¢ oraz zobaczycr- co je laczy z jego pdtfze-
bamf. nézyni¢ jakis nowy przedmTét napFawHe*\»
resujacym i pozytecznym udaje sie tylko wtedy,
kiedy sie osiggnie to, ze dziecko, wobec niego posta-
wione, uswiadomi sobie w zwigzku z nim samo siebigj
to jest istotny sens teorji, tak czesto paczonej za-
rowno przez zwolennikéw swych, jak i przeciwnikow.
Innemi stowy, oto jakie zagadnienie nalezy roz-
wigza¢: Czy poniredzy rzeczami a umystem istnieje
stosunek, ktéry mogtby stuzyé za powdd do uwagi?
Nauczyciel, zatrzymujacy w klasie po lekcjach
ucznia, ktory nie umiat tego dnia geografji, odwo-
tuje sie do zainteresowania posredniego ©. Da¢ kiap-

0 Utrzymywano przy mnie powaznie, ze nieraz dziecko,
zatrzymane W klasie po lekcjach, zainteresowato sie arytme-
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sa w gltowe z$ blgd w prozodji jest tez sposobem
zainteresowywania subtelnos$ciami tadny. Podarunek,
obietnica zyczliwosci nauczyciela, przyrzeczenie pro-
mocji albo nadzieja zbogacenia sie i zajecia stano-
wiska w Swiecie — sg to wszyst*ko zainteresowania
tej samej kategorji. Wszystkie one sg pochodne,
a ich wartos¢ ocenia¢ winnismy, Kkierujac sie naste-
pujacem prawidiem: Do jakiego stopnia zaintereso-
wanie jest przyczepione z zewnatrz lub podstawione
na miejsce jakiego$ innego? W jakiej mierze ten
nowy motyw, to odwotanie sie do umystu przyczy-
nia si¢ do wyjasnienia, do nawigzania stosunkow
pomiedzy umystem a przedmiotami, ktére go bez-
posrednio nie interesuja. Albowiem chodzi przeciez
0 ustanowienie zwigzku pomiedzy pewnemi $rod-
kami a celem, ktory osiggnag¢ chcemy. Przedmiot
obojetny lub nawet niemity staje sie zajmujacy
z chwilg, gdy sie w nim ujrzy Srodek, pozwalajgcy
osiagng¢ cel, do ktdrego ,ja” zdaza, albo tez, gdy
zjawi sie, jako cel, sprawiajacy, ze S$rodki, ktéremi
sie rozporzadza, wprawione zostajg dzieki niemu
w ruch i przez to dziatalnos¢ ,ja” sie wzmaga.
W rozwoju normalnym jedno zainteresowanie nie-
tylko zewnetrznie zwigzane jest z drugiem, ale jed-
no drugie przenika, przesyca i zarazem przeistacza
je przez to i nadaje mu nowg dla Swiadomosci war-

tyka luh gramatyka, o ktére przedtem nie dbato. To dowo-
dzi, jak moéwia, ze karnos¢ jest skuteczna. Nie ulega watpli-
wosci, ze spokédj i skupienie umystu oraz wyjasnienia indywi-
dualne, ktére nauczyciel mégt wtedy da¢ uczniowi, zdolne by-
ty sprawié, iz pod ich wplywem, powstat nalezyty zwigzek
miedzy przedmiotem nauki a umystem dziecka, ktore tez
w ten spos6b przedmiot opanowato.
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tos¢. Ojciec rodziny moze mie¢ w poréwnaniu z ka-
walerem nowe pobudki do spetniania swej codzien-
nej pracy; moze odkry¢ w niej znaczenie, jakiego
nie miata przedtem, i czerpa¢ z niego energja i en-
tuzjazm, ktérego pozbawiony jest kawaler, nie obar-
czony odpowiedzialnoscig za rodzing. Lecz jezeli tak
nie jest, jezeli ten ojciec traktuje swa prace, jak
konieczne brzemie, ktére dzwiga pod przymusem
i tylko po to, aby otrzymac¢ zaptate, wtedy rzeczy
sie majg zupetnie inaczej. Srodki i cel sg wéwczas
rozlgczone, sg daleko od siebie, nie przenikaja sie;
pracownik widzi w trudzie swoim kare, ktérej uni-
kna¢ bytoby dlarn z korzyscia. Nie moze wiec sku-
pi¢ na niej catej swej uwagi, odda¢ sie jej bez za'
strzezen. Dia tego, kto mysli o swej rodzinie, kazdy
etap jego pracy jest, ze tak powiemy, ta mysla
przepojony. Zewnetrznie, fizycznie praca i rodzina
sg istnosciami od siebie dalekiemi; psychicznie, dla
Swiadomosci majg te samag warto$¢ i tworza jedna
catos¢. Ale tam, gdzie chodzi o prace, bedaca
przymusem i ciezarem, $rodki i cel .sg roéwnie
oddzielone w sSwiadomosci, jak w czasie i przestrze-
ni, To, co jest prawda w przykladach, przez nas
przytoczonych, jest prawda zaréwno i o kazdej pré-
bie ,uczynienia rzeczy interesujgcemi“ z pobudek
zewnetrznych.

Wezmy inny przyktad: stworzenie dzieta sztuki*
Rzezbiarz, dajrr™® na to, ma swdj cel, swodj ideat.
Aby go woeli¢ w zycie, musi przebrng¢ przez caly
szereg iKolejnych etapraw, ktére same przez sie nie
maja tej, cc cel, wartosci. Musi kué¢, ciosaé, mode-
lowaé¢, spelVKIC czynnosci, z ktérych zadna nie rea-
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lizuje bezposr™nio pomyslanego przezen idealnego
ksztattu, a kazda wyrriaga wydatku eoerg)i. Rle po-
niewaz srodki te sg mu niezbedne dla osiggniecia
idealnego celu, zainteresowanie, ktére w tym celu
sie kryje, przenika rowniez kazdy z tych koniecznych
czynéw. Kazdy model, kazde uderzenie diuta ma
tylez wartosci, co i skonczone dzieto sztuki, i dla-
tego wiadnie pochtania uwage artysty. Gdyby nie
bylo tu tego utozsamienia $rodkéw z celem, wynik
osiggniety nie bylby dzietem sztuki, nie miatby v/ar-
*o$ci artystycznej, i mielibySmy prawo wnioskowac
zen, ze artysta nie jest zainteresowany swym idea-
tem. Albowiem rzeczywiste zainteresowanie sie idea-
tem wywotuje réwnie silne zainteresowanie sie wszyst-
kiemi warunkami posredniczacemi, ktére pozv/alajg
ideat ten wcielic.

PrzejdZzmy teraz do zagadnienia stosunku pomie-
dzy zainteresowaniem a pozadaniem i pomiedzy zain-
(N ---"Teresowaniem a wysitkiem. ~l pozadanie i wysitek,
w prawowitem znaczeniu tych™IPerrninwi® sg”azami
zainteresowania posredniego. Sa wspotwzgiedne,
nie za$ przeciwstawne, | jedno i drugi istniejg lyjko
wtedy, kiedy ,ja“ stawia sobie cel daleki. Gdy ener-
gja dziata aa wilasny rachunek, wysitek i jx)zadanie
nie istniejg. “Przypuszczajg bowiem oba stan napie-
cia wewnetrznego, wytworzony przez przeciwienstwo
ideatu, do ktorego sie dazy, i warunkéw, w”ktérych
mozna go osiggna¢. To natezenie nazywa sie wy-
sitkiem, gdy rozpatrujemy sytuacje od strony konie-
cznosci zmienienia tego stanu rzeczy, aby go uzgo-
dni¢ z naszym idealem. Patrzymy wtedy na proces
wewnetrzny z punktu widzenia idei, mysli, zadajac
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sobie pytanie, jak ja urzeczywistni¢. Przeciwnie,
n">jecie to nazywa sie pozadaniem, gdy myslimy
0 silach wewnetrznych, ktére sie urzeczywistnienia
tego domagajg, ktore rwa sie naprzdd, aby go do-
kona¢ i mysl w czyn zamieni¢: rozpatrujemy wtedy
proces z pninktu widzenia $rodkéw, ktéremi rozpo-
rzgdzamy do o”gniecia idealu. Rle i w jednym
1w drugim wypadku, sg zawsze do pokonania ja-
kies trudnosci i zawsze tez trwa stale dziatalnosé
wewnetrzna, ktéra sie im przeciwstawia. Tern, co
wlasnie odréznia pozadanie od nieokreslonych pra-
gnien,'od mdlych aspiracji, jest wysitek i wszelkie
pozadanie budzi sie dopiero na dzwiek jego dzwonu.

Omawiajac rozne strony i cechy zainteresowania,
mozna klas¢ nacisk badz na cel, do ktorego sie
dazy, na mys$l wytyczng, badz tez na Srodki do jego
osiggniecia, a wiec bra¢ pod uwage albo strone
umystowg albo wzruszeniowag procesu psychicznego.
Cel ma w sobie dazno$¢ do urzeczywistnienia sie,
do pokonania przeszkd6d — stad obecnos¢ poczucia
wysitku.  Wiladze za$ ducha majg skionnosé¢ do pro-
wadzenia walki dopoty, az sie wypowiedzag catkowi-
cie i osiggnga swoOj odlegly cel — stgad obecnos¢
pozackutia.

Méwi sie czesto, iz zadza jest czem$ Slepem
i beztadnem. Widzi sie w niej funkcje, ktéra nie
ma innego celu, jak tylko zaspokoi¢ samag siebie,
nie ogladajac sie na okolicznosci i zainteresowania
-ja“ ludzkiego., W tych okolicznosciach zadza jest
tylko odczuwang', lecz nie poznawana. Dziala nie-
zaleznie od caftosci, ktora ja warunkuje; nie jest in-
teligentna ani racjonalna. Konczy sie na trwonieniu
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energji jedynie. Kazda namietna zadza zuzywa zna-
czng ilos¢ energji fizycznej i psychicznej, i gdy je-
dnostka nie jest Swiadoma celu, do ktoérego zmietza
jedna z jej funkcyj, jedno z jej pozadan, wtedy nic
ostatniemi nie Kieruje i energja zuzywa sie na los
szczescia, pod naciskiem bodzcéw przypadkowych.
Organizm wyczerpuje sie woéwczas, nhie osiggajac nic
przedmiotowego ani pozytywnego. Nietad i wzbu-
rzenie nie stojg w zadnym stosunku do osigganych
rezultatéw. Przelotne zadowolenie przy pobudzeniu
i wyladowaniu energji: — oto wszystko, co daje stan
podobnego podniecenia.

Pomiedzy $lepa zadzg zwierzat nizszych a takie-
miz zachceniami czlowieka rozpica jest wyrazna.
G zwierzat zadza, choc¢ $Slepa i celéw swoich nie-
Swiadoma, jednakze zmierza ku nim dzieki pewne-
go rodzaju harmonji przedustawnej w strukturze
zwierzecia. Strach jest dla niego bodzcem do ucie-
czki lub ukrycia sie: gniew sit mu dod«x. ao napa-
Sci lub obrony. Jest rzadkg bardzo rzecza, aby u
zwierzat czucia spowodowywaiy ksedy zupetnie na-
daremny wydatek energji. Co zas$ sie tyczy $lepych
zgdz cztowieka, to przeciwnie, jrzec trzeba, ze wie-
kszos¢ z nich wymaga dopiero przysioacrwania, aby
méc mu oddawacé ustugi trwate i regularne. Nie
ulega wprawdzie watpliwosci, ze serach i gniew mo-
ga byc¢ cztowiekowi poziyteczne, jax sa pozyteczne
dla zwierzecia, lecz trzeba je potemu wychowac
odpowiednio, gdy tymczaserm u zwiei'zat osiagaja
one swoj"icel i bez tego. ' Whasciwend zadaniem
gniewu jest niewatplrwie rarszczy¢ pizeszkody na
drodze do urzeczywistnierna ideatu, aie u dziecka
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pewien stopiern gniewu pozostawia przeszkode niC"
tknieta, i co wiecej, wyczerpuje organizm. Slepe
uczucie musi przeto przybra¢ formy racjonalne,,
a potemu jednostka dziatajgca musi us$wiadomic
sobie swoj cel i kontrolowaé sity, ktére uczucie
W niej rodzi.

Tak wiec, aby ,ja“ mogto uzewnetrznia¢ sig
w sposOb skuteczny i prawidtowy, trzeba ostatecznie,
aby miato Swiadomos¢ celu i srodkéw, ktoremi roz'
porzadza. Za kazdym razem, gdy odczuwa jakas
trudnos¢ skoordynowania ich z sobg, ,ja“ doswiadcza
wzruszen. Za kazdym razem, gdy z jednej strony
zjawia sie mysl, odpowiadajgca jakiemus celowi lub
przedmiotowi, a z drugiej — popedy i nawyknienia
czynne budza sie ze skionnoscig do natychmiasto-
wego ogniskowania sie wokot tej mysli,, powstaje
.w duszy wzburzenie i zamet, ktéry z punktu widze-
nia psychicznego jest wzruszeniem. Jest to fakt
dobrze znany, ze z chwila, gdy nawyknienie osta-
tecznie sie utworzy, pierwiastek wzruszeniowy znika-
Ale jezeli v/tedy znies¢ cel, do ktérego nawyknienie
to juz sie przystosowato i kaza¢ mu nagle stuzyc
innemu celowi, .wzruszenie natychmiast zjawia sie
nanow/o.Dziatalnos¢ ,ja“ jest w stanie natezenia,
ale nie moze sie rozwingé, gdyz brak jej poprze-
dniego celu, a do nowego, niezwykiego dla niej,
ktory jej przedkitadajg, nie moze sie zwr6ci¢ odrazu,
sama przez sie. Stad powstaje _walka—pomiedzy,
nawyknieniem a celem, popedem a myslg, srodkami
a zamiarem. Ten stan napiecia i walki stanowi zasa-
dnicza ceche charakterystyczng wzroszenia.
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Jak tedy tatwo spostrzec, zadaniem wzruszen
Jest dostarcza¢ nam pewnej dodatkowej iloSci energji
w krytycznych okresach zycia. Gdy nastrgcza nam
sie cel nowy i nieznany, trudny do osiggniecia, na-
turalnym naszym odruchem jest zaniecha¢ dazenia
do niego. Lecz czesto wiasnie nowos¢ tego celu
czyni go w naszych oczach waznym i doniostym.
Poniecha¢ go byloby rzecza zbyt powazna, a moze
nawet zgubna. Wtedy sama ta trudnos$¢ przystoso-
wania sie do niego sprawia, ze si¢ budzg popedy
i nawyknienia, wzmacniajace zdolnosci izasoby jed-
nostki dziatajgcej. Wzruszenia przeto walczag w spo-
s6b, pobudzajacy energje naszego ,ja* z tern, co
jest zbyt nowego w nieprzewidzianych sytuacjach.

Zwykly stan duchowy polega na réwnowadze
miedzy pierwigstkiem wzruszeniowym a ideatem.
Jezeli pierwszy jest nadto rozpierzchly, jednostce
dziatajacej brak sit sprawczych. Jezeli przeciwnie,
jest zbyt potezny, jednostka nie jest zdolna owitad-
ng¢ sitami, ktore sie w niej zbudzity; w mniejszym
lub wigkszym stopniu traci nad sobg panowanie;
daje sie ponosi¢ wilasnemu wzburzeniu; popada
iw stan, gdy Slepe uczucia tryumfuja.

Pozadanie nie jest tern samem, co popedy lub
Slepe uczucia. Od zadzy zwierzecej rozni sie tern,
ze jest zawsze mniej lub wiecej sSwiadome swego
celu. Ten, kto pozada, zdaje sobie sprawe z przed-
miotu swego pozadania, i ta Swiadomos¢ wzmacnia
w nim daznosci czynne, dodaje bodzca $rodkom
niezbednym potemu, aby pozadanie zaspokoi¢. Lecz
jesli pozadanie nie jest tylko popedem, nie stano-
wi tez ono 2 drugiej strony stanu czysto umystowe-
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go. Gdy jaki$ przedmiot wystepuje w Swiadomosci
tylko jako poprostu przedmiot, nie pobudzajacy do;
dziatania, wéwczas zajmuje w duszy miejsce wytacz-
nie estetyczne i teoretyczne. Zrodzi w nas conajwy-
zej jakies dobre checi lub nieokreslone uczucie zy-
czenia sobie czegos, lecz nie istotne pozadanie, kto-
re zawsze jest czems$ czynnem.

Rzeczywisty pozytek moralny z pozadania jest
tedy ten sam, co i ze wzruszenia, ktérego pozada-
nie jest zresztag tylko pewnag szczegllng fazg. Jego
rola w zyciu duchowem polega na tern, ze dodaje
bodZca srodkom koniecznym do osiggniecia jakiegos
celu, ktory bez niego pozostawatby w sferze czystej
kontemplacji estetycznej lub teorji. Pozadania nasze
stanowig dowdd, ze pewne cele, pewne idee maja
nad nami wiadze. Wyraza sie w nich nasza sita
charakteru, zdolno$é do dziatania. Swiadcza o szcze-
rosci naszego ideatu, gdyz rzekomy cel, ktéry nie
budzi zadnego pozadania, jest ztuda i dowodzi, ze
nasza istota moralna cierpi na dyssocjacje, na zgub-
na obtude.

Trzeba wiec osiggng¢ rownowage pozadan, aby
zrobi¢ z nich czynnik naszego rozwoju duchowego.
Pozadanie bowiem dazy nieustannie do samoznisz-
czenia. Bedac energja, rozwinietag potemu, by stuzy¢
za $rodek, pozadanie dazy do wypowiadania sie na
whasny rachunek, niezaleznie od swego celu. Jest
ono niecierpliwe, dziala zapos$piesznie i pozostawio-
ne bez dozoru, nic jak tylko podnieca nadmiernie.
Nie wystarcza przeto, by ogladanie przed oczyma
duszy jakiego$ ideatu wyzwolito instynkty i wprawito
w ruch nawyknienia, — potrzeba jeszcze, aby Swia«

Szkota i dziecko* 4
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domos¢ celu do osiggniecia trwata w duszy i wtedy,
gdy zjawi sie juz podniecenie i aby mogta kierowaé
energja dziatlajaca.

Oto w jaki sposéb powinnisSmy ujmowaé stosun-
ki pomiedzy przyjemnoscig i pozadaniem. Nie ulega
watpliwosci, ze pozadanie zawiera w sobie zawsze
pierwiastek mniej lub wiecej przyjemny, w tej mie-
rze whasnie, w jakiej ,ja” ma Swiadomos¢ celu, kt6-
ry mu pozwoli znalez¢ dla sie wyraz. Cel ten bo-
wiem jest sam przez sie zadowoleniem, i wszystko,
co go w ognisku $wiadomosci stawia, budzi w nas
uczucie przyjemne. Uzytecznos¢  psychologiczna
przyjemnosci tej polega na tern, ze nadaje ona ce-
lowi takg nad ,ja” wiadze, iz ,ja” staje sie zdolne
zyczy€ sobie i uskutecznia¢ praktyczng jego realiza-
cje. Przyjemnos¢ normalnie jest wiec narzedziem,
lecz mozna jg sprowadzi¢ z drogi istotnej uzytecz-
nosci i sprawi¢, ze bedzie stuzyla tylko zadowoleniu.
Zamiast pozosta¢ Srodkiem, stanie sie woéwczas ce-
~em. Moralne puszczanie sobie luzem cugli nie ma
innej przyczyny, jak takie wladnie zte zuzytkowywa-
nie przyjemnosci.

Lecz — powiedza nam tutaj — niebardzo widzimy
zwigzek pomiedzy poprzedniemi wywodami a psy-
chologjg zainteresowania. Otéz wiasnie nasza anali-
za pozadan prowadzi nas wprost do kwestji zainte-
resowania bezposredniego. Albowiem pozadanie nor-
malne jest w istocie tylko wypadkiem poszczegdl-
nym tego wiasnie typu zainteresowania. Stan réwno-
wagi pomiedzy popedami z jednej — a myslg lub
celem z drugiej strony osiggna¢ mozna tylko wtedy”
gdy cel w dostatecznej mierze interesuje nasze ,ja*
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aby uprzedzi¢ zbyt gwatltowny wydatek niepotrzeb-
nej energji wzruszeniowej i tak nig kierowaé» Ze
badzie zawsze i bez pnrzerwy podlegata celowi, ktéry
osiagng¢ mamy. Trzeba, aby zainteresowanie, przez
cel obudzone, przenosito sig réwniez na kazdy ze
srodkéw. Sita wzruszeniowa w stanie czynnym—oto
zainteresowanie; a mozna tez jeszcze okresli¢ je
mowigc, ze jest to poped, funkcjonujacy jako Sro-
dek do urzeczywistnienia ideatu, w ktorym ,ja” wy-
raz dla siebie znajduje.

Zainteresowanie sie czem$ usmierza pozadanie
i w karby je ujmuje. Bo pozadanie zbyt gwaittowne,
jak wstret nazbyt silny, niszczy samo siebie. MysSlt-
wy-nowicjusz tak sie rwie do tego, by co$ upolo-
wac, ten cel go tak ponosi, ze az go pozbawia nie-
odzownego tutaj nad sobg panowania, i zapaleniec
strzela na chybi-trafi. Mysliwy doswizkdczony ma
réwniez w tern interes, by strzela¢ do zwierzyny,
ale jest zdolny skupi¢ to zainteresowanie swoje cal-
kowicie na kazdym ze srodkéw, ktoére mu pozwolg
ten cel osiggng¢. Tern, co go wylgcznie zajmuje,
nie jest juz tylko mysl trafienia, lecz mysl o ko-
niecznych potemu kolejnych etapach. Utozsamia
on s$rodki z celem, pozadanie przeszto u niego w za-
interesowanie posrednie. ldeal, ze sie tak wyrazimy,
jako czysty ideat, juz nie zyje, lecz zmartwychwstaje
w kazdej ze zdolnosci, kéremi ,ja” rozporzgdza. >
V RozpatrywalisSmy dotad procesy, za pomocg kto-
rych ,ja” uzewnetrznia sie w sposob posredni, ma-
jac na wzgledzie przedewszystkiem s$rodki. Wypada
nam z kolei zajg¢ sie zagadnieniem celow.
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To, zeSmy tak obszernie kwestjg poprzednia roz-
patrzyli, pozwoli nam obecnie na zwiezto§¢ — om.6-
wimy pospiesznie kwestje pochodzenia i funkcji ce-
lu albo ideatu.

Przedewszystkiem wiec, co do swego pochodze-
nia, ideat bywa normalnie projekcja, rzutowaniem
naszych wladz czynnych. Nie powstaje w prozni ani
nie zostaje do ,ja” wprowadzony z zewnagtrz. Nie
jest niczem innem, jak tylko naszemi wiadzami
czynnemi, gdy one sie staraja uswiadomi¢ same so-
bie i zrozumie¢, jaka jest ich réla stala i jakie zna-
czenie ostateczne w catoksztalcie zycia psychicznego
(nie zas — jako tylko faktéw oderwanych i chwilo-
wych). Stowem, ldeal—to poped, Swiadomy samego
siebie, poped, ktory sam siebie interpretuje, ocenia-
jac sie wedlug mozliwosci, ktére w sobie miesci.

Stad plynie jego funkcja. Gdyby pochodzenie
ideatu byto niezalezne od wiadz czynnych, niepodo:
biennstwem byloby zrozumieé¢, w jaki sposéb magitby
on wywolywacé¢ czyn. Byloby woéwczas brak zupetnie
czynnosci psychicznej, koniecznej do przetworzenia
tego czystego ideatu w konkretna rzeczywistosc.
Ale wiasnie dlatego, Ze ideal stanowi projekcje tej
czynnos$ci psychicznej, przettomaczong na jezyk umy-
stowosci — dlatego jest zawsze niechybnie myslg —
sitg. Jest pobudkag zaréwno, jak i idealem.

Innemi stowy, gdy ideat dziata, jako pobudka,
jako motyw, stoimy wobec tego samego faktu, kto-
ry dopiero co stwierdziliSmy przy przetwarzaniu po-
zadania na zainteresowanie posrednie. W ostatnim
wypadku zajmowaliSmy punkt widzenia $rodkéw,
w pierwszym — punkt widzenia celu. Dopoéki ideat
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nie staje sia motywem dziatania, dowodzi to, Ze
jeszcze nie jest ostateczny. Zachodzi wéwczas kon-
flikt ideatow. ,Ja” waha sig pomiedzy dwoma cela-
mi pozgdanemi i mozliwemi, z ktérych jeden odpo-
wiada pewnemu zespotowi jego wiadz czynnych,
a drugi—innemu zespotowi popadéw i nawyknien.
Mysli jego i refleksje nie zbiegajg sie w jednym
punkcie; ,ja” nie odnalazto jeszcze samo siebie, nie
wie doktadnie, czego chce. Pracuje dopiero nad
znalezieniem dla siebie wyrazu i prébuje naprze-
mian to tego, to owego ze sSrodkéw do wyrazenia
sie. Dazenie do jednego tylko ideatu, do jedynego
celu Swiadczy, ze ,ja” znalazto swg jednos¢ eks-
presji. Dopiero w tym momentcie ideat, nie znajdu-
jac juz wiecej opozycji, zaczyna realizowaé¢ sie kon-
kretnie. Staje sie motywem czynu. Zainteresowanie,
ktore budzi, endosmotycznie przesk\ka do popedow
i nawyknien, przeksztalcajgc je na cele terazniejsze.

Zainteresowanie, zwigzane z popedami i przyzwy-
czajeniami, przeniknietemi przez ideat — oto, czem
jest motyw.

Wysitek normalny jest wiasnie tg daznoscig ide-
alu do urzeczywistnienia sie — jego wa”ag o to, by
sta¢ sie motywem. Ideat prézny tresci i formalny —
to ten, ktorego nie nasunely, nie zrodzily czynne
wiladze osobnika. Poniewaz brak mu wiasnosci dy-
namicznych, nie moze przeto stwierdzi¢ samego sie-
bie, nie moze sta¢ sie motywem, zr(kltem czynu.
fA\le kiedy ideal stanowi idzjisnie projekcje, przekiad
na jezyk rozumowy ukrytych s™ naszego ,ja”, wow-
czas dazy do tego, eri>y sie uzewn”rzni¢, me zraza
sie przeszkodami i usituje nawet z przeszkéd tych
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uczyni¢ narzedzia, sprzyjajace jego konkretnemu
urzeczywistnieniu. 1 wiasnie w tej mierze, w jakiej
sie okazuje nieusteptiwym w walce, jest naprawde,
nietylko nominalnie, autentycznym ideatem, forma
Swiadomg wyrazu psychiki jednostki.

Oto p>rzykfad, zasade te ilustrujgcy. Gdy kto
nie spelni swego obowigzku i ttbmaczy sie z tego,
wskazujac na swe dobre checi, albo je przedstawia,
jako okolicznosci tagodzace, co nadaje wéwczas
w naszych oczach warto$¢ jego usprawiedliwianiu
sie? Badamy, czy ze strony jego intencji, jego idea-
tu byt czy nie wysitek do zrealizowania sie i czy
przeszkody zewnetrzne istotnie nie pozwolity mu
zgota urzeczywistni¢ sie. Gdy nie bylo tych prze-
szkéd nie do pokonania, wyciggamy stad wniosek,
ze dana osoba zwodzi nas albo tudzi sama siebie.
To, co nazywa dobremi checiami, sag to .w istocie
tylko nieokifcslone sentymentalne aspiracje, idee nie
swoje, lecz pozyczone i konwencjonalne, nie majace
istotnej nad jego ,ja” wadzy.® Kamienn probierczy
zywotnosci jakiegos$ celu, jego autentycznosci tkwi
w obstawaniu przy nim napfzekér przeszkodom.

V .5Z drugiej strony, wysitek, pojety jako wytezenie
woli ku czemu$ nieinteresujacemu, jest anomalja,
ktora sie zdarza wtedy, gdy ,ja” nie uzna celu, kto-
ry mu narzucaja, za forme, w ktérej mogtoby zna-
lez¢ swoj wilasny wyraz. Cel ten jest woéwczas zew-
netrzny w stosunku do ,ja” i nie wzbudza w niem
zainteresowania. Gdy wysitek jest Swiadomy, stano-
wi to oznake natezenia sztucznego, nienaturalnego,
»ja” bowiem usituje wtedy osiagna¢ cel, ktéry nie
jest jego czescig skiladowa integralng. Natezenie to
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wymaga podniety z zewnatrz, jest sztuczne i pocigga
za sobg zawsze pewne wyczerpanie. W tych warun-
kach wysitek nietylko w niczem sie nie przyczynia
do wychowania moralnego, ale gra nawet role po-
prostu niemoralng. Jest bowiem niepodobieristwen”
wowczas odwoltywa¢ sie do popeddéw czynnych
i wytrwa¢ w nich; aby popedy te w ruch wprawiaé
trzeba wiec ucieka¢ sie do motywoéw wzglednie nie-
moralnych, takich jak egoistyczny strach, obawa
zwierzchnosci, przyzwyczajenie czysto mechaniczne
albo przyneta nagrody.

W ten sposéb nietrudno jest spostrzec, Zze za-
rowno teorje, ktore postugujg sie, jako pobudka,
przyjemnoscia, jak iteorje, ktore uciekajg sie do wy-
sitku sztucznego, praktycznie osiggajg te same wy-
niki. Teorja wysitku przypuszcza zawsze jaki$ apel
do przyjemnosci albo bodlu, jako sprezyn czynu.
R teorja przyjemnosci, przez swoj brak celu wewne-
trznego, ktoryby opanowywat sily psychiczne i kiero-
watl niemi, zmuszona jest nieustannie odwotywac sie
do czynnikéw zewnetrznych, aby te sily wcigz sta-
bnace podtrzymywac¢ i podniecaé. Jest to w moral-
nosci prawdg, az nadto oklepanag, ze nikt wiecej
wysitkéw naprézno nie zuzywa, jak ten, kto jedynie
przyjemnosci szuka.

Wynik naszej analizy psychologicznej jest wiec
ten sam, co i wynik, ktorydmy otrzymali, badajac
doswiadczenia wychowawcy. WidzieliSmy tam, ze
wysitki ostatniego, aby uczynié¢ rzeczy interesujgce-
mi i zlgczy¢ jaka$s przyjemnosc¢ z faktami nudnemi
same przez sie, powodujga u wychowywanego naprze-
mian stany nadmiernego podniecenia i apatji. Jest
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to fakt doswiadczalny. R psychologia wysitku nas
uczy, ze branie sobie za cel przy)enTOoSci pocigga
za soba nieuchronnie z jednej strony wielki wydatek
energji zbytecznej, z drugiej — beztedne energji
tych trwonienie.

Obserwacja wskazuje wychowawcom, ze gdy sig
odwotywac do ,woli” wtedy, gdy ,,ja” zgota sie nie inte-
resuje przedktadanym mu tematem, przyzwyczaja
sie ucznidbw do rozszczepiania uwagi i do mechani-
cznego spetniania obowigzkéw w sposéb czysto
zewnetrzny, gdy tymczasem wyobraznia ich bilgka
sie bez dozoru. Psychologowie znéw uczg nas, ze
zainteresowanie sie przez ,ja" nasze jakims$ prze-
dmiotem Ilub celem oznacza, iz to ,ja" znalazio
droge swa i potrzeby wlkasne. W tym wypadku wy-
sitki, ktore ,ja" podejmuje, sa przed niem uspra-
wiedliwione; wie ono wtedy, po co i dlaczego ro-
zwija¢ ma energje — po to, aby osiagnac cel, do
ktérego wzdycha i ktéry mu pozwoli wypowiedzie¢
sie, wyrazi¢ samo siebie.

W oczach wychowawcy wysitek i zainteresowanie,
gdy sa normalne, reprezentujg dwa procesy iden-
tyczne uzewnetrzniania sie osobowosci. Nasza ana-.
tiza psychologiczna usprawiedliwia catkowicie ten
praktyczny postulat wychowania.,

i. 3
Dyskusje, jakie powstaty na temat zainteresowa-
nia i wychowania woli, skupily sie dokota teorji
Kanta i Herbarta. Uwydatniono wzgledne zastugi
tych teoryj. O ile moge sadzi¢, i jedna i druga,
gdy sie je ocenia w Swietle naszych poprzednich
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analiz, obie sg siebie warte, zadna z nich bowiem
nie jest zdolna wyjadni¢ nalezycie ani zainteresowa-
nia, ani aktu woli.

Zarzuty, ktére postawi¢ mozna teorji Kanta, sfor-
'mutowali tak doktadnie Hegel i Schleiermacher w
Miemczech, a Bradley, Green i Caird w fInglji, ze
nie mamy po co dlugo had niemi sie rozwodzic.
Dla Kanta Jedynym celem, jedynym przedmiotem
pozadania jest przyjemnos$¢: pozadanie — to zawsze
objaw egoizmu. Stad nalezy Swiadomie i rozmysinie
wykluczy¢ pdézadzmie, jako rriétyw wychowania mo-
ralnego, i da¢ wychowaniu temu za jedyny cel i je-
dyny motyw: — prawo moralne w sformutowaniu
rozumowem. Z tego celu wyzszego nalezy wylgczycé
wszelki cel poszczegdlny, jako empiryczny, a wiec
pozbawiony koniecznosci i powszechnosci prawd ro-
zumu. Rozum staje sig wéwczas czems$ czysto for-
malnem, préznem wszelkiej tresci.

Jest rzecza zbyteczng wykazywac¢ diugo bezowo-
cnosc¢ teorji, ktora wyklucza z szeregu motywoéw zy-
cia moralnego wszelki cel konkretny. Btednos¢ ta-
kiej teorji odrazu bije w oczy. Jej wynik praktyczny:
— to z jednej strony ubodstwienie dobrych chad,
jako dobrych chaci, z drugiej — obwieszczenie pa-
nowania praw sztywnych i niewzruszonych. Wycho-
wawcy nic z tej teorji nie przychodzi, gdyz jego za-
danie wecale nie na tern polega, by kaza¢ dzieciom
stucha¢ moralnosci oderwanej, a za motyw postepo-
wania bra¢ formalne prawo of>owigzku. Ma on ra-
czej osiggna¢ to, aby zrozumieli, jakie wymagania
stawia im moralno$¢ oderwana w poszc”goinych
konkretnych wypadkach zyciowych, i wzbudzi¢ w nich
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dla tych poszczegélnych ideatdow zainteresowanie,
ktore bedzie sprezyng ich postepowania moralnego.
A w tej pracy teorja Kanta w niczem nam nie po-
maga. Wychowawca, Kktoéryby sie nig postugiwat,
to by tylko osiagnat, ze zrobitby ze swych uczniéw
istoty czutostkowe albo petne dumy. Napetnitby ich
sSwiadomoscig samych siebie, to prawda, lecz w sen-
sie ujemnym, bo, cho¢ byliby skionni sta¢ sie ludzmi
moralnymi, niewiele jednak zajmowaliby sie swem
postepowaniem w kazdej z chwili poszczegélnych.

/ Jeden czy dwa punkty teorji kantowskiej nastre-
czaja mi pewne uwagi Z jednej strony, teorja ta
utrzymuje, ze popedy i zadze ludzkie sg zrédiem
zka moralnego, gdyz sa egoistyczne. Dualizm zmy-
stow i rozumu, bedacy istotg kantowskiej teorji po-
znania, wystepuje réwniez w jego krytyce woli. ,Ja“
jest u Kanta rozszczepione. Jedna z jego czesci
zwraca sie ku temu, co szczeg6towe, druga — ku
temu, co powszechne. Twierdzenia te nie znajduja
~.-usprawiedliwienia ani w biologji, ani w psychologji,
ani w logice. W biologji — poped i pozadanie nie
sg wyrazem poszukiwania przyjemnosci, ale wysitku,
ktory podtrzymuje i doskonali zycie. W psychologji
— poped rozpatruje sie zawsze, jako Srodek i na-
rzedzia do jakiego$s celu. Przyjemnos$¢ pochodzi z
rozwinietej dziatalnosci, a nie jest sitg, ktoraby ja
popychata, ani jej ostatecznym celem. Logicznie —
pierwiastek szczegétowy pojmowaé nalezy, jako
swoisty sposob dziatalnosci danego organizmu; pier-
wiastek powszechny stanowi zasade, tgczaca to, co
szczegbtowe, w jednag organiczng catoscé.
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Nadomiar, to jedyne =zainteresowanie, o Kktére
nam Kant pozwala sig ubiegaé, jest zupetnie nie-
zdolne do zaspokojenia potrzeb wychowawcy. Sza-
cunek dla prawa rrraralnego — jedyna posta¢ wzru-
szenia, znajdujaca taska w oczach tego filozofa —
stanowi niewatpliwie jedno z zainteresowan, ktoére
najpozniej, ostatnie zjawiajg sig w rozwoju moral-
nym dziecka. Spostrzezenia nad rasg i osobnikiem
az nadto o tern Swiadcza.

Gdy sig ma do czynienia z charakterem moral’
nym juz uksztaltowanym, mozna niewatpliwie odwo-
tywacé sig i do tego zainteresowania natury specjal-
nej, mianowicie tez w pewnych okresach Kkrytycz-
nych udragki moralnej. Ale pytanie, czy w olbrzymiej
wigkszosci wypadkéw jest to pozyteczne; czy, na-
wet gdy chodzi o ludzi wyrobionych, dobrze jest
im kaza¢ wyraznie uswiadamia¢ sobie prawo mo-
ralne, czy nie na wigcej zda sig odwotywaé sia ra-
czej do wartosci celow, ktore osiggna¢ pragng. Dla
wychowawcy zreszta kwestja inaczej stoi. On nie
pyta, jak i czem zdota wplyna¢ na charakter juz
uformowany i dla ktérego prawo moralne samo
przez sig juz jaki$ sens posiada. Stara sig natomiast
wyzyskac¢ aktualne zainteresowania i 6drgbne cele
dziecka tak, aby z czasem mogto sig w niem roz-
wingé poczucie prawa i« jego wymagan, ktoreby
wzmacniato i podtrzymywato charakter w momen-
tach krytycznych, gdy zjawi sig pokusa.

A znéw herbartianizm na inne prawdy kladzie
nacisk. Podkresla przedewszystkiem rola zaintereso-
wania w dzialalnosci psychicznej. Zainteresowanie
jest uruchomieniem, zbudzeniem osobowosci. Gdy
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<X’ jest zaspokojone, woéwczas odczuwa przyjem-
nos¢, i dziatalnos¢ umystowa doznaje podniety. Po-
wtére, wedtug teorji Herbaria, zainteresowanie wy-
wotujg w nas same przedmioty, niezaleznie od zna-
czenia, jakie posiada¢ moga, jako Srodki do osig-
gniecia pewnych okreslonych celéw. Prawdziwe za-
interesowanie jest wiec zawsze bezposrednie — tkv/i
cate w przedmiocie. Jest tez mimowoine, to znaczy
poprzedza wybuch pozadania, od ktérego nie zalezy.
Zainteresowanie posrednie Herbart uwaza naogét za
nizsze, nieczyste, wiasnie dlatego, ze $cigga sie ono
nie do samego przedmiotu, ale do mniej lub wiecej
odlegtych celéw, a wiec odgrywaja w niem pewnag
role przyjemnos$¢ i powodzenie. Wreszcie, zaintere-
sowanie jest dla Herbaria $rodkiem, za pomocag kto6-
rego mozna zaszczepi¢ w duszy pewne mysli i ich
zwiazki, i przez nie wpltywa¢ na postepowanie mo-
ralne dziecka.

Analiza psychologiczna, jaka herbartyzm przepro-
wadza, zdradza prawdziwy zmyst pedagogiczny, i,
jesli uwzgledni¢ uzytek, ktory czyni z terminu zain-
teresowanie posrednie, nic w niej wlasciwie nie stoi
W sprzecznosci z naszg analiza. Ale gdy herbartysci
zaczynajag omawia¢ psychologje zainteresowania,
zdarza im sie nieraz przeczy¢ samym sobie.

Wedtug psychologji herbartowskiej zainteresowa-
nie nie jest wlasciwa tzynfioscia psychiczng, aie pro-
duktem wzajemnego oddziatywania na siebie, akcji
! reakcji wyobrazen. Zainteresowanie jest pewnym
szczegblnym rodzajem uczucia, a wszystkie uctUcia
wedtug Herbaria zalezga od mechanizmu wyobrazen.
W dazeniu do usuniecia psychologji ,wiadz duszy"
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Herbart poxt«wia popedy i uczucia ich pierwotnego
i swoistego charakteru. Zainteresowanie staje sie
dlan wskutek tego t>dko wynikiem, pochodna. Moze
ono jeszcze by¢ celem, ale nie moze juz by¢ Srod-
kiem, motywem w wychowaniu. Nie Kkieruje wiecej
my$lami, wyobrazeniami — lecz jest ich bierng krea-
tura.

Gdy wyobrazenie (Vorstellung) wchodzi w pole
Swiadomosci, spotyka sie z opozycja innych, prze-
ciwnych mu wyobrazen. Przez to, cho¢ nie miato
esamo przez sie zadnej sity, nabiera jej, dzieki presiji,
ktorej z ich strony podlega; czyni bowiem wysitek,
aby sie osta¢. W tym ruchu naprzoéd i wstecz pewne
wyobrazenia zlewajg sie z sobg; zdarza sie, ze nowe
i dawne wyobrazenia sie godza. Temu zlewaniu sie
z sobg wyobrazen (ktore stanowi istote apercepcji)
towarzyszy niejaka przyjemnosé; umyst czuje sie le-
piej, — skad rodzi sie pewne szczeg6lne uczucie’
bedace nie czem innem wiasnie, jak zainteresowa-
niem. A przeto zainteresowanie nie jest potrzebg
posiadania tego lub owego wyobrazenia, lecz po-
trzeba odczuwania, ze sie w nas powtarza proces
eapercepcji, stapianie sie w jedno nowego ze starem,
przez co powstaje uczucie przyjemne. Zainteresowa-
nie jest tylko potrzebg podjecia na nowo dziatal-
nosci, w ktérej ,ja” uprzednio przyjemnos¢ znaj-
dowato.

tnnemi stowy, zainteresowanie nie Scigga sie by-
najmniej do tresci wyobrazen, nie zmierza zgota do
oceny ich wartosci wewnetrznej, lecz zalezy jedynie
od mechanizmu ich akcji i reakcji; towarzyszy pro-
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cesowi apercepcjM samej w sobie, niezaleznie od
apercepowanych wyobrazen.

1 tu lezy wlasnie staby punkt psychologji i peda-
gogiki herbartowskiej. Przypisuje} one wyobrazeniu
rodzaj istnienia wewnetrznego, cechy czego$ goto-
wego, tres¢ i bytowanie niezawiste od poprzedniej
dziatalnosci osobnika. Oddzielaja wyobrazenia od
popeddw i czynnosci, bedacej ich wynikiem, zupet-
nie w ten sam sposéb, co i kantyzm. Zadna z tych
doktryn nie umie wyjasni¢ pochodzenia wyobrazen,
mysli, ktére wszak maja Zrédto w samorzutne}
i konkretnej dziatalnosci; nie umie tez zda¢ sprawy
z funkcji wyobrazen, ktéra polega na tern, ze mysli
stuza za przewodnikéw dazeniom instynktownym.

Psychologja herbartyzmu jest psychologja nauczy-
ciela, nie za$ dziecka. Jest naturalnym wyrazem
pogladéw i poje¢ narodu, dla ktérego rzecza wazna,
0 ktorg przedewszystkiem chodzi, jest autorytet i uro-
bienie charakteru indywidualnego tak, aby ulegaf
powagom cywilnym i wojskowym. To nie psycho-
logja narodu, ktory sadzi, ze kazda indywidualnosé
sama w sobie nosi zasade autorytetu i ze tad spo-
teczny polega¢ powinien na koordynacji raczej, niz
subordynacji. Niesprawiedliwoscig bytoby zapozna-
wac¢ doniostos¢ moralng, jaka Herbart przypisuje
wytwarzaniu w duszy pewnych poje¢ i pewnych ich
potaczen. Jest on zdania, ze mozna czynic¢ optakany
uzytek z wyksztatcenia czysto umystowego. Lecr
mysmy wykazali, ze mysli sie rodza, aby prowadzi¢
1 okresla¢ bieg dziatania, aby mu dostarcza¢ $rod-
kéw do uzewnetrzniania sie w nowy sposéb. Nasza
pedagogja musi wiec przedewszystkiem mie¢ to na
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widoku, aby stawia¢ dziecko w warunkach, w kto
rych bedzie ono czyni¢ bezposrednie doswiadczenia;
w ten sposéb jego pojecia beda sie rozwijaty stop-
niowo w dzialalnosci i za posrednictwem dziatalnosci
twoérczej, budujacej, pozytywnej. Wiasnie bowiem
w miare tego, jak mysl jakas stanowi projekcje da-
zen instynktownych, jest ona dla ducha zjawiskiem
waznem, dynamicznem, interesujgcem.

Historja filozofii i psychologji przypomina nam
zreszta, ze teorje Kanta i Herbarta stanowczo sg za
wazkie. Czyz Platon i Arystoteles nie twierdzili, ze
.t0, co sie nazywa wychowaniem, jest éwiczeniem
szczegbinem, ktére sprawia. 1z wychowywany zaczyna
kocha¢ to, co powinno by¢ kochane, i nienawidzie¢
tego, co powinno by¢ nienawidzone”? A znowu He-
gel mowit: ,Serce i wole mozna zaspokoi¢ tylko za
pomocg tego, co powszechne w sensie umystowym?.
I mimo to ten sam Hegel pisat: ,Popedy i skion-
nosci przeciwstawia sie niekiedy czystej i bezintere-
sownej moralnosci obowigzku dla obowigzku. Lecz
poped i namietno$¢ jest dla dzialania tern, czem
krew dla zycia; sa one nieodzowne dla kazdego™
kto chce naprawde umitowaé jakis cel i zmierzac
do jego urzeczywistnienia. ldeal powszechny, do kt6-
rego kaze nam dazy¢ moralnos¢ oderwana, ma
w sobie co$ pustego i martwego. Nabiera on war-
toscl dla cztowieka dopiero wtedy, gdy immanentnie
sie zawiera w jego zyciu czynnem, gdy go interesuje
i — zdotawszy przenikna¢ go nawskro$ catego —
gdy go roznamietnia.



Pozostaje nam stresci¢ cala powyzsza nasza ana-
lize z punktu widzenia wychowania.

ZztnteresflwaBfe a nauczyciel i uczniowie.

Moéwi sie czesto, ze doktryna, opierajgca wycho-
wanie na zainteresowaniu, podstawia kaprys, pierwotne
i beztadne doswiadczenie dziecka, na miejsce wyro-
bionego i dojrzatego doswiadczenia cztowieka doro-
stego. To, coSmy o tern powiedzieli, pozwala nam
te kwestje whasciwie zrozumie¢. Dziecko posiada od
natury zainteresowania, zalezne poczesci od stopnia
osiggnietego przez nie rozwoju, poczesci od przyzwy-
czajen, ktorych nabylo, i Srodowiska, w ktérem. zyje.
Zainteresowania te sa stosunkowo nieuksztatcone,
niestate, przejSciowe, tt jednak zawiera sie w nich t&
wszystko, do czego dziecko przywigzuje wage: sa
one jedyna w niem potega, do ktérej wychowawca
moze sie odwolywaé: stanowig punkt wyjscia, to co
jest w dziecku czynne, przedsiebiorcze. Czyz wiec
wychowawca ma je bra¢ za punkty dojscia, ze co$
ostatecznego, skonczonego? Czyz ma sie stara¢ za-
spokajac¢ je i zachowywaé takiemi, jakie sg? Oczy-
wiscie ani troche! a tak, ktoby je w ten sposdéb chciat
zuzytkowac, bytby najgorszym wrogiem teorji zajnte-
resowania. Albowiem znaczenie zainteresowania po-
lega cate na tern, do czego ono dazy, na nowych
doswiadczeniach, ktére umozebnia, na nowych wia-

:dzach, ktére w duszy stwarza. W popedy i nawyknie-

nia dziecka nalezy wiec oopiero \"“klada¢ sens. Praw-
dziwym pedagogiem Jest ten wihasnie, kto dzieki wie-
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</zy swej i doswiadczeniu zdota dojrze¢ w tych za*
interesowaniach dziecka nretylko punkty wyjscia dla
jego wychowania, ale funkcje petne przysztych mo-
zliwosci i prowadzace do idealnych celéw. Tu wcho-
dzi w gre zainteresowanie takie, jak je opisal Her-
bart—wiec przedewszystkiem zainteresowanie maitego
dziecka, lubigcego moéwi¢ o sobie i swych przyjado”
tach, o swych przygodach i swyc¢h wielkich czyneKrh
Dokad zmierza to zainteresowanie? Jaki moze by¢
cel, do ktérego ono dazy? Potem przychodzi potrze-
ba bazgrania, rysowania domoéw, pséw, przedmio-
téw, ludzi. A to zainteresowanie co za cel posiada?
1 t. d. CImie¢ odpowiedzie¢ na podobne pytania jest
to nietylko zna¢ psychologje dziecka, ale tez zara-
zem uzna¢ wysokg wartos¢ madrosci cziowieka do-
rostego z jej wiadomosciami historycznemi, z jej na-
uka i srodkami sztuki, jakiemi rozporzadza. Progra-
my szkolne ze wszystkiemi swojemi subtelnosciami
i w calem swem bogactwie sg odpowiedzig na pyta-
nie: Co oznaczajg sity, wladze, ktoére budzg sie stop-
niowo w dziecku?

Aby da¢ dojrze¢ pod swem Kkierownictwem upo-
dobaniom i potrzebom dziecka, trzeba niewatpliwie
czasu. Dochodzi sie do tego tylko krok za krokiem.
W praktyce wychowania liczy sie dzien dzisiejszy,
i trzeba, aby nauczyciel bezposrednio dostrzegat, ja-
ki uzytek zrobi¢ moze z zainteresowania danej chwili.
Tak wiec z zajecia sie bazgraniem trzeba korzystac
zaraz i nie zwlekajgc, wyciagna¢ z niego wszystko,
co sie da dobrego, Tiie myslac zwlaszcza o tern, ze
za tat dziesie¢ uczen bedzie kaligrafowat lub prowa-
dzit ksigzki; nalezy zuzy¢ zainteresowanie to w ten

Szkota i dziecko.
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sposo6b, aby otworzy¢ przed niem nowe drogi i wy-
rwa¢ je z jego stanu zaczatkowego. Mozna powie-
dzie¢, ze gtdbwnem zadaniem wychowawcy jest zuzyt.
kowac¢ to zainteresowanie i te nav/yknienia tak, aby
z nich uczyni¢ co$ petniejszego, szerszego, lepiej upo-
rzgdkowanego, lepiej ujetego w karby. A ten, kto
umie w taki sposob zuzytkowac zainteresowanie, za-
wsze zachowa nad niem wladze. W istocie bowiem
zainteresowanie jest rzecza zmienng, jest procesem
rosniecia, zbogacaniem sie zyciowem, nabywaniem
sit, energji. Jak sie do niego zabraé¢, aby zwiekszyc¢
wiadomosci dziecka i jego zdolnosci do czynu? Na
tern polega wiasnie sztuka wychowawcy. Zaintereso-
waniom w poprzek stawa¢ nie nalezy. Ale cala po-
przedzajgca dyskusja dowodzi, ze trzeba rozrézniac
zainteresowanie bezposrednie—czyli takie, przy kto-
rer;n Srodki i cele $cidle sg z soba ztgczone albo przy-
najmniej bardzo siebie bliskie — od zainteresowania
posredniego, ktore dopiero pdzniej w zyciu psychicz-
nem powstaje. Na tym stopniu dzieci umiejg wigzac
z sobg Swiadomie swe czyny i inerpretowaé¢ jedne
za pomocg drugich. Pierwszy okres—nauczania po'
czatkowego—wymaga oczywiscie, aby dziecko znaj-
dowato dla sie dziatalnos¢ bezposrednig, widoczna,
pozytywna, w ktorej jego popedy mogtyby osiagnac
zaspokojenie i uswiadomié¢ sobie wihasng wartosc.
W ten sposob zdobedzie na po6zniej podstawe do
refleksji, do $wiadomego wyrazania swych mysli
i uogolniania, krotko moéwigc, do dziatalnosci umy-
stowej, ktdéra ujmuje sama siebie, okresla i koordy-
nuje pierwiastki doswiadczenia. Wowczas nauczyciel
moze doprov/adzi¢ dziecko do tego, ze ono uswia-
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dt>mi sobie gigbsze znaczenie swych zdolnosci i do-
Swiadczen—a moze to uczyni¢ nietylko w ten spo-
séb, ze badzie mu dostarczat materjalu do uzewne-
trzniania sie i do poznania na nim swej wlasciwej
miary, lecz i droga posrednia, kazac dziecku zasta-
nawia¢ sie nad doswiadczeniami innych i zmuszajac
Je do przyswojenia ich sobie.

Zainkresowanig a karnos¢.

Wiasnie dlatego, ze zainteresowanie ma w sobie
co$ dynamicznego, ze jest procesem wzrostu i eks-
pansji, nie moze by¢ konfliktu miedzy jego zuzytko-
wywaniem racjonalnem a nabywaniem zdolnosci i sit
moralnych, stanowigcych karno$¢ i wyrobienie cha-
rakteru. Wasnie dlatego, ze zainteresowaniami na*
lezy kierowaé i ¢wiczy¢ je, a nietylka przyjmowac
takiemi, jakie sa, pozostaje obszerne pole do ksztat-
cenia sie woli w walce przeciw trudnosciom i prze-
szkodom. W walce tej moze sie rozwinaé¢ odpornosé
charakteru. Albowiem, chcgc daé¢ wyraz zaintereso-
waniu swemu, trzeba koniecznie co$ robi¢, przyczem
spotyka sie opdr. Tylko, ze wéwczas trudnosci maja
sens dla cztowieka, bo widzi ich zwigzki z popedami
swemi i nawyknieniami, ktérych czynnosci one ha-
mujg. 1 dlatego wtasnie ,ja“ zwraca sie Smiato prze-
ciw tym trudnosciom zamiast sie zniecheca¢ przy
pierwszem zetknieciu z niemi, zamiast napét bez-
wiednie stara¢ sie uchyli¢ od dziatania, lub tez szu-
ka¢ oparcia w zewnetrznych pobudkach nadziei albo
strachu—pobudkach, ktére, przychodzac z zewnatrz,
nie ksztatca woli, lecz uzalezniaja nasze ,ja” od in-
nych.
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Bezsens wiekszosci teorji, ktére wychwalajg i za-
lecajg karnos¢, kryje sie w tem, co one zakladaja:
1) ze z trudnosci, pozbawionych zwigzku z czynno-
Sciami ,ja“, z zadan narzuconych, ktére majg tytka
charakter czego$ do odrobienia, z zagadnien, spe-
cjalnie po to wynalezionych, aby byly zagadnieniami,
moze sie zrodzi¢ wysitek wychowawczy i pokierowac
energjami dziecka; 2) Ze ukryte wihadze i zdolnosci
organizmu mozna wychowywac¢ niezaleznie od ich
wlasciwego, doréwnanego zuzytkowania.

Otéz 1) istotne zagadnienie jest faktem psychicz-
nym, umystowym, ktéry przypuszcza, ze ten, kto je
odczuwa, jako zagadnienie, zajmuje jakie$ okreslone
stanowisko duchowe, ze sie w nim odbywa pewien
okreslony proces psychologiczny. Nic nie mozna uczy-
ni¢ dla kogo$ zagadnieniem poprostu z tej racji, ze
sie temu czemus$ nalepi etykietke z napisem: zagad-
nienie, lub Z2e w tem zagadnienia widzi nauczyciel
albo wreszcie dlatego, Ze jest to rzecz trudna i od-
streczajgca. Aby dziecko zdato sobie sprawe, ze ma
do czynienia z rzeczywistem zagadnieniem, trzeba,
aby trudnos¢ zjawita mu sie, jako jego trudnos¢, jako
przeszkoda, ktéra wyrosta przed niem od wewnatrz,
i w ciagu Jego doznan i ktérg przezwyciezy¢ musi,
jezeli chce osiagna¢ swdj cel osobisty, catos¢ i pet-
nie swego wiasnego doswiadczenia. Oznacza to, ze
zagadnienia rodza sie z samych popedéw dziecka,
Z jego poje€, z jego przyzwyczajen, z jego wysitkow
ku ich wyrazeniu i rozwinieciu; stowem, z jego proéb
urzeczywisiniema swych zainteresowan. 2) Karno$¢—
czyli sita uporzadkowana—jest tam tylko, gdzie jesti
wogoble Sita. Wszelka inna koncepcja karnosci czyn
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z niej w rezultacie tylko rodzaj gimnastyki zawodo-
wej i akrobatyki.

Ktos, ktoby poswiecit cate swoje zycie na wycwi-
czenie sie w rozwigzywaniu zagadek i szarad, za-
mieszczanych w pismach—zagadek i rebuséw ad héc
wynalezionych w tym wiasnie celu, aby tamigtéw-
kami byly—bytby czlowiekiem, ktéryby najlepiej wia-
Snie odpowiadat pojeciu, jakie panuje potocznie
0 wyrobieniu i karnosci umystowej. Jest rzecza zby-
teczng wykazywac¢ bledy podobnej koncepcji. Kar-
nos¢ moze by¢ tam tylko, gdzie jednostka w calej
petni i swobodnie stosuje swe zdolnosci w czynie,
ktéry sam przez sie godzien jest tego, by go wy-
konywano. Jezeli matematyka tak mato wyrabia cha-
rakter, to tylko dlatego, ze sie jg oddziela od jej
praktycznych zastosowan. Dziecko, ktére z tatwoscia
zongluje zawitemi utamkami, nieraz zupetnie nie po-
trafi rozwigza¢ najprostszego zagadnienia z zycia
praktycznego. Nie spotykata dotad takiego wypadku,
albo tez nie wie, jakie prawidio zastosowaé. Zdaje
sie wyrobionem, ale nie posiada w rzeczywistosci
zadnego S$rodka przystosowania swych wiadomosci
1 przyzwyczajen do trudnosci, ktore wyrastajg natu-
ralnym biegiem rzeczy w ciggu jego doswiadczenia.
Bytoby to zabawne, gdyby nie bylo smutne, czasem
tragiczne nawet. 1 otéz ten rozbrat pomiedzy wyro-
bieniem, ktére daje szkota, a pracg codzienng i wy-
maganiami zycia bedzie dopdéty czems$ nie do unik-
niecia, dopdki sie bedzie prébowato zaszczepi¢ dzie-
cku karnos¢ i porzadek za pomoca zagadnien umy-
stowych, ad hoc stwarzanych, zamiast tego, zeby
umieszcza¢ dziecko w warunkach zycia i dziatania.
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ktore stawia¢ je bedg wobec tych zagadnien w mia-
re tego, jak bedzie rosto i dziatato.

ZakoAezenfe | wnlosHi.

Zakonczmy powiedzeniem, ze na nic sie nie zda
uwaza¢ zainteresowania za pewnego rodzaju cel. Sto-
suje sie i do nich to, co o szczesciu mbéwig—osiaga
sie je tylko, gdy sie ich nie szuka. Chodzi tedy o to,
aby znalez¢ narzedzia i materjaty, ktoreby pozwolity
czynnosciom funkcjonowaé. Jezeli umiemy odnalez¢
popedy | czynne nawyknienia dziecka, jezeli potra-
fimy zajg¢ je pracg metodyczng i owocng, dajac im
wiasciwe srodowisko, nie bedziemy potrzebowali tro-
szczy¢ sie zbytnio o jego zainteresowania — one sie
same sobag zajma, i tak samo rzecz sie ma—jestem
0 tern najmocniej przekonany—z wychowaniem woli.
Faktycznie, rozdziat, jaki sie przypuszcza, Se istnieje
pomiedzy zainteresowaniem a wolg, stad pochodzi,
ze sie za punkt wyjscia bierze psychologje cztowieka
dorostego, gdzie zdaje sie mozliwe powynajdywaé
rozréznienia i gdzie sie analitycznie wywnioskowuje
na drodze oderwanego rozum.owania obecnos$¢ wiadz
1istnosci wzajemnie od siebie niezaleznych. Tymcza-
sem, gdy sie rozpatruje cztowieka lub dzlecico, trze-
ba mie¢ na wzgledzie ~riedewszystkiem osobe,
a wszystko, co ¢wiczy wihadze osobowosci wszyscku,
co jej przysparza porzadku, energji, iiiicJ&tyT.y, co Je]
daje coraz to jasniejsza Swiadomos¢ samej siebie,-—
wszystko to z pewnoscig ¢wiczy rowniez wole. Pozo-
stawmy wiec tym, ktérzy wierzg w istnienie w osob*
niku pewnej niezaleznej wiadzy, zwanej wola, catko-
wicie odrebnej od czynnego organizmu, troske o wy-
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najdywanie specjalnych srodkéw, aby tg wole ksztal-
ci¢. Dla nas, ktorzy wierzymy, ze wola Jest to nazwa,
nadana pewnej specjalnej postawie, pewnemu spo-
sobowi bycia catego osobnika, jego wiadzy inicja-
tywy, jego zdolnosci statego | inteligentnego przysto-
sowywania $rodkéw do ich celéw—dla nas ksztatce-
nie woli miesci w sobie to wszystko, co sprzyja nie-
zaleznosci i pewnosci czynu, i oznacza zarazem ra-
cjonalne poznanie rzeczy i stuszng ich ocene.



Ii.
DZIECKO | PKOCHANY NAUCZKNIK.

Wychowawca uwzglednia¢ powinien dwa czynniki
odstawowe, ktorych wzajemne stosunki stanowig
wiasnie zagadnienie pedagogiczne; sa to mianowicie:
Z jednej strony dziecko, istota, ktéra sie rozwija;
z drugiej — pewne idee, cele i wartodci, nabyte
przez dojrzate doswiadczenie cziowieka dorostego.
Celem, jaki powinna sobie postawi¢ kazda teorja
wychowania, jest dojs¢ do ufatwienia i uczynienia
owochiejszemi i wszechstronniejszemi wzajemnych
stosunkéw dwéch tych sit.

W tern tkwi cata trudno$é. Jest w rzeczy samej
tatwiej rozpatrywaé je oddzielnie, kias¢ nacisk na
jedng kosztem drugiej i jedna drugiej przeciwsta-
wia¢, niz odkry¢ pewng rzeczywistos¢ im obydwu
wspdélng. Jest wygodniej wyrwaé jakis jeden czyn-
nik z natury dziecka, Ilub jaki$ jeden czyn-
nik ze Swiadomego doswiadczenia cztowieka doroste-
go i zrobi¢ ten czy tamten z tych czynnikéw kluczem
do calego 2S.gadnienia wychowawczego. Postepowac
w ten sposéb jest to ziiileniaé zagadnienie realne
I praktyczne w zagadnienie nierealne, bo czysto
teoretyczne. Widzi sie woéwczas terminy rozbiezne
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Snie rozpatrywaé, jako jednag catosé.

Rezultatem takiego, a nie innego postepowania
bylo przeciwstawienie dziecka programom nauczania,
istoty indywidualnej doswiadczeniu spoteczenstwa.

Dziecko zyje w Swiecie, w ktorym wszystko jest
osobiste, wszystko wynika ze stosunkéw miedzy o-
sobami. Rzeczy tego Swiata tylko wtedy przenikaja
do sfery jego doswiadczenia, jezeli dotycza bezpo-
Srednio jego dobrobytu osobistego albo dobrobytu
jego rodziny #tub przyjaciét. Ono nie zyje wcale w
Swiecie faktéw i mysli, lecz w $Swiecie, w ktérym
niema miejsca na prawde w sensie zgodnosci z fa-
ktami zewnetrznemi; wszystko jest w nim tkliwoscig
i sympatjag. W prostem do tego przeciwienstwie,
program szkolny przedklada mu materjaty, ktore
szereguja sie nieokreslenie w czasie i rozciggaja nie-
okreslenie w przestrzeni. Dziecko ma przejs¢ ze
Ssrodowiska fizycznego, liczacego nie wiecej, jak Ki-
lometr kwadratowy powierzchni, do catego Swiata
a nawet do systemu stonecznego. Zapasy, nhagro-
madzone w jego pamieci, jego tradycja tak jeszcze
ubozuchna, zostajg przestoniete przez diugie stulecia
historji narodéw.

R nadomiar zycie umystowe dziecka tworzy pe-
wng catos¢, jest jednoscig. Dziecko przechodzi
szybko od jednego tematu do drugiego, lecz niema
nigdy Swiadomosci jakiego$ przejscia lub przeskoku.
Rzeczy, ktdére zajmujg dziecko, tacza sie z soba je-
dnoscig zainteresowan osobistych i zbiorowych, kto6-
re w niem budzi jego zyde. Wszystko, co zajmie
jego umyst, stanowi dla niego nNa chwile caty
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wszechswiat. Wszechs$wiat ten jest ptynny i ruchomy,
jego tres¢ rozptywa si®, rozprasza i skupia na nowo
z szybkoscig zdumiewajgcg, flle czemkolwiek i ja-
kikolwiek bylby, jest to $w/iat osobisty dziecka.
Ma jednos¢ i petnia wlasnej egzystencji. Szkota
przeciwnie, dzieli Swiat na czastki. Geografja wyab-
strachowuje z niego, bada i analizuje pewien szereg
faktdy/ z pewnego specjalnego punktu widzenia.
Arytmetyka dokonywa innego podziatu, gramatyka
jeszcze innego, i t. d.

R nastgpnie, szkota wprowadza do przedmiotow
nauk pewng Kklasyfikacjg. Wyrywa sie fakty z ich
miejsc przyrodzonych i uktada wedtug pewnej zasady
ogllnej. Tymczasem Kklasyfikacja nie ma zadnego
odpowiednika w doswiadczeniu dziecka; rzeczy nie
ukazuja mu sie nigdy w takiem Swietle. Jego do-
Swiadczenia osobiste nawet najroznorodniejsze trzy-
majg sie razem i nie rozpadaja, dzieki zwigzkowi
natury o wiele wiecej uczuciowej, niz logicznej,
a wynikajacemu z samej dziatalnosci dziecka. Umyst
cztowieka dorostego przeciwnie, do tego stopn a
zzyt sie z pojeciem logicznego ukladu rzeczy, ze nie
moze zda¢ sobie sprawy z calej pracy dzielenia,
odrywania, z tych wszystkich manipuhacjl, ktérym
trzeba bylo podda¢ dopiero fakty doswiaNiczenia
bezposredniego, aby sie one staly galezharni nauki.
Praca ta przypuszcza dziatalnos¢ umystowa, udzaftt
w niej zainteresowan intelektualnych iz zwykia
klasyfikacja roznych gatezi wiedzy jest rezuitatenj
pracy naukowej ludzkosci catej nie za§ doswiadcze-
nia dziecka.
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~  Moznaby bez kornica wylicza¢ réznice i rozbiezno-
Sci oczywiste pomiedzy Swiatem dziecka a progra-
mem szkolnym. Pozostanmy przy tych, ktére wy-
mieniliSmy — a wiec przedewszystkiem: Swiat zam-
kniety i ograniczony, ale osobisty, w ktérym obraca
sie dziecko, i $wiat bezosobowy, wielki, jak czas
i przestrzen, do ktérego wprowadza je szkota; na-
stepnie, nawskro$ uczuciowa jednos$¢ zycia dziecka
i podzialy programoéw nauk; wreszcie, w przeciwien-
stv/ie do praktycznego, wzruszeniowego zycia dzie-
ciecego, oderwana, logiczna zasada porzadkowania
i klasyfikaciji.

Z konfliktéw tych zrodzilty sie przerézne szkotly
pedagogiczne. Jedna z nich zwraca wylaczng uwa-
ge na doniosto$¢ materjatléw w programie nauczania,
ktory poréwnywa pod wzgledem tresci z doswiad-
czeniem dziecka. Jakto, moéwi ona,-czyz zycie jest
tak ciasne, ubogie i skape? Uczy sie dziecko wia-
Snie po to, aby mu ukaza¢ wielki, szeroki wszech-
Swiat, tak ztozony i bogaty, o znaczeniu tak giebo-
kiem. Zycie dziecka jest egoistyczne, dziecko idzie
za wlkasnym popedem, ma sie za Srodek wszech-
rzeczy. Celem nauk jest wlasnie da¢ mu poznac
prawde przedmiotowg, prawo, fad, porzadek. Jego
doswiadczenie jest metne, zagmatwane i niepewme,
zdane na taske zmiennych kaprysow" chwilowych
i okolicznosci?... Nauka tedy wprowadzi go do Swia-
ta, gdzie wszystko sie opiera na prawdzie ogélnej,
wiekuistej, gdzie wszystko zmierzone jest i okreslone.
Nacgot wniosek, jaki wyciggna¢ nalezy z poznania
dzieciecego, jest wedlug tej szkoly pedagogicznej
taki: Nie zwracajmy uwagi na wlasciwosci indywi-
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dualne natury dziecka, na jego fantazje i przezycia
osobiste; starajmy sie je zmniejszy¢, bo od tego
whasnie nalezy sie uwolni¢™ Nasze zadanie polega
wiasnie na tern, aby te wrazenia powierzchowne,
przypadkowe i dorywcze zastgpi¢ Swiatem rzeczy-
wistosci statej i uporzadkowanej. Tego Swiata stale-
go i uporzadkowanego dostarczy¢ ma nam nauka
i lekcje.

Kazdy przedmiot nauk podzielmy na dziaty, kazdy
dziat na lekcje, kazdag lekcje na szczeg6tov.e fakty
i formuly. Kazmy dziecku przechodzi¢ krok za kro-
kiem kazdy z tych naszych okregow nauczania,
a w ten spos6b schodzi niebawem cate pole wiedzy.
Rozpatrywane w swej calosci, zdaje sie ono bardzo
duze, lecz kroczac etapami, mozna je przejs¢ z ta-
twoscia. Wazna rzecza sg tylko podzialy logiczne
i powigzanie materjatlu nauk. R cate zagadnienie na-
uczania polega na tern, aby dostarczy¢ tekstéw z te-
mi podziatami i powigzaniami logicznemi, podajgcych
klasami przedmioty wasciwie podkreslane i ustopnio-
wane. Celem jest przedmiot nauki i on okre$la me-
tode, ktdrej nalezy sie trzymacé. Dziecko — to istota,
ktérg trzeba doprowadzi¢ do dojrzatosci, istota po-
wierzchowna, ktorag nalezy pogtebi¢ i rozszerzy¢ jej
zakres doswiadczenia. Zadaniem dziecka jest wchia-
nia¢ i przyjmowac. Zrobito swoje, gdy jest postuszne
i ulegte.

Nie, odpowiada szkota przeciwna. Dziecko jest
punktem wyjscia, osrodkiem i celem. Ideat—to jego
rozwdj, jego rozrost. Tylko ten cel wychowania wska-
zuje nam wlasciwg w niem metode. Wszystkie nauki
powinny by¢ stuzebnicami rozrostu dziecka; tylko
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jako narzedzia tego rozwoju majg wartos¢. Nad i przed
wszystkierai programami stojg charakter, osobowos¢.
Ideat nie na tern polega, aby dziecko nagromadzato
wiadomosci, lecz aby zdolnosci swe rozv/ijato. Po"
sigé¢ w poznaniu Swiat caly, a dusze utraci¢, — to
los w wychowaniu roéwnie straszny, jak w religji.
Prawdziwa nauka jest procesem czynnym, ktéry roz-
wija umyst, przyswajaniem organicznem pochodze-
nia wewnetrznego. Musimy wiec dostownie wycho-
dzi¢ z dziecka, bra¢ je za przewodnika. Ono jedynie
okresla jakos¢ i ilos¢ materjatow, ktére wychowawca
ma mu podawaé¢ do poznania. Jedyng metodg war"
tosciowa jest ta, ktora kieruje rozwijajagcym sie i przy-
swajajacym sobie wiedze umystem. Przedmioty nauk
sg jeno pokarmem, ktory nie moze sam sie strawi¢
i przemieni¢ w krew, kosci i migsnie. Skad w na-
szych szkotach tyle rzeczy martwych, formalnych, me-
chanicznych, jak nie stad, ze sie zycie i doswiadcze-
nie dziecka programom podporzgdkowuje? Dlatego
to nauka stata sie synonimem ciezaru, brzemienia,
a lekcje przybraty posta¢ zadan do odrobienia.

To zasadnicze przeciwienstwo pomiedzy dzieckiem
a programami—tak, jak je przedstawiajg dwie sprzecz-
ne doktryny, ktéresmy oto powyzej poznali—mozna
sformutowaé jeszcze w nastepujgcy sposdb: Karnosé
—to hasto tych, co gtosza piekno programoéw; Zainte-
resowanie—hasto ich przeciwnikéw. Pierwsi sa prze-
dewszystkiem logikami,, drudzy — psychologami.
Pierwsi nastajg na koniecznos¢ posiadania nauczy-
cieli znakomicie wyksztatconych, wyrobionych i wyc¢wi-
czonych w mysleniu naukowem; 'drudzy wymagajg
od nich sympatyzowania z dzieckiem i znajomosci i
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jego instynktow naturalnych. Sakramentalne slowas
pierwszej szkoty—to ,Kierowanie i kontrolowanie”?
drugiej— ,Wolnos¢ i inicjatywa“. Tu zachwalajg pra-
wo; tam—dazg do samodzielnosci. Jedni starajg sie®
przedewszystkiem zachowaé dziedzictwo—owoc prac
i trudow minionych pokolen; drudzy sg za nowoscia,,
zmiang i postepem. Obwiniajg zas$ jedni drugich o po-
pieranie rutyny i bezwiadu, albo chaosu i anarchiji.
Pi tym, ktérzy im zarzucaja profanowanie swietej po-
wagi obowigzku, przeciwnicy odpowiadaja, Ze despo-
tyzm i tyranja zabijajg wszelkg indywidualnosé. .
Podobne przeciwienstwa rzadko posuwa sie
w praktyce az do ich ostatecznych logicznych kon-
sekwencji. Zdrowy rozsadek spetnia funkcje regula-
tora, a konsekwencje wycigga teoretyk. Chcac je po-
godzi¢ z praktycznym zdrowym sensem, wypada nam
wréci¢ do poczatkowego naszego twierdzenia i wy.
kaza¢, ze proces wychowawczy, bedacy procesem
wzajemnych oddziatywan, akcji i reakcji, dostosowy-
wania, teczy w sobie w gruncie rzeczy warunki na-
pozo6r beznadziejnie sprzeczne i nie do pogodzenia.
Jakiez jest zagadnienie, co tu przed nami staje?
Chodzi o to, bysmy sie wyzbyli nieszczesnego owe-
go pogladu, jakoby zachodzito jakies przeciwienstwo
pomiedzy doswiadczeniem, przezyciami dziecka a te-
mi réznemi przedmiotami, z ktéremi sie ono spotka
w ciggu swoich nauk. ,
Nalezy wykaza¢, ze doswiadczenie dziecka za-
wiera juz w sobie samo przez sie pierwiasdci—fakty
i prawdy — tej samej natury, co i te, ktére miesci
wiedza, wypracowana przez rozum dorostych i dziecku
podawana; a co jeszcze wazniejsze, wskazac trzeba,
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w jaki to sposob doswiadczenie to zawiera w sobie
stanowiska, pobudki i zainteresowania, ktérych wy-
nikiem byt rozwdj i organizacja programow logicz-
nie utozonych. Z drugiej za$ strony chodzi o to, aby
w programach tych dojrze¢ wynik organiczny sit,
dziatajacych w zyciu dziecka, i odkry¢ w nich srodki
do zapewnienia niewystarczajgcemu dzieciecemu
doswiadczeniu bogatszej dojrzatosci.

Rozstaimy sie z pojeciem programow statych
i wartosciowych same w sobie niezaleznie od do-
Swiadczenia dzieciecego; przestanmy wyobraza¢ so-
bie doswiadczenie to, jako co$ sztywnego, skonczoj
nego; umiejmy w niem dojrze¢ jego charakter
zmienny, rozwojowy, Zywy, — a zrozumiemy, Zze
dziecko i program — to tylko granice wytyczne
jednego i tego samego procesu. Podobnie, jak dwa
punkty wyznaczajg prostg, tak dany stan umystowy
dziecka i fakty i prawdy, zawarte w ,naukach",
wykreslajg granice nauczania. Ono jest nieustanng
rekonstrukcja, o przebiegu od wiecznie zmiennego
doswiadczenia dziecka do prawd zorganizowanych,
tworzacych to, co sie nazywa w programach ,na-

ukami”. )

Rozne galezie nauczania, jak arytmetyka, geo-
grafja, jezyki, botanika itd. — to roéwniez doswiad-
czenia, tylko doswiadczenia catego rodzaju ludzkie-
go. Sa one wecieleniem szeregu wysitkéw, walk
i tryumfow ludzkosci. Przedstawiajg sie nie jako
proste nagromadzenie, beztadny stos okruchéw
przer6znych doswiadczen, lecz jest w nich {ad, po-
rzadek, systematyzacja; refleksja zrobita tu swoje.
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Stad wynika, ze fakty ! prawdy, wchodzace do
doswiadczenia dziecka, oraz zawarte w programach
nauk — to dwa krance, poczatek i koniec tej samej
rzeczywistosci. Przeciwstawia¢ je sobie jest to prze-
ciwstawia¢ sobie dziecinstwo i okres dojrzatosci tej
samej istoty zywej, twierdzi¢, ze ruch instynktowny
procesu zyciowego i jego wynik koncowy sg z sobg
W sprzecznosci, ze natura i los dziecka walke z so-
bg tocza.

Zagadnienie przybiera przeto posta¢ nastepuja-
cego pykania: na co sie zda wychowawcy odrozniaé
koniec w poczatku? Czy moze by¢ dla nas rzecza
pozyteczng — dla nas, ktorzy sie zajmujemy po-
czagtkowemi okresami wzrostu — uprzedza¢ fazy
rozwoju pozniejszego? Nauki pobierane reprezentujg
mozliwosci rozwoju, zawarte w niedoskonatem do-
Swiadczeniu dziecka. Ale w takim razie nie stanowig
one czesci sktadowej terazniejszosci bezposredniej
— dlaczeg6z wiec i jak je uwzgledniac?

Zada¢ pytanie podobne jest to tern samem pod-
suna¢ odpowiedz na nie. Z chwilg, gdy zobaczymy,
dokad doswiadczenie dziecka moze je zaprowadzic,
mozemy réwniez stwierdzi¢, w jakim kierunku zmie-
rza jego doswiadczenie terazniejsze — w przypusz-
czeniu, ze jest normalne i zdrowe. Ten odlegty
ideat, ktory jest dla nas bez znaczenia, jako ideat
odlegly, nabiera wielkiej wagi, skoro tylko zaczyna-
my sie nim postugiwaé w celu okreslenia kierunku
ruchu obecnego. Daje nam metode, ktorg mamy sie
kierowaé. Innemi stowy, usystematyzowane i okreslo-
ne doswiadczenie dorostych nabiera wielkiej warto-
sci wychowawczej przez to, ze nam pozwala odnaj-
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dywac¢ sens i kieiunek 2zyda umystowego dziecka
i prowadzi¢ je drogga normalna.

Rozwazmy przez chwile te dwa pojecia: wykry-
wa ie sensu czyli interpretacja zycia duchowego
dziecka i kierowanie niem. Dos$wiadczenie terazniej-
sze dziecka nie ttdbmaczy sie w istocie samo przez
sie. Jest ono procesem niedokonczonym, przejscio-
wym, niezupelnym; jest znakiem, wskazéwka pew-
nych daznosci zyciowych. Dopdki ograniczamy sie
do rozpatrywania dziatalnosci dziecka samej w sobie,
dopoty nie znamy jeszcze whasciwej drogi; nazbyt
splatane i niewyrazna jest w tej dziatalnosci wszyst-
ko, abysmy z niej wyczyta¢ mogli jej znaczenie.

1ci, ktérzy zmniejszajg wartos¢ moralng i umy-
stowag dziecka, i ci, co je sentymentalnie idealizuja,
ten sam bitad popetniaja — wszyscy mianowicie bio-
ra poszczegélne fazy jego rozwoju i wzrostu za co$
ustalonego, skoriczonego. Pierwsi nie chca widzieé
obietnic, zawartych w czuciach i czynach, ktére, gdy
e bra¢ same w sobie, nie maja agni przysziosci ani
powabu; drudzy zapominaja, ze najpiekniejsze, naj-
bardziej ujmujace przejawy duszy dzieciecej nie sa
niczem wiecej, jak tylko wskazéwkami i zapowie-
dziami, ktérych znaczenie catkowicie sie fatszuje,
gdy sie w nich co innego widzi.

Czego pedagogja potrzebuje, to teorji, ktoraby
nam pozwolita poja¢ i oceni¢ przejawy dziatalnosci
umystowej dziecka na tle szerszej ewolucji zyciowej,
ktoérej dziatalnosé¢ ta jest czastka. Jezeli bowiem
odrywamy skionnosci, checi, zamiary i przezycia
dziecka od miejsca, jakie zajmuja, i roli, jaka odgry-
wajag w jego rozwoju umystowym, wszystkie fakty

Szkol i i dziecko. ' 6
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stajg wowczas na tym samym pianie, wszystkie sg
jednakowo dobre lub jednakowo zte. Tymczasem na
tle zdgzajgcego w przysztos¢ zycia rozne elementy
ukladaja sig na planach wartosci rozmaitej. Niekto-
re z czynnosci dzieciecych znamionujg daznos¢ be-
dacag na drodze do zaniku; istniejac jako przezytki,
wskazujg tylko na to, ze jaki$ organ speinit juz swa
role i nie stuzy wiecej do niczego. Uwszgledniaé
w tych warunkach dtuzej podobne czynnosci bytoby
zatrzymywaniem rozwoju dziecka gwattem na niz-
szym poziomie. Oznaczatoby to, ze sie systematycz-
nie pragnie konserwowaé¢ pewnag faze zaczatkowa.
Inne czynnosci przeciwnie, zwiastujg zjawianie sie
jakiego$ wielkiego zainteresowania Ilub zdolnosci,
a wowczas nalezy pamieta¢ o przystowiu i kuc zela-
zo na gorgco. Jezeli sie z okazji nie skorzysta za-
raz, straci sie ja na zawsze. Lecz jesli sie zdolnos¢
takg lub zainteresowanie zuzytkuje w pore i da sie
im rozwing¢, moga one nawet oznacza¢ punkt
zwrotny w losach danego cziowieka. A zndéw nie-
ktore inne czynnosci i uczucia majg charakter prze*
powiedni: zwiastujg Swiatlo, ktore w peini zablysnie
dopiero w przysziosci. W tym ostatnim wypadku
wychowawca powinien czuwaé¢ nad tern, aby nic nie
przeszkodzito Swiattosci tej zablysnaé; ale po za tern
pozostaje mu tylko zyczliwie oczekiwac.

Stabg strong ,dawnej pedagogiki“ byly irytujgce
poréwnania pomiedzy niedojrzatoscia dziecka a doj-
rzatoscig cztowieka dorostego i uwazanie pierwszej
za deficyt, ktory nalezy usung¢ mozliwie najpredzej

najzupetniej; niebezpieczenstwem ,nowej” mogto-
by by¢ traktowanie zainteresowan i uzdolnien dziecka,
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jako rzeczy, majgcych znaczenie same przez sia.
W rzeczywistosci, to co dziecko wie i posiada, jest
ptynne, ruchome i zasadniczo zmienne.

Byloby fatalne, gdyby pedagogika wmowita
w 0906t inteligentny, Ze dziecko w pewnym wieku
posiada te lub inng liczbe daznosci i zainteresowan»
ktére nalezy pielegnowac takiemi, jakie sa. Zainte-
resowania bowiem — to nic innego, jak tylko stano-
wiska, zajmowane wobec mozliwych doswiadczen;
nie maja one w sobie nic skonczonego, zamkniete-
go; posiadaja jedynie wartos¢ dzwigni. Gdy sie trak-
tuje zjawiska, wystepujace u dziecka w pewnym
wieku, jako czynnosci skonczone, ktore sie ttdbma-
cza same przez sie i wystarczajg same sobie, wyni-
ka stad nieuchronnie pozostawianie rzeczy wlasnemu
ich biegowi, niedbato$¢ i upadek. llekro¢ u cztowie-
ka dorostego albo dziecka uwaza sie jakgs$ zdolnos¢
za co$ statycznego, bezw tadnego, paczy sie jej
wychowanie. Prawdziwe znaczenie kazdej zdolnosci
jest w jej funkcji propulsywnej. Zdolnos¢ jest wezwa-
niem wychowawcy do dziatania. A zatem, gdy
sie zuzytkowywa zainteresowanie, lecz pozosta-
wia umyst na tym samym poziomie, podnieca
sie tylko dziecko igra sie bowiem z jedna z jego
wiadz czynnych, szarpie mu sie wciaz i drazni
umyst, a nie skierowywa sie go do celu, ku kto-
remu zmierzal. Praktycznie, wychowawca, ktory
bez przerwy bawi swych ucznibw nowosciami,
ktory w nich bez przerwy wprawia w ruch pewne
czynnosci umystowe, a nie zuzytkowywa ich nigdy
w catej pekni, dochodzi do tych samych rezultatéw,
co i wychowawca, ktéry tlumi wiecznie inicjatywe
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ucznia pod pozorem, ze trzeba, aby dziecko nabrala
wprzéd wyzszych, doskonalszych zainteresowarn czto-
wieka dorostego. Przy tym systemie umyst wiecz-
nie. kosztuje, ale nigdy nie je; wzruszenia podnieca-
ja wiecznie jego apetyt, ale nigdy nie odczuwa orr
tego organicznego zadowolenia, ktoére wywotuje tra-
wienie i przetwarzanie pokarmu w sily zyciowe.

Program nauk Scistych, historji i sztuki odstania
nam w istocie dusza dziecka. Nie pojmujemy na-
prawde zadnej z jego daznosci, zadnego z jego czy-
noéw, jesli nie widzimy w nich ziarn Kietkujacych-
rozwierajacych sie pagkow, zalgzkéw. Cata podpada-
jaca pod zmysty natura zaledwie w niedoskonaty
sposéb wypowiada znaczenie instynktu, ktoéry popy-
cha dziecko ku pieknu barw i ksztattow. Gdy dzie-
cko prosi o wyjasnienie jakiego$ zjawiska, ktore
uwage jego ha sie zwraca, fizyka cata jest potrzebna,
aby zadawalajgco odpowiedzie¢ na jego pytanie.
Sztuka jakiego$ Rafaela lub Corota pozwala nam
oceni¢ nalezycie instynkt, ktéry kaze dziecku ryso-
wacé i malowac.

Taka jest rola systematycznej nauki dorostych
w wykrywaniu sensu, w interpretacji zdolnosci i in-
stynktéw dziecka. Zobaczmy teraz, jaki jest z niej
pozytek, jako z przewodniczki przy kierowaniu temi
instynktami. Dac¢ ich interpretacje, znaczy to rozpa-
trzy¢ je w stosunku do ruchu zyciowego, do pro-
cesu wzrostu. Otéz whasnie wtedy, gdy sie w nich
widzi czynniki wzrostu normalnego, wie sie, jak
trzeba kierowa¢ niemi. Nie o to chodzi, aby narzu-
cat¢ cos z zewnatrz. Nalezy pozwoli¢, aby wzrost
osiaggnat rozwo6j najwyzszy i najbardziej doréwnany.
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Mozna tu powtdrzy¢ to samo, co powiedzieliSmy
0 pogardzie, z jaka sig traktuje niedoskonate do-
Swiadczenie dziecka, tak dalekie od dojrzatosci
cztowieka dorostego, i o czulostkowosci, z jaka
z drugiej strony idealizuje sig kaprysy i naiwnosci
dzieci. Sa tacy, ktorzy nie widzg sSrodka pomiedzy
przymusem z zewnatrz a catkowita wolnoscig i wy-
bierajg jedno albo drugie. Wszyscy wpadajg w ten
sam biad zasadniczy. Wszyscy zapominajg, ze ro-
zwéj ma swoj pewien okreslony przebieg, pewne
wiasne prawo, i ze zachodzi tylko w pewnych ozna-
czonych i odpowiednich dla sie warunkach.

Jezeli wiec dawna pedagogika skionna byla za-
pomina¢ o whasnosci dynamicznej, o sile rozwojo-
wej, zawartej w doswiadczeniu dziecka, i jesli wy
ciggata stad wniosek, ze aby niem kierowa¢ i kon-
trolowa¢ je, nalezy je prowadzi¢ wyznaczong S$ciezy-
ng i zmusza¢, aby szlo nig—nowej pedagogice gro-
zi niebezpieczennstwo skorzystania z idei rozwoju
organicznego w spos6b zupeklnie formalistyczny
1 bezptodny, tak jakgdyby dziecko mogto wysnué
z wlkasnego umystu dany fakt lub pojecie., Chciano-
by, aby myslato o rzeczach i dziatalo, choé¢ mu sie
nie dostarczy zadnego z warunkéw zewnetrznych
i nieodzownych, aby my$l wywota¢ i pokierowac
nig. Nic nie rodzi sie z niczego, niedoskonatos¢ jest
corka niedoskonatosci, i to sie wilasnie zdarza, gdy
przez swe wychowanie robimy ze Srodka — z niedo-
skonatego ,ja” dzieciecego — cel sam w sobie i gdy
chcemy, by dziecko wyciagneto z niego prawdy lub
pobudki czynu..- Jest z pewnoscig réwnie daremng
rzeczg spodziewa¢ sie, ze umyst dziecka stworzy
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wszechs$wiat, Jak ze tego zadania dokona filozof.
Nie wszystko, co rodzi sie z umystu, jest przez to
samo rozwojem. Prawdziwy rozw@j rozszerza ramy
doswiadczenia jednostki i kaze jej bra¢ udziat w do*
Swiadczeniu innych; jest przytem rzecza niemozliwg
osiggna¢ go bez jakiego$s posrednika, ktoryby uta-
twiat funkcjonowanie zdolnosci i zainteresowan,
uznanych za wartosciowe. Zdolno$ci te i zaintereso-
wania beda dziataly same przez sie pod wptywem
podniet zewnetrznych i materjatéw, na ktérych beda
sie Cwiczyly. Cate wiec zadanie polega na tern, aby
wybra¢ odpowiednie bodzce dla instynktéw i pope-
déw, ktére sie uwaza za pozyteczne do zbogacenia
doswiadczenia. Do jakich doswiadczen trzeba dazyc¢
i jakich uzywa¢ bodzcow? Ot6z tej rzeczy wiasnie
nie sposéb jest ustali¢, jesli sie nie pojmuje, jaki
chce sie osiggng¢ rozwdj; powiedzmy przeto kroétko:
nauka dorostych powinna nam utatwia¢ przekonanie
sie, do czego dziecko jest zdolne.

Ro6znice miedzy punktem widzenia psychologéw
a logikéw w wychowaniu moznaby upodobni¢ do roz-
nicy, jaka zachodzi miedzy szkicami, zdjetemi przez
podréznika i badacza z kraju dziewiczego, przez
ktory z trudem toruje sobie droge, a mapa tej sa-
mej okolicy, zrobiong juz po odbyciu podrozy.
Szkice i mapa naukowa wzajem od siebie zaleza.
Bez chaotycznej i pelnej przygéd podrézy badacza
nie miatoby sie zadnych danych do zrobienia osta-
tecznej mapy. Z drugiej strony, nikomu nicby nie
przyszto z podrozy badacza, gdyby jej nie poréwny-
wacé z podrézami innych, lecz rozpatrywaé nowe
fakty — przebyte rzeki, géry — jako proste przygody
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I urozmaicenia w drodze, nie pozostajace w zadnym
zwiazku z faktami Juz znanemi. Mapa porzadkuje
doswiadczenia osobiste 3'wigze je z soba, nie ba-
czagc na okolicznodci miejsca, czasu i przypadkow,
Jakie towarzyszyty ich odkrywaniu.

Jakiz wigc Jest uzytek z tego naukowego sformu-
towania doswiadczenia; Jaki Jest pozytek z mapy?

Powiedzmy przedewszystkiem, jaki nie jest. Nie
mozna jej podstawi¢ na miejsce doswiadczenia 0so-
bistego—mapa podrézy nie zastgpi. Podobnie nauka
Scista lub jaka$ gatgz wiedzy ludzkiej—takie, jak lo-
gika je buduje — nie zastepuja bezposredniego do-
Swiadczenia. Formuly matematycznej spadku ciat
nie mozna podstawi¢ na miejsce osobistego i bez.
posredniego doswiadczenia tego kogo$, kto przy
spadaniu jakiego$ ciata jest obecny. Lecz mapa,
ktéra streszcza i tad wprowadza do przesztych do-
Swiadczen, jest przewodnikiem w doswiadczeniach
przysztych; ulatwia panowanie nad przedmiotem,
oszczedza wysitkdw, pozwala uniknaé¢ zbytecznych
zachodow, wskazuje drogi, najszybciej i najpewniej
do celu wiodgce. Dzieki niej kazdy podréznik ko-
rzysta z wynikéw poprzednich odkry¢, nie potrzebu-
jac traci¢™-czasu i sit na préby. To, co nazywamy
nauka albo gatezig wiedzy, w ten sposdb pod jak-
najkorzystniejsza postacia, streszcza dla przysziosci
przeszte doswiadczenia. Jest to kapitat, ktory moze
natychmiast przynies¢ procent, istnieje tu oszczed-
nos¢ wysitku umystowego we wszystkich kierunkach.
Tak wiec pamieci wychodzi oa dobre to;- *z2e fakty
grupujg sie wokot pewnej wspoélnej zasady, zamiast
sie tgczy¢ tylko prz]tpadkowo. Obserwujemy lepiej*
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gdy wiemy naprzéd, gdzie patrze¢ i na co. Co in-
nego jest szuka¢ igly w stogu siana, a co innego
szuka¢ dokumentu w dobrze zorganizowanej bibljo-
tece. Rozumowanie zyskuje na tern roéwniez, gdyz
moze odnalez¢ linje ogdlna, na ktorej w naturalnym
szyku szereguja sie pojecia, i nie potrzebuje prze-
chodzi¢ od jednego przypadkowego skojarzenia ich
do drugiego.

Wyraz logiczny doswiadczenia nie posiada przeto

wartosci sam w sobie; nie jest to cel; jego donio-
stos¢ i znaczenie w tern spoczywajg, ze pozwala ta-
twiej zajmowac¢ wobec danej dziedziny stanowiska
umystowe, ze jest metoda.
Posredniczy pomiedzy przypadkowem, metnem
chaotycznem doswiadczeniem przesztosci a do-
Swiadczeniem bardziej uporzadkowanem i opanowa-
nem. Streszcza przeszie doswiadczenie i ujmuje je
pod postacig okres$long, ktéra mu nadaje wartosé
i sens Scisty, tudziez utatwia i zapladnia przyszie
doswiadczenie. Wszystkie logiczne oderwania, uogél-
nienia i klasyfikacje maja znaczenie praktyczne,
pragmatyczne, zwrocone ku przysztosci.

Nie nalezy przeto przeciwstawia¢ tego logicznego
wyrazu doswiadczenia procesowi wzrostu. Logika nie
jest przeciwniczka psychologji. Wyniki, przez niag
osiggane, znamionujg punkt krytyczny, zwrotny
w procesie rozwoju umystowego. Wskazuja, w jaki
spos6b mozemy korzysta¢ z wysitkOw przesziosci
przy kontrolowaniu przysztych przedsiewzie¢ umystu.
W szerokiem pojmowaniu, punkt widzenia logiki jest
juz sam punktem widzenia psychologicznym—wska-
zuje, w jakim okresie rozwoju dane doswiadczenie
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sig znajduje, 1 usprawiedliwia swg potrzebe, utatwie-
jac nastepne doswiadczenia.

Wynika z tego, ze trzeba koniecznie wigza¢ pro-
gramy nauczania z doswiadczeniem. Trzeba powro-
ci¢ do doswiadczenia, z ktérego one sg tylko wy-
ciggami. Trzeba je przetozy¢ na jezyk termindéw
psychologicznych, odszukujac i wyciggajac na jaw
te doswiadczenia osobiste, 'bezposrednie, ktdre byty
zrodtem nauk i ktére im nadaja ich znaczenie.

Kazdy przeto przedmiot albo galgz nauk posiada
dwie strony: jedng dla uczonego, jako uczonego,
drugg dla pedagoga, jako pedagoga. Dwie te strony
wcale sie sobie nie przeciwstawiajg, ale nie sg row-
niez bynajmniej identyczne. Dla uczonego wiedza
ludzka—to pewien okreslony catoksztalt prawd, kté*
remi on sie postuguje, aby odkrywa¢ nowe zagad-
nienia, przedsiebra¢ nowe poszukiwania i prowadzi¢
je dopoty, dopdki nie osiggnie wyniku pewnego,
sprawdzonego i sprawdzalnego. W jego oczach fakty
naukowe maja wlasna, wewnetrzng wartos¢; nowe
wchodza do ich zespotu; rézne czesci nauki sag z so-
ba powigzane.i',;:Jako uczony, nie ma on za zadaniel
przekracza¢ granic poszczegélnej swej nauki i .jesl
to robi, to jedynie po to, aby gromadzi¢ fakty, 'na-
lezace do pewnego ugrupowania. Pedagog stawia
sobie cel zupetnie odmienny. Jako wychowawca,
nie troszczy sie on o dorzucanie nowycb faktéw do
fuz zebranych przez nauke, ktérej uczy; nie stawia
zadnej hipotezy i nie zajmuje sie jej sprawdzaniem.
Uwaza, ze fakty i prawdy poszczegélnych nauk re-
prezentujg w kazdej chwili dang faze rozwoju ludz-
kiego doswiadczenia ogdlnego. Stad jego zadanie—
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zadanie pedagoga polega na tern, aby to ogélne
doswiadczenie bezosobowe przetworzy¢ na doswiad-
czenie zywe, osobiste. Obchodzg go tylko Srodki,
jakich po temu uzywa¢ nalezy; obchodzi go to, aby
wiedziat, co z doswiadczenia dziecka da sie w tym
celu zuzytkowac¢ i w jaki mianowicie sposob; a tak-
ze — aby zdawal sobie sprawa, do jakiego punktu
jego wihasne wiadomosci moga pomoc nauczycielowi
wykry¢ znaczenie potrzeb i czynnosci dziecka i okre-
sli¢, przez jakie stadja przejdzie rozwdéj normalny
jego umystu. Wychowawca nie ma wigc do czy-
nienia z trescig nauk wykladanych sama w sobie, ale
w jej zwiazku z catkowitym procesem wzrostu iroz-
woju. Zdav/a¢ sobie z tego sprawa jest to rozumieé
rolg psychologji w wychowaniu.

Wiasnie dlatego, ze sig zapomina o tern pod-
woljnem obliczu nauk, dochodzi sig do przeciwsta-
wiania sobie—jakzesmy to powyzej pokazali — pro-
gramow szkolnych i psychologji dziecka.

Wiedza ludzka — ta, z ktéra uczony ma do czy-
nienia—nie stoi w zadnym bezposrednim zwigzku z
kazdorazowem -“doswiadczeniem dziecka, ktérego
widnokrag nie siaga tak daleko. Zapomina¢ o tern
jest to naraza¢ wychowanie na niebezpieczeristwo
natury bynajmniej nie teoretycznej. W praktyce zy-
ciowej wszyscy na tern cierpig. Podracznik i nau-
czyciel staraja sig na wyscigi przedstawi¢ dziecku
tres¢ nauki taka, jak widzi jg uczony; jesli sig cos
w niej zmienia lub poddaje rewizji, to tylko w tym
celu, aby usunaé pewne trudnosdci techniczne i
uprzystepni¢ nauka umystom dziecigcym. Rle samej
tej tresci nauki nie wyraza sig w terminach zy-
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wych—przeciwnie, podaje sie ja jako pewneeio ro-
dzaju namiastke, jako zgota zewnetrzny dodatek do
zyda i doswiadczenia dziecka.

Pocigga to za sobg trzy typowe, fatalne nastep-
stwa: pierwszem z nich jest brak zwigzku organicz-
nego z tern, co dziecko juz widziato, czuto i kochato
—brak, ktoéry czyni z nabywanego przez nie pozna-

nia co$ czysto formalnego i symbolicznego. Co
prawda, w pewnym sensie niepodobna nigdy zbyt
wysoko ceni¢ pierwiastka formalnego i symbolicz-

nego, gdyz forma i symbol sa metoda przy poszu-
kiwaniu prawdy i sposobem jej przechowywania; sg
to narzedzia, ktére sprawiajg, ze jjednostka posuwa
sie z calg pewnoscig i spokojem ku dziedzinom jesz-
cze niezbadanym. Ale ten wynik osigga sie z ich po-
moca tylko wtedy, gdy symbol naprawde co$ sym-
bolizujej*Ao znaczy gdy streszcza i zastepuje jakies
doswiadczenie, ktore jednostka juz w istocie prze-
zyta. Symbol, ktéry przychodzi z zewnatrz, ktéry nie
wytrysnat z uprzedniej dziatalnosci, jest i zostaje zaw-
sze czem$ pustem, nieuzytecznem, martwem. Wszelki
fakt, czy nalezy do arytmetyki, do geografji czy gra-
matyki, jesli sie nie wigze z tern, co rzeczywiscie
i gteboko zainteresowalo dziecko w zyciu, niepraw-
nie zajmuje miejsce w jego .umys$le. Nie jest bowiem
sama rzeczywistoscig, ale tylko nazwa pewnej rzeczy-
wistosci, ktéra mogtaby by¢ przezyta, jako doswiad-
czenie, gdyby byly spelnione potrzebne potemu wa-
runki. A te warunki nie moga by¢ spelnionej gdy
sie podaje nagle dziecku wiadomosci, ktdre kto inny
zdobyt, i gdy sie zada od niego wysitku, aby i ono
posiadto je ze swej strony. To, czego sie chce je
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nauczy¢, pozostaje dla niego hieroglifem; nabratby
on znaczenia dopiero gdyby dziecko posiadato do
niego klucz. Ale Ze tego klucza brak, fakt pozosta-
je tylko ciekawostka, ktéra obarcza niepotrzebnie
umyst, jak jakis martwy cigzar.

Druga przykrg konsekwencjg rozpatrywanej przez
nas pedagogiki jest brak motywow. W umysle dzie-
cka nietylko, 2e niema zadnego faktu, ani zadnej
prawdy tego rodzaju, zeby mu pozwolity przyswoic
sobie owe nowe fakty, ale niema w nim réwniez
zadnej potrzeby, zadnej chaci, zadnego popytu na
nie. Przeciwnie, jesli sie uwzglednia psychologje i umie
widzie¢ skionnosci i czynnosci, ktore sie w dziecku
rozwijajg, odkrywa sie w niem zlatwoscig przeszkode
natury umystowej, praktycznej lub moralnej, ktorg
nalezatoby wprzody zmoéc albo obali¢, aby dziecko
mogto sta¢ sie panem faktu, ktérego sie chce je
nauczy¢. Ta potrzeba wiadnie dostarczytaby mu mo-
tywu do uczenia sie. W rzeczy samej bowiem, jezeli
dziecko ma jaki$ cel osobisty, to ten je popycha
w sposob naturalny do szukania srodkéw, aby go
osiggng¢ Gdy wiadomosci do nabycia zjawiajg sie
pod postacig lekcji, ktorej trzeba sie nauczyé, jako
lekcji, zachodzi woéwczas catkowity brak zwigzku mie-
dzy potrzebami a celem. Nastepstwem tego poczat-
kowego braku motywOw jest wuczenie sie mecha-
niczne i bezduszne. Tam, gdzie jest zycie i rozwdj
organiczny, jest zawsze akcja i reakcja, jest podaz
i popyt—popyt ze strony umystu i oodaz ze strony
programu nauczania.

Trzecig optakang konsekwencje, jakg mamy tu
do zaznaczenia, stanowi to, ze przedmioty najbar-
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dziej naukowo i logicznie uporzadkowane tracg wila-
Snie te swoje zalety, gdy sie je podaje dziecku
w sposOb zewnetrzny | stereotypowy. Trzeba bowiem
koniecznie, aby nauczyciel poddat je odpowiednim
zmianom, ktére je udostepnia dla umystu dziecka.
A co sie zamiast tego dzieje? Wszystko, co posiada
wihasnie bardzo duzag warto$¢ dla uczonego albo lo-
gika, odpada. ,Wszystko co powinno bytoby wywo-
Hywacé dziatalno$¢ umystu i organizowa¢ go, znika
lub zostaje zatarte. Nie rozwija sie w odpowiedni
spos6b wiadzy rozumowania, zdolnosci odrywania
i uogolniania. Przedmiot, do nauki podawany, zosta-
je pozbawiony swojej wartosci logicznej — jedynej,’
ktérg nalezatoby uwaza¢ za wazna, i staje sie spra-
wg czysto pamieciowg. Oto wiec sprzeczno$¢ w tym
systemie: dziecko nie osigga w nim korzysci ani tych,
ktore uwaza sie, ze powinna mu dac¢ logika cztowie-
ka dorostego, ani tych, ktérychby mu dostarczyly
jego potrzeby wrodzone, skionnosci instynktowne.
Logika dziecka paczy sie i zanika, i mozemy sie
uwazac¢ zag szczesliwych, jezeli nie nabedzie ono cze-
go$ wprost do nauki przeciwnego, pewnego rodzaju
ptaskich i banalnych pozostatosci po tern, co byito
ongi zywa wiedzg, jakich$ zwyrodniatych reminiscen-
cji tego, co niegdy$ bylo rzeczywistem doswiadcze-
niem rzeczy.

Lecz to nie wszystko jeszcze. Niepodobna nigdy
bezkarnie zapoznawa¢ wymagan psychologji. Wy-
gnajcie je drzwiami, a powrdécag oknem. Zawsze
i wszedzie trzeba sie odwotywaé do motywow, usta-
nawia¢ zwigzki pomiedzy umystem a tern, w co sie
go chce zbogaci¢. Nie moze byé mowy nawet o po-
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zbyciu sie tych motywow i zwigzkéw; cate pytanie
polega tylko na tern, aby wiedzie¢, czy rodzag sie
one organicznie z danego przedmiotu po nawigzaniu
stosunkéw miedzy nim a umystem, czy tez przeciw-
nie, sg importowane mechanicznie z zewnatrz.

Jezeli przedmiot lekcji zajmuje rzeczywiscie
miejsce odpowiednie, tak iz sprzyja rozszerzaniu
sie Swiadomosci dziecka, jeSli sie tgczy wewnetrznie
z niektéremi z jego czynéw, jego mysli, jego. cier-
pienn utatwia mu przyszty rozwdj i zwieksza zdolnosc¢
odbierania wrazen, woéwczas niema sie po co glowic
nad wyszukiwaniem wybiegéw i podstepéw metodo-
logicznych, majacych przedmiot ten uczyni¢ intere-
sujacym. | odwrotnie, wszelki przedmiot, przycho-
dzacy z zewnatrz i pozbawiony tego istotnego
zwiazku z zyciem, wszelki przedmiot, ktory dziecko
przyswaja sobie dla obcych mu powodéw, zgota nie
posiada tej wartosci, o ktérej méwimy. 1 dlatego
wychowawca widzi sie zmuszonym ucieka¢ sie do
¢éwiczenn sztucznych, do podstepéw niekiedy wprost
dziecinnych, aby spotegowa¢ uwage ucznia.

Warto sie przyjrze¢, co zachodzi, gdy sie przy-
puszcza, ze jakiemu$ przedmiotowi mozna nadacé
znaczenie psychologiczne za pomoca S$rodkow ze-
wnetrznych. Prawda, iz przyzwyczajenie sprowadza
przesyt, lecz wytwarza réwniez rodzaj przywiazania.
Mozna sie przyzwyczai¢ do kajdan i zatowaé, ze je
nam zdejmujg. Jest faktem, ze przez przyzwyczaje-
nie zaczynamy w koncu oddawac sie temu, co na
pierwsze wejrzenie wydato nam sie wstretne. Czyn-
nosci nieprzyjemne, bo pozbawione dla nas sensu,
stajg sie z biegiem czasu mniej lub wiecej przyjemne-



m

mi. Umyst nasz moze réwniez zainteresowac sie rur
tyna i pracg mecl)aniczng, jezeli znajdzie sie w wa®
runkacl}, ktére wymagajg oden podobnej czynnosci
z wylaczeniem wszelkiej innej. Styszy sie czesto, jak
ludzie stajg w obronie ¢wiczern nudnych i zgota po-
zbawionych tresci, twierdzac, ze dzieci bardzo sie
niemi interesuja. A to ostatnie jest wlasnie nader
smutne, gdyz umyst takich dzieci, ktéry pozbawiono
czynnosci normalnej i ktory stracit upodobanie do
¢éwiczen, odpowiadajacych jego istotnej naturze, zni-
Zza sie do tego stopnia, ze sie interesuje rzeczami
ciasnemi i nedznemi. Rzeczywistemm prawem umystu
jest znajdowac¢ zadowolenie we wiasnej dziatalnosén
a gdy mu sie nie dostarcza w dostatecznej ilosci
pracy petnej dlann znaczenia, probuje zaspokoi¢ sie,
jak moze, i az nazbyt czesto udaje mu sie przywia-
za¢ sie do rzeczy catkiem formalnych, a wyjatek
stanowig tylko wypadki, gdy jest to dla niego zu-
petnie niemozliwe i gdy uczen staje sie krngbrnym
i bunt podnosi. A wielu uczniéw zainteresowanie dla
rzeczy czysto symbolicznych i mechanicznego ucze-
nia sie na pamie¢ zastepuje zainteresowanie zycio-
we i samorodne.

Dalej, nie nalezy tez zapomina¢ o wiadzy kont-'
rastow. Przedmiot lekcji moze sie sta¢ interesujag-
cym nie sam przez sie, ale przez kontrast z po-
przedniem doswiadczeniem. Nauczenie sie lekcji jest
bardziej zajmujgce, niz narazenie sie na nagane
albo $miesznos¢, zatrzymanie w kozie, dostanie zte-
go stopnia lub nieotrzymanie promocji. Znaczna
czes¢ tego, co nazywa sie ,karnoscig” i co sie
przeciwstawia zbyt pobtazliwej pedagogji, jako je-
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dyny $rodek ksztatcenia wysitku i wdrazania do obo-
wigzkowosci, nie jest niczem innem, jak mniej lub
wigcej zamaskowanem odwotywaniem sig do zainte-
resowania pod postacig strachu. To nie przedmiot
wtedy zainteresowuje; nie moze tego osiagna¢ zadnag
miarg — nie ma zadnego zwigzku z doswiadczeniem
rozwijajgcego sie organizmu, fl przeto z koniecz-
nosci trzeba sig ucieka¢ do tysigca i jednego S$rod-
koéw zewnetrznych i nieodpowiednich, byleby przy-
ku¢ do danego przedmiotu umyst, wcigz skionny
odwraca¢ sie od niego.

Dopdki natura ludzka jest tern, czem jest, ma
ona zawsze tendencje pozwoli¢ sie powodowac ra-
czej temu, co przyjemne, niz co nieprzyjemne, przy-
jemnosci raczej, niz przykrosci. 1dlatego to wiasnie
niektore wspoébiczesne teorje zainterastmemia sa
z gruntu falszywe. Zachowujg one przedmiot na-
uczania taki, jakiego dostarcza wybdr czysto ze-
wnetrzny i jaki formutuje nauka dcwostych. Dziecko
ma sie nauczy¢ okreslonej porcji geografji, arytme-
tyki czy gramatyki, i nikt sie nie pyta o to, jakie
sg jego zdolnosci i jego potrzeby w tern, co sie ty-
czy nauki jezyka, poznania kuli ziemskiej lub liczb.
Stwierdza sie woéwczas, ze dziecko ma trudnosci
W przyswojeniu sobie tych wiadomosci, ze nie dos¢
uwaza. Ze dziatalno$¢ jego umystu, obrazy, ktére po
nim krazg,- zdala, jak przez teleskop, dostrzegaja
lekcje i uciekajag przed nig. Jedynym racjonalnym
srodkiem wyjscia z tej trudnosci bytoby.zmienié
sam przedmiot nauczania, dostosowa¢ g6 do zycia
dziecka i sprawi¢, by sie w jego polu widzenia zna-
lazt. Ale jest znacznie prosciej i wygodniej pozosta-
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wi¢ to, czego uczymy, pod wzgladem tresci takiem™
jakiem byto, uzywaé¢ natomiast sztuczek metodycz-
nych, aby wywota¢ zainteresowanie, aby naukag uczy-
ni¢ zajmujgca, ostodzi¢ pigutkg i zmusi¢ dziecko do
potknigcia niestrawnego kaska, wmawiajgc w nie,
Zze to rzecz wyborna. Niestety! przyswajanie umysto-
we nie tak sig odbywa; jezeli uwaga w grg nie
wejdzie, to, czego nauczono, nie zostanie przyswo-
jone i w sitg umystowg sig nie zmieni.

Do jakiegoz tedy wynfiru dochodzimy? Radykal-
nym bledem zwalczajgcych sig teorji, ktorych za-
sady wylozyliSmy, jest przypuszczenie, ze nie mo-
zemy wyjs¢ z tego dylematu: albo pozostawi¢ dziecko
samemp sobie, jego bezladnej samorzutnosci, albo
niem kierowac¢ z zewnagtrz. Oté~dziatanie jest odpo-
wiadaniem na co$, dostosowywaniem, adaptacja.
Dziatalno$¢ psychiczna, oderwana od swych warun-
koéw Srodowiska i okolicznosci, jest niepodobien-
stwem. Ale tak samo niemozliwe jest tez narzuci¢
,jakas prawda, wples¢ jg z zewnatrz w watek zycia
umystowego. Wszystko zalezy przeto od czynnosci,
ktorg ,ja” jest zajete w chwili, gdy ma reagowad
na to, co mu podajg z zewnatrz. Otéz wartoscig za-
sadniczg nauki, zawartej w programach nauczania,
jest whasnie to, ze pozwala ona wychowawcy okresli¢
srodowisko potrzebne dla dziecka i kierowa¢ naogoét
jego dziatalnoscia umystowg w spos6b posredni.
Program jest tedy pozyteczny przedewszystkiem dla
nauczyciela, nie dla dziecka. Jest po to, aby przy-
pomina¢ wychowawcy, jakie drogi w dziedzinie
prawdy, piekna i dobra stojg przed dzieckiem otwo-
rem, i aby mu mowi¢: ,Czuwajcie, abyscie dzien za

Szkota i dziecko.
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dniem urzeczywistniali warunki, ktére pobudzg i roz-
wing zdolnosci czynne waszych uczniéw. Trzeba, aby
dziecko spetnialo wilasne swe przeznaczenie — ta-
kie, jakiem sig ono odstania przed wami w skar-
bach nauk, sztuki i rzemiosta”.

Chodzi wiec o to, aoy utajone zdolnosci dziecka
wychodzity na jaw i krzepty, aby je cwiczyC¢ i po-
magac¢ im osigga¢ ich cel idealny. Jezeli zas$ wy"
chowawca nie zna lub zna niedoktadnie doswiadcze-
nia, ktore poczynita ludzkosc¢ i ktérych program nauk
jest streszczeniem, nie bedzie wiedziat réwniez, ja-
kie sg mozliwosci, witadze, zdolnosci i punkty widze-
nia dziecka, i nie bedzie umiat ani ich w ruch wpra-
wi¢, ani ich wyéwiczy¢, ani pokierowa¢ niemi do
ich istotnego celu. ii.
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SEli NfiMSI HISTORJL1 V. RAUCZANUI PQCZaTKQE?ZEN.

Gdy slg uwaza historje za opowies¢ o0 minionych
dziejach, trudno jest bardzo usprawiedliwi¢ jej obec-
no$¢ w programie nauczania powszechnego. Przesz-
tos¢ jest przeszioscig, i trzeba pozostawi¢ umarlym
grzebanie umartych. Terazniejszos¢ i przysztos¢ zbyt
natarczywie ku sobie nas wzywaja, abysmy jeszcze
mieli Smiato$¢ pograza¢ dziecko w oceanie faktéw
na zawsze minionych.

Inaczej jednak rzeczy te sig maja, jesli rozpatry-
wac historje, jako wyjasnienie sit i form, wystepuja-
cych w zyciu spotecznem aktualnem. To zycie spo-
teczne stanowi atmosfere, ktéra oddychamy; te-
razniejszos¢ i przesztos¢ tgcza sie w niem w wezet
nie do rozwiktania. Historja wprowadza nas do dzie-
dziny' zycia; odstania nam powody,'. 'ktore tacza
i dzielg istoty ludzkie; maluje nam to, co szkodliwe
i co pozagdane. Uczony moze w niej bez watpienia
widzie¢ co innego, lecz wychowawca znajduje w niej
uboczng socjologje, odstonicielke proceséw ksztatto-
wania sie i form organizacji spoteczenstwa wspot-
czesnego. Ostatnie jest zarazem zbyt skomplikowa-
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ns i zbyt bliskie dziecka, aby je umyst jego mogt
ogarnaé. Zadnej nici Arjadny dziecko nie posiada,
aby badac labirynt zycia spotecznego; zadna wyzyna
nie nadarza mu sig, skad mogloby obja¢ jednym
rzutem oka jego perspektywe.

Jezeli celem nauczania historji jest da¢ poznec
dziecku warto$¢ zycia spotecznego, pomdc mu do
wyrobienia sobie pojecia o sitach, ktére sprzyjajg
wspoétdziataniu ludzkiemu i niem Kkieruja, wskazac
mu, jak to jednostki sg czynnikiem, posuwajacym
naprzod te dziatalnos¢ ogotu, to w takim razie rze-
cza zasadniczg jest przedstawiac historje, jako ruch,
w sposéb dynamiczny. Nie powinna si¢ ona ukazy-
waé oczom dziecka, jako nagromadzenie wynikéw
lub skutkéw, jako statystyka minionych wydarzen,
lecz jako pewna sita, jako rzecz czynna. Uwypuklaé
nalezy sprezyny jej — lub sprawcéw. Naucza¢ hi-
storji nie znaczy to nagromadza¢ informacje, lecz
kresli¢ zywy obraz tego, jak ludzie dziatajg, obraz
ich powodzen i niepowodzen.

Gdy sie ja w ten-sposob ujmuje dynamicznie,
jest sie obowiazanym uwzglednia¢ przedewszystkiem
jej strone techniczng i przemystowa. Ludzkos¢ bo-
wiem zawsze zmagata sie z tern zagadnieniem: jak
zy¢, jak opanowywac i zuzytkowywac przyrode, aby ja
zmusi¢ zbogacac¢ zycie ludzkie? Stad sie zrodzity
rzemiosta i przemyst, te nieodiaczne skiadniki hi-
storji. Wielkie postepy cywilizacji sg wynikiem dzia-
fania rozumu, ktéry czynami swemi wyrwat czlowie-
ka z nedznej niewoli u natury i wskazat mu, jak
moze ujarzmi¢ i na swa korzy$¢ obroci¢ potegi
kosmicie. Srodowisko spoteczne, w ktérem dzi$
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yje dziecko, jest tak zasobne i bogate, 1Z nietatwoz
mu zda¢ sobie z tego sprawe, kosztem jakich wy-
sitkébw postep ten osiagnieto. Czltowiek wspétczesny
rozporzgdza olbrzymig potega dziatania. Mozna spra-
wi¢, ze dziecko zywo to widzie¢ bedzie; mozna mu
ukaza¢ cztowieka w obliczu natury, bez odziedziczo-
nego po przodkach kapitatu, bez narzedzi, bez ma-
terjaldw, przez przemyst obrobionych. 1 krok za
krokiem $ledzi¢ ono bedzie proces, dzieki ktéremu
cztowiek zdat sobie sprawe z koniecznosci swego po-
tozenia, i pomyslat o stwprzeniu broni i narzedzi,
pozwalajagcych mu stawi¢ przeciwnosciom czoto;
dziecko zdobedzie intuicje nowych horyzontéw, jakie
wraz z temi nowemi $rodkami rozwarty sie przed
cztowiekiem pierwotnym, i nowych zagadnien, ktére
sie przed nim wysunely. Dzieje wiec przemystu
ludzkiego — to nietylko sprawa materjalna i uty-
litarna. Umyst, inteligencja gra w nich wielkg role.
Ich przebieg odstania nam zbudzenie sie mysli
ludzkiej, ktéra nauczyta sie bada¢ przyczyny i skutki
i do tego stopnia przetworzyta warunki istnienia, ze
zycie dzisiejsze w niczem zgotla nie jest podobne do
tego, jakie bylo ongi. W tym procesie rozwoju
i moralnos¢ rowniez odegrata role; ludzie stawiali
sobie pewne cele i usitowali je osiggnac.

Dziecko interesuje sie przedewszystkiem sposo-
bem zycia istot ludzkich i wiasnie od strony tego
zainteresowania nalezy z niem przystepowaé¢ do
nauki faktow historycznych. To bowiem zbliza dla
dziecka dziatalno$¢ pokolen minionych do zycia lu-
dzi, z ktérymi codzien ma do czynienia. To wiasnie
zainteresowanie jest dla niego niezbedne, aby moc



118 -

sympatyzowaé z przesztoscig i przenika¢ w jej gtab
wyobraznia.

Dziecko, ktére interesuje sig tern, w jaki sposéb
ludzie zyli, narzedziami, ktérych uzywali, nowemi
wynalazkami, ktore poczynili, i zmianami, ktérych
dokonali dzigki opanowanym przez sig sitom, po-
Spiesza nasladowa¢ we wilasnem swem zyciu te sa-
me sposoby jx)stgpowania, ktére widziato stosowa-
ne, budowaé¢ narzedzia, obrabia¢ materjaty. Rozumie
zagadnienia, ktore stawiali sobie ludzie dawnych
czasO6w, i powodzenia, jakie osiaggneli, poniewaz zda-
je sobie sprawe z przeszkdd, ale i ze Srodkéw, ja-
kich do ich przezwyciezenia dostarcza natura; za-
czyna sie tez wowczas interesowaé¢ polami i lasem,
roslinami i zwierzetami. W miarg, jak nabywa
jasniejszego i zywszego wyobrazenia o naturalnem
Srodowisku dziatania #tudzi, o ktérych sie uczy, co-
raz to lepiej rozumie ich zycie. Ale jest to tylko
o tyle mozliwe, o ile zzyje sie ono i zapozna z si-
tami i przedmiotami przyrody, ktéremi jest samo
otoczone. Zainteresowanie historja nadaje przeto
bardziej ludzki odcienn historji naturalnej i wskazuje
dziecku jej szersze znaczenie. A z drugiej strony
duch Scistosci, ktory sie rozwija przez nauke przy-
rody, korzystnie wplywa na nauke historji. Istnieje
wiec z tej racji naturalne oddziatywanie wzajemne
miedzy historjg a naukami Scistejszemi. . <

Ta sama dbatos¢ o poglebienie intuicji wspot-
czesnego zycia spotecznego przez poznanie przesz-
tosci wskazuje nam tez, jakie miejsce zajmowac po-
winny w nauce historji biografje. Mie da sig zaprze-
czy¢, ze fakty bardziej interesujg dziecko, gdy sie
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zjawiajg pod postacig osobistg; gdy sig streszczajg
w zyciu i czynach bohateréw. Mozna jednak czyni¢
z biografij tylko zbior historyjek, ktdére coprawda
zajmuja i budza uczuciowos¢, ale nie dostarczajg
dziecku zadnych Srodkéw do lepszego zrozumienia
zycia zbiorowego. Zdarza sig to wtedy, gdy wybitna
osobistos¢, o ktdrej jest mowa, zostaje wyrwana ze
swego Srodowiska spotecznego i gdy sig dziecka
nie doprowadza do tego, by zywo wyobrazato sobie
zaréwno realng sytuacje, z ktorej potrzeb czyny da-
nego bohatera wyptynety, jak i postepy spoteczne,
ktore byly czynéw tych nastepstwem.

Ale jesli przeciwnie, biografja przedstawia sie
jako streszczenie dramatyczne koniecznosci spotecz-
nych jakiej$ epoki i postepéw, jakie podczas niej
osiagnieto; jesli wyobraznia dziecieca widzi, jak bo-
hater zyje, otoczony trudnosciami zycia spotecznego,
z ktérych udaje mu sie znalez¢ dla ludzi wyjscie, —
woéwczas jedynie historja pod postacig biografji jest
narzedziem nauki spotecznej.

Gdy sie dobrze rozumie i nie traci z oczu celu
spotecznego nauki historji, jest sie zabezpieczonym
przed niebezpieczenstwem zatopienia dziejéw w mi-
tach albo opowiesciach czysto literackich lub zmyslo-
nych. Mam wrazenie, ze szkota herbartowska, ktora
przyczynita sie w znacznej mierze do zbogacenia
programu szkoly poczatkowej przez wprowadzenie
do niej nauki historji, chwilami jednak niewtasciwie
pojmowata zwigzek, jaki zachodzi pomiedzy historjg
a literatura. W pewnym sensie motyw przsewodni
dziejow kolonjalnych Ameryki jest ten sam, co Ro-
binsona Kruzoe. Obie te historje przedstawiaig #tudzi
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o cywilizacji daleko posunietej, o pewnej dojrzatosci
umystu, pogladéw i Srodkéw dziatania, ktorzy nagle
zostajg zmuszeni poprzesta¢ na samych sobie tylkof
majg oni okietzna¢ naturg wroga i oporng, postu-
gujac sig po temu swemi zdolnosciami umystowemi,
energja i wytrwatoscia. Lecz czy nie jest to rzecza
zupetnie opaczng — uczyé na nizszym stopniu hi-
storji Robinsona? Czemuzby nie da¢ dzieciom rze-
czywistosci, petnej sity i natezonego zycia, majacej
dla nich stalg wartos¢, a w historji Robinsona nie
widzie¢ tylko idealnej fikcji i pojedynczego wypadku?
Lub tez — jakgkolwiek warto$¢ posiada¢ moze pozna-
nie zycia dzikich w ogélnosci, a w szczegdlnos¢’
Indjan Ameryki Po6tnocnej, pocéz rozpoczyna¢ nauka
o0 niem drogg okoélng od poematu ,Hiawatha?” Poe-
mat ten — to idealne i oderwane malowidio sto-
sunkow spotecznych, z ktéremi dziecko spotkatoby
sig w sposéb bardziej zywy przy nauce o przesztosci.
Albowiem zycie Indjan albo przedstawia pewne
strony, pewne czynniki state 2zycia spotecznego,
a wtedy nalezy dzieci poznawa¢ z niemi dla nich
samych, uwydatnia¢ je i uwypukla¢ w calej rozciag-
gtosci — nierozsadnie byloby kry¢ czynniki te w opo-
wiadaniu czysto literackiem, wyszukanie pieknem;
albo tez nic podobnego w zyciu Indjan niema,
a wtedy nauka o niem nie powinna znajdowac
miejsca w naszym programie nauczania.

Cel, jaki wyznaczamy elementarnemu nauczaniu
historji — zrozumienie zaleznosci cziowieka od wa-
runkéw spotecznych — pozwala nam, jak sadza,
oceni¢ nalezycie, jakie znaczenie w nauczaniu tern
nadawac trzeba chronologji. Od niepamietnych cza-
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sow zawsze podkreslano, iz rzekomo koniecznie Sle-
dzi¢ nalezy cywilizacje w jej pochodzie po przez
wieki, zaczynajac od dolin Eufratu i Nilu, aby przejs¢
potem do Grecji, nastgpnie do Rzymu i t. d. Wy-
chodzono z tego stanowiska, ze terazniejszos¢ zale-
zy od przesziosci, a kazda faza przesztosci od fazy
poprzedniej.

Natrafiamy tu na konflikt pomiedzy logicznem
a psychologicznem pojmowaniem historji. Jesli, jak
my uwazamy, celem historji jest da¢ zrozumienie
istoty i rozwoju zycia spotecznego, to nie ulega
watpliwosci, ze dziecko powinno mie¢ do czynienia
naprzéd z tern, co jest jego umystu bliskie, nie
z tern, co dalekie. Historje Babilonu i Egiptu kom-
plikuje naprzyktad nietylko jej odlegtos¢ w czasie,
lecz jej oddalenie od intereséw i celéw wspot-
czesnego zycia spotecznego. Historja ta niedos¢ upra-
szcza i uogodlnia, albo przynajmniej nie robi tego
w odpowiedni sposéb. Pomija ona czynniki, ktore
dzi$ pewne znaczenie posiadajg, zamiast przedsta-
wia¢ je w skrdceniu i jakby w innej skali. Jej fa-
kty znamienne trudno jest uchwyci¢ iz rozumiec
nawet specjalistom. Sg w niej niewatpliwie czyn-
iniki, ktére oddziataly na dalsze zycie spoteczne
z zmienity bieg wydarzen, lecz dziecko nie dorosto
jeszcze do tego, by oceni¢ przyczyny oderwane
i swoiste wkitady narodéw do skarbca historji.
Dziecku pdfzebny jest obraz typowych wa-
runkéw, stosunkéw i dziatan spolecznych. Z tego
punktu widzenia wMjkszos¢ faktéw zycia przedhisto-
rycznego jest mu blizsza, niz sztuczne i zawite sto
sunki Babilonu i Egiptu. Gdy bedzie juz umiato
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ocenia¢ urzadzenia spoteczne, zdota wowczas zro.
zumieé, co jaki nardd historyczny dorzucit swoistego
do kapitatu instytucji ludzkich. Ale zdolnos¢ do te-
go dopiero wtedy sig pojawia, kiedy dziecko potrafi
juz pojmowacé przyczyny oderwane w innych dzie-
dzinach wiedzy, czyli mniej wiecej w wieku, w kté-
rym powinno sie zaczyna¢ nauczanie Srednie.

Zasada, ktorgsmy ustalili i wskazali jej zastoso-
wania do historji rzemiost, biografji, opowiesci
zmyslonych i chronologji, ttdmaczy ogélne zarysy
programu nauczania historji, ktory stosujemy w na-
szych szkotach.

W programie tym rozrézniamy trzy fazy Ilub
okresy.

Najpierw historja uogélniona i uproszczona, ktérag
zaledwie historja nazwa¢ mozna w sensie trzymania
sie miejsca i czasu wydarzen, lecz ktéra ma na celu
dac¢ dziecku intuicje réznych czynnosci spotecznych
i wyvw/ota¢ w niem sympatje dla nich. Okres ten
obejmuje prace dzieci szescioletnich, ktére sie za-
znajamia z typowemi zajeciami w ich kraju Ilub
miejscowosci; okres dzieci siedmioletnich, ktére sie
poznaje z rozwojem wynalazkéw i ich wplywem na
zycie spoteczne; oraz okres dzieci osSmioletnich, kt¢"
rym sie opowiada o wielkich wedréwkach ludow,
poszukiwaniach i odkryciach, co $wiat caly otwarly
dla dziatalnosci ludzkiej. Praca w dwo6ch pierwszych
latach nie pozostaje oczywiscie w zadnym zwigzku
z jakim$ poszczegdlnym riarodem, osobami i datami
historycznemi w $cistem znaczeniu wyrazu. Wpro-
wadza sie tez do niej w znacznej mierze pierwiastek
dramatyczny pod postacig czynnikéw, indywidua!-
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nych. Opowiadanie o wielkich poszukiwaniach i od-
kryciach stuzy za przejscie do tego, co miejscowe
i zréznicowane, t. j. co zalezy od pewnych osob,
zyjacych w okreslonym czasie i miejscu.

W ten sposéb doszliSsmy do drugiego okresu,
w ktorym na pierwsze miejsce wysuwajg sie wa-
runki miejscowe i okreslona dziatalno$¢ pewnych
grup. Do tego czasu dziecko nabyto juz zdolnosci
ujmowania oznaczonych faktéow pozytywnych. Jego
miasto, wie$ i kraj dostarczajg materjalu na trzy
nastepne lata. Tu zndéw trzeci rok stanowi przejscie
i zajmuje sie powigzaniem zycia Ameryki (naprzy-
ktad) z zyciem Starego Swiata. Na tern stadjum
nauki dziecko powinno by¢ zdolne, rozumieé nietytko
zycie spoteczne wogole lub tez to, z ktérem jest
najblizej obznajmrone, lecz réwniez i pewne jego
typy catkowicie zréznicowane i, ze tak powiemy,
odrebne z ich swoistem znaczeniem i wkiladem cy-
wilizacyjnym, ktéremi zbogacity one historje pow-
szechng. W trzecim przeto okresie przestrzega sie
juz porzadku chronologicznego i zaczyna od historji
starych cywilizacji §rédziemnomorskich, by is¢ z j>ra-
dem wiekéw i doj$¢ do okreslonych i zréznicowa-
nych czynnikéw historji wspétczesnej.

Program naszkicowany tutaj przez nas jest nie-
tytko jedynym, ktéry odpowiada warunkom zagad-
nienia, lecz stanowi tez wynik nie samych rozwazan
teoretycznych, ale i znacznej ilosci zebranych do"
Swiadczen i préb. StaraliSmy sie dostarcza¢ dziecku
materjatdw, wywierajacych na jego umyst naprawde
zZywe wrazenie, aby je w ten sposéb doprowadzi¢ do






V.

«IVeHai9fiNIE H

Nie moze oczywiscie by¢ dwojakich teorji i za-
sad moralnych tak, izby inne obowigzywaty w szkole,
a inne po za szkola. Postepowanie moralne jest
jedno i jego zasady powinny sie da¢ sprowadzi¢ do
jednosci. Uwazam za wysoce szkodliwy ten dosé
rozpowszechniony poglad, wedtug ktérego moralnosc
szkolna posiada jakoby rodzaj istnienia odrebny
i powstaje bez zwigzku z zasadami naukowemi po-
stepowania ludzkiego. ~Zasady zycia spotecznego
i zycia szkolnego sg te same; zmienia sie tylko ich
zastosowanie, punkty stycznosci ich z rzeczywistoscia.

Szkic ten rozpoczne przeto od twierdzen, ktore,
jak mi sie zdaje, posiadaja doniosto$¢ i wartos¢
powszechna, i przejde nastepnie do moralnosci szkol-
nej, jako do poszczegdlnego wypadku, wyptywaja-
cego z tych danych ogélnych™ Czytelnicy wybaczg
mi, ze nie rozwijam szerzej tego szkicu i ze mu
nadaje forme oderwang i dogmatyczng. Chociaz bo-
wiem forma jest dogmatyczna, spodziewam sige, ze
wszyscy to spostrzega, iz duch dogmatyczny nie
jest i ze zasady, tu wypowiedziane, dadza sie mo-
jem zdaniem wszystkie usp>rawiedliwi¢ i wywie$c
naukowo.
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1 Wszelka teorja moralna ma dwa oblicza. Mozna
na nig patrze¢ pod dwoma réznemi kgtami i wyra-
zi¢ Ja na dwa rozbiezne sposoby. Ma oblicze spo
teczne i oblicze psyctfologiczne. Nie chodzi w tern
jednak o podziat, lecz o odroznienie. Rlbowiem
jednostka i spoteczenstwo nie przeciwstawiajg sig
sobie ani nie sg od siebie oddzielone. Spoteczenstwo
jest zbiorem jednostek, a jednostki sg funkcjami
spoteczeifetwa, nie istniejg same przez sig. Jednostka
zyje w spoteczenstwie, dla niego i przez nie, ale
i spoteczenstwo istnieje tylko w jednostkach i przez
jednostki, ktore je skladaja. Wynika stad, ze mozemy
rozpatrywac jaki$ fakt moralny (np. prawdomdéwnosc)
albo od strony skutkéw, jakie on wywiera na cale
spoteczenstwo, albo od strony tego, jak sig odbija
na jednostce. Ostatni punkt widzenia jest psycho-
logiczny; pierwszy zas — spoteczny co do istoty swej
i wyrazu.

Dlaczeg6z jednak, przy rozpatrywaniu faktéw na-
tury moralnej, mamy zajmowa¢ dwa punkty widze-
nia? Dlatego, ze zachowanie sig ludzkie ma dwa
oblicza. Z jednej strony jest pewng postacig czyn-
nosci, sposobem dziatania: jest to, co kto robi.
O zachowaniu sig moralnem mozna mowi¢ tam
tylko, gdzie jest podmiot sprawczy. Rozpatrywane
z tego punktu widzenia, zachowanie sig — to pro-
ces, majacj™ szczegdlng swa forma i sposéb, w jaki
sig odbywa, zaréwno jak i mechanizm specjalny,
ktéry go wywotuje. W pewnym sensie jest to wy-
twér czynnego podmiotu moralnego — cos, co po-
chodzi z samego podmiotu i powoduje pewne zmiany
w jego ustroju moralnym. 1otéz, gdy sig pytamy.
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jak sie jednostka zachowuje, jakie sg jej czyny; 8dy
sie zastanawiamy nad jej zachowaniem sie z punktu
widzenia podmiotu sprawczego, ktéry jest zsKihowa-
nia sie tego przyczyna i ktdérego wihasnosci ono
zmienia,—stoimy wdéwczas na grunde psychologji»
Psychotogja wyjasnia nam przeto owo ,jak” zacho-
wania sie moralnego, 6w sposéb, w jaki on®© sie
odbywa. Patrze¢ na zachowanie sie z tego punktu
widzenia jest rzeczg konieczng, gdyz oczywiscie
zmiany w wytworach, w wynikach, pochodza ze
zmian, ktére sie w podmiocie sprawczym odbywaja.
Jezeli chcemy, aby czyny byly inne, niz te, jakie
osiggnelisSmy, musimy zmieni¢ mechanizm, ktéry je
wytwarza.

Ten termin ,“mechanizm” nie powinien stac¢ sie
tutaj powodem nieporozumienia. Nie biore go tu
w sensie technicznym i dostownym, ale uzywam
tylko na oznaczenie tego faktu, ze od sposobu dzia-
tania jednostki zalezg wytwory jej zachowania sie
w tern znaczeniu, w 'jalciem od danej maszyny za-
lezg jej fabrykaty. Kazda jednostka posiada pev/na
okres$lonag strukture i sposoby p>ostepowania. Tylko
to ma przypominaé moje poréwnanie z mecha-
nizmem.

Lecz w moralnosci chodzi tak samo o to, aby
wiedzie¢, co robi¢, jak i o to jak robi¢. Jest spo-
s6b dziatania i jest tres¢, ktéra w dziataniu tern ma
powstac¢. Trescig sa cele, wyniki, zamiary; sposobem
zaS — procesy, drogi, $rodKi. Jesli chcemy rozpatry-:
wac zachowanie sie ludzkie z punktu widzenia spo-
tecznego, bedziemy zmuszeni zbadaé, jakie miejsce
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zajmuje jednostka w catosci, i powigza¢ jej zacho-
wanie sie z zywem S$rodowiskiem, w ktorem dziata.

Psycholc”~ja zachowania sie moralnego zajmuje sie
jego powstawaniem i stara sie pozna¢ sposob dzia-
tania jednostki; socjologja bada, co jednostka robi
i co powinna robi¢, jako czionek ustroju, ktorego
jest funkcja.

Wezmy dla ilustracji przyktad ze spraw handlo-
wych. Jaki$ przemystowiec otwiera fabryke wyrobow
bawetnianych. Dziatalnos¢ jego mozna z dwoch stron
rozpatrywac. Albowiem to nie on tkanin tych potrze-
buje — to spoteczenstwo zada ich i sklania przez
to dang jednostke do postawienia sobie za cei ich
produkcji. Ta sytuacja zewnetrzna ustala znaczenie
f wartos¢ pracy, ktéra zostanie wykonana. Gdyby
bowiem praca przemystowca nie odpowiadata potrze-
bom i wymaganiom spoteczenistwa, bytaby bez zna-
czenia i wartosci; a wowczas moégh” on réwnie
dobrze zuzy¢ swe sily na przesypywanie piasku na
pustyni.

Z drugiej strony, spoteczeristwo musi zaspokajac
swe potrzeby i urzeczywistnia¢ swe cele za posred-
nictwem dzialalnosci jednostek pojedynczych lub
zrzeszonych. Potrzeby te musiatyl™ na zawsze zostaé
niezaspokojone, gdyby sie kto$ nie zabrat do pracy
potemu. Mozemy wiec rozpatrywac¢ fabrykacjg tka-
nin bawetnianych z tych dwéch stron: od strony
miejsca, jakie zajmuje ona w ustroju spotecznym,
ale zarazem jako przejaw — sam w sobie zupetny—
dzialalnosci indywidualnej. Gdy fabrykant okresli
cele, jakie ma sobie postawi¢ (jakos¢ i ilos¢ tkaran
do wyprodukowania) zabiera sie do pracy, aby zna-
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lez¢ Srodki, dostarczenia ich po niskich cenach
a z najwiekszym dla sie zyskiem, tudziez najpew-
niejsze rynki zbytu. Zastanowiwszy sie nad celami,
skupi uwage swag na S$rodkach- Postara sie uczynic
z fabryki swej, stanowigcej rodzaj dziatalnosci ludz-
kiej, dobrze zbudowany organizm. Do osiagniecia
tego celu mysl o pilnych czy nawet palgcych potrze-
bach spoteczeristwa nie moze mu w niczem dopo-
moéc. Przemystowiec zajmie sie rozwigzaniem tego
zadania jedynie z punktu widzenia liczby i rodzaju
maszyn, w ktore sie musi zaopatrzy¢, robotnikéw,
ktorych wypadnie mu przyja¢, zaptaty, ktérg trzeba
bedzie im daé, zZrédet i zakupu surowca, sposobow
transportu towaréw na rynek. Kwestje te dotyczg
Srodkéw, ktorych nalezy uzy¢ dla osiggniecia szer-
szego celu spotecznego, ale jezeli chodzi o Srodki
rzeczywiste, nie za$ o dziatalno$¢ bez wartosci, trzeba
potemu, aby i one same przez sie byly celem.
Fabryka bowiem stanowi dziatalnos¢ samg w sobie
ktorej one sa czynnikami.

2. Przyklad ten mozna zastosowa¢ do zachowania
sie moralnego. To nie jednostka, jako jednostka,
zada postepowania moralnego, ustanawia cel osta-
teczny i piszejrlice wartosci. Ta” tub inne za-
chowanie sie dyktuje jej fakt, ze musi wspoétdziataé
z innymi w celu utrwalenia i rozwoju zycia spotecz-
nego. Ale gdy pytamy, jak jednostka ma zados$éczy-
ni¢ wymaganiom zycia spotecznego, jak ma urze-
czyv/istni¢ w sobie wartosci moralne, rozpatrujemy
ja wtedy jako podmiot sprawczy i stajemy na grun-
cie psychologji.

sokota j dziecko.
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Zobaczmyz teraz, co sig powinno dzia¢ w szkole.
Dziecko, ktére sie w niej wychowuje, jest cztonkiem
spoteczenstwa i odpowiednio do tego powinno sig
je uczy¢ i traktowaé. Szkola i jej kierownicy od-
powiedzialni sg przed spoteczenstwem, gdyz szkota
— to przedewszystkiem instytucja, stworzona przez
nie po to, aby spetnia¢ specjalne zadanie podtrzy-
mywania i doskonalenia zycia spotecznego. System
wychowania, ktoryby nie uznawal odpowiedzialnosci
moralnej, stad dlann wynikajacej, bytby bez wartosci,
nie spetniatby tego, do czego zostat powotany i co
utrzymuje, ze spetnia. Konieczne jest przeto roz-
trzasna¢ caty ukiad i calg dzialalnos¢ specjalng sy-
stemu szkolnego, z punktu widzenia stanowiska, ja-
kie zajmuje w spoteczenstwie, i tych zadarn moral-
nych, ktére w niem ma spetniac.

Zasada ta jest oczywista sama przez sia. flle
naog6t pojmuje sia jg zbyt wasko i sztywnie. Nie-
ktdizy za cel spoteczny szkoly uwazajg tylko urabia-
nie obywateli w ciasnym sensie, czyli jednostek
zdolnych ze zrozumieniem rzeczy gtosowaé na wy-
borach, stucha¢ praw itd... Rle pojmowaé zadania
szkoly w ten sposo6b jest to zmniejszaé jej powin-
no$¢ moralng. Przyszia dziatalnos¢ dziecka rozwijac
sig badzie w bardzo réznych dziedzinach, jesli wiec
nie otrzyma ono catkowitego wyksztalcenia, bedzie
i samo pokrzywdzone i wyrzadzi krzywde innym.
Odtgczy¢ jedng z licznych dziatalnosci spotecznych,
ktorych zarodki dziecko w sobie nosi, i okresli¢
zadanie szkoty tylko w odniesieniu do niej, réwna
sie wymysleniu  zawitego systemu  wychowa-
nia fizycznego, ktéryby wzigt sobie za cel rozwijac
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wytacznie, naprzykitad, narzady oddychania nieza-
leznie od innych organéw i funkcyj. Dziecko jest
catoscig organiczng z punktu widzenia umystowego,
spotecznego i moralnego réwnie dobrze, jak z punk-
tu widzenia fizjologicznego. Cel moralny, okreslajacy
dzialalno$s¢ wychowawczg, powinien przeto by¢ sfor-
mutowany w sposob organiczny, zywy. Powinnismy
patrze¢ na dziecko, jako na cztonka spoteczenstwa,
i to w najszerszem znaczeniu tego stowa, i v/yma-
gaé, aby szkota uczyta je rozumie¢, ze zalezy ono
od spoteczenstwa i ze powinno dobrowolnie i chet-
nie z niem wspotdziatac.

Dziecko nie bedzie tylko obywatelem, majgcym
glosowa¢ na wyborach i obowigzanym do postu-
szenstwa wobec praw; bedzie tez czionkiem rodziny
i, wedtug wszelkiego prawdopodobienstwa, spadnie
na nie odpowiedzialno$¢ i obowigzek zywienia i wy-
chowania potomstwa dla zachowania ciggtosci rasy.
Zostanie pracownikiem, zajatym jaka$ pozyteczng
dla spoteczenstwa praca, ktora ma mu zapewnié
niezaleznos¢ i poczucie godnosci wlasnej. Bedlzie
obywatelem gminy, czionkiem zrzeszenia ludzkiego,
obowigzanym podnosi¢ poziom moralny ogétu i za-
pewnia¢ mu powaby i dobrodziejstwa cywilizacji.
W konkretnej rzeczywisto$ci zycie nastrecza jed-
nostce niezliczong rozmaito$¢ okazyj do dziatania ku
dobru powszechnemu. Chcac, aby dziecko byto do
tego zdolne, nalezy da¢ mu wyksztatcenie naukowe,
historyczne, artystyczne; trzeba, aby znalo zasadnicze
metody badania, sposoby wymiany mysfi i komuni-
kacji. Wymaga to dobrze wycéwiczonego i zdrowego
data, bystrego oka i r~k zrecznych, umiejetnosci
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pracy i przyzwyczajenia do niej, wytrwatosci, a prze-
dewszystkiem gotowosci do ustug i poswiecenia,
Wydzieli¢ stosunki, w ktorych dziecko i>edzie zyto
pézniej, jako obywatel, z catego systemu stosunkoéw,
w ktéorych obecnie zyje; przypuszczaé, ze istnieje
szczeg6lny rodzaj nauk albo specjalna metoda wy-
chowania, zdolne uczyni¢ z dziecka dobrego obywa-
tela; wyobrazac¢ sobie, innemi stowy, Zze dobry obywa-
tel jest czem$ wiecej, niz oddanym i uswiadomio-
nym czlonkiem spoteczenstwa, — oto przesad, ktoéry,
nalezy mie¢ nadzieje, ze zniknie wkrotce bez Sladu
Z rozpraw o wychowaniu.

ljeszcze jedna sprawa. Warunki istnienia nie-
ustannie sie zmieniajg. Zyjemy w czasie, gdy sto-
sunki handlowe i przemystowe rozwijaja sie w nie-
zmiernie zywem tempie. Nowe maszyny, wynalazki,
wspotczesne metody porozumiewania sie i komuni-
kacji z roku na rok zmieniajg wyglad spoteczenistwa.
Niepodobna wiec dzisiaj wychowywaé dziecka, ma-
jac dla niego na oku jakie$ jedno, okreslone stano-
wisko w zyciu. Wychowanie, ktére Swiadomie czy
bezwiednie opieraloby sie na takiej podstawie, da-
watoby w rezultacie nie obywateli, lecz trutniow
i pasozytow ustroju spotecznego. Zamiast sie zaj-
mowacé sobg i innymi, byliby istotami wiecznie za-
leznemi, f tu wiec zadania moralne szkoly nalezy
pojmowaé w sensie jaknajszerszym; wychowanie
powinno da¢ dziecku panowanie nad sobg, nieza-
leznos¢, z~[nps$E_ przystosowywania sie do zmian
Srodowiska, lecz zarazem i zdolnos¢ wprowadzania
samemu w niem zmian pozadanych.
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To, cosmy powiedzieli, okresla podstawy moralne
wychowania. Szkota nie ma innego celu, niz shtuzyc
zyciu SjX)lecznemu. Dopdki wiec bedziemy jg uwa-
zali za instytucje, od zycia tego oderwang, nie zdo-
tamy odnalez¢ zadnej zasady moralnej, ktéraby jej
dziatalnoscig kierowata, i dopo6ty dziatalnos¢ ta be-
dzie pozbawiona celu, ideatlu. Mowi sie coprawda:
na szkole mozna sie zapatrywaé¢ z punktu widzenia
Scisle indywidualistycznego; zadaniem jej jest rozwi-
ja¢ harmonijnie wszystkie wladze istoty ludzkiej.
Utrzymuje sie, ze mozna, abstrahujgc catkowicie od
solidarnosci  spotecznej, okresli¢ cel wychowania
w sposob pelny i doréwnany. Ale tak postepujac,
pozbawia sie wszelkiego sprawdzania i wszelkiego
Srodka nadania jakiegokolwiek znaczenia terminom,
ktérych sie uzywa. Nie wie sig, co to jest takiego
owa wiadza istoty ludzkiej; nie wle sie, co to znaczy
rozwd6j harmonijny; to przeciez wladza istnieje tylko
w stosunku do tego, co ma na celu wytwarzac,
w stosunku do funkcji, ktérg ma spetnia¢. Nic w na-
turze ludzkiej, wziete oddzielnie, nie wskazuje celow,
nie powiada, w jakim kierunku jaka zdolnos¢ roz-
wija¢ nalezy. Jezeli przeto, przy okreslaniu celu wy-
chowania, nie uwzgledniamy zycia spotecznego, po-
wracamy najzwyczajniej w S$wiecie do ,psychologji
wiadz duszy“, gdy chcemy wyttdmaczyé¢, czem jest
wiadza wogoéle, czem jest jaka$ zdolnos¢ i jakie sa
jej cechy charakterystyczne. Zmuszeni jesteSmy
woéwczas wyliczy¢ rézne wiadze — postrzegania,
pamieci, rozumowania itd. — i oznajmic¢, ze kazdag
z nich nalezy rozwija¢. Jest to, jak widzimy, czysto
formalne i pozbawione tresci twierdzenie, przy kto-
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rem wychowanie zmienia sie w pewnego rodzaju
gimnastyka.

Mozna bowiem w istocie zaostrzy¢ bardzo swoj
zmyst obserwacyjny lub wyéwiczy¢ pamie¢ na zawi-
tych znakach pisma chinskiego, albo rozwing¢ zdol-
no$¢ rozumowania na subtelnosciach scholastyki
Sredniowiecznej. Nauka stwierdza jednak, ze niema
w rzeczywistosci wiladzy postrzegania odrebnej od
innych, niema pamieci ani rozumowania, psycholo-
gicznie wyodrebnionych — zupetnie tak samo, jak
niema wrodzonych zdolnosci do stolarstwa, mularki
albo budowania maszyn. Mianem zdolnosci oznacza
sie poprostu ten fakt, ze pewne nawyknienia i po-
p>edy powigzaly sie z sobg i skoordynowaty w celu wy-
konywania pewnych okreslonych robét. To samo
zachodzi w tym ustroju, ktorym jest nasz umyst.
Zdolnosci nie sa wiladzami samemi w sobie; staja
sie niemi dopiero W odniesieniu do celu, ku ktére-
mu zmierzajg, do ustug, ktére majg odda¢. Nie mo-
zna wiec ich wyosobni¢ i traktowa¢ z punktu wi-
dzenia teoretycznego, lecz tylko z punktu widzenia
ich praktycznego przeznaczenia. Musimy wiedzie¢,
na jakiem stanowisku spotecznem jednostka postu-
giwa¢ sie b™zie zdolnoscig obserwowania, pamieci,
wyobrazni i rozumowania, abysmy mogli okresli¢
zasady ogo6lne i '“szczegélty cwiczenia tych wiadz
umystowych. ldeatlu moralnego szkoly i jej regula-
minu nie mozna wyrozumowa¢, nie wychodzac ze
stosunkéw spotecznych, w ktérych uczniowie z cza-
sem zy¢ beda zmuszeni. Aby zrozumie¢, co ma ro-
bi¢ szkota, jakie ma obecnie braki i jak jg udosko-
nali¢, .trzeba posiada¢ jasne i wyrazne wyobrazenie
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0 tern, czego wymaga spoteczenstwo, i co szkota
uczyni¢ moze, aby odpowiedzie¢ potrzebom $rodo-
wiska spotecznego.

3. Czas juz, abySmy zastosowali ogdlng ta zasa-
dg do faktéow konkretnych. Jak ma sig ona do dzi$
panujacych systeméw szkolnych? Jakie wykrywa
w nich braki? Jakie reformy wprowadzi¢ w nich na-
lezy?

Zasadniczy nasz wywod brzmi: szkota powinna
dazy¢ do stania sig instytucjg spoteczng istotng
12ywag (czy i o ile jest nig dzisiaj, rzecz to bardzo
wzgladna). W Chicago bodaj jest szkota ptywania,
gdzie uczag sia ptywaé, nie wchodzac do wody, ale
poprzestajgc tylko na ¢wiczeniu sia w rozmaitych
ruchach, ktore przy plywaniu nalezy wykonywac.
Spytano pewnego dnia jednego z miodziencow,
uczgszczajacych do tego zakladu: ,Gdy pan wpad-
niesz do wody, co uczynisz?” — ,P6jd”™ na dno”,
odrzekt. Anegdota zastuguje na to, aby by¢ auten-
tyczna. A jesli nawet jest zmys$lona, ilustruje dosko-
nale metody wychowania szkolnego w ich stosunku
do potrzeb spotecznych. Dziatalnos¢ szkoty dzisiej-
szej pod tym wzgladem jest praca Syzyfa. Zamierza
wyrobi¢ w dziecku nawyknienia praktyczne i umy-
stowe, ktérych badzie ono potrzebowato pdzniej, zy-
jac w spoteczenstwie; ale jednoczesnie (tak sig przy-
najmniej zdaje) z calg starannoscia i $wiadomoscia
robi wszystko, aby je trzymaé zdala od zycia spo-
tecznego, pozbawiajagc je podczas lat szkolnych
wszelkiego z niem kontaktu. Tymczasem jedynym
sposobem przygotowania sig do zadan spotecznych
jest branie w zyciu spolecznem udzialu. Chcie¢ za-
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prawi¢ dziecko do poswiecen wzgledem spoteczen-
stwa, od ktorego sie je odgradza murem, wyrobic
w niem gotowos$¢ do postug spotecznych niezalez-
nie od rzeczywistej sytuacji i konkretnych potrzeb,
ktéorym jego zachowanie sie moralne bedzie musiato
odpowiada¢, réwna sie to dostownie nauce ptywania
bez wody. ft gdy sie nie uwzglednia najniezbedniej-
szego warunku wszelkiego wychowania, otrzymuje
sie wyniki $miesznie male. Slyszy sie czesto skargi
na brak lgcznosci miedzy wychowaniem moralnem
a umystowem w szkole, pomiedzy nabywaniem wie-
dzy a wyrabianiem charakteru; brak ten stad pocho-
dzi, ze szkota nie jest w dostatecznej mierze Srodo-
wiskiem istotnie spotecznem. Jezeli bowiem nie jest
naprawde, typowem zyciem spolecznosci w minjatu-
rze, wychowanie moralne moze by¢é w niej tylko:
poczesci nienormalne, patologiczne, poczesci czysto
formalne i bez tresci. Nienormalne, poniewaz w ta-
kich warunkach szkota z koniecznosci zajmuje sie
raczej poprawianiem wad, niz wyrabianiem nawyknien
naprav/de w zyciu spotecznem pozytecznych. Nauczy-
ciel musi wiecznie, jak wartownik, pilnowaé¢, aby
uczen nie wykraczat w niczem przeciw przepisom
i prawidlom szkolnym. f\ przepisy te, rozwazane
z punktu widzenia rozwoju dziecka, beda mniej lub'
wiecej konwencjonalne i dowolne. Sa to prawidta, ma-
jace na celu umozliwienie pracy szkolnej wedle obecnie
obowigzujacego' systemu; ale brak poczucia koniecz-
nosci wewnetrznej, ze ten system pracy musi byé
taki, a file hiny, nadaje wszystkim porzadkom szkol-
nym pietno dowolnosci, ktéra ucznia razi. Zresztg
wszystko, co zmusza nauczyciela do zwracania uwa-
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gf raczej na to, caego nie wolno, niz na zdrowy
rozwdj,, chybia celu, wywotuje anomaije i rozdzwigki.
Karanie powinno by¢ wyjatkiem, nie za$ statym sy-
stemem wychowawcy. Dziecko powinno mie¢ zupet-
ng Swiadomos¢ swych zadan, powinno umie¢ sadzi¢
i ocenia¢ swoje czyny wedlug osigganych przez nie
wynikéw praktycznych. Tylko w ten sposéb moze
ono wyrobi¢ sobie zdrowy poglad, ktory mu pozwoli
widzie¢ swoje btedy i nalezycie je oceniac.

Mowigc, ze obecne wychowanie moralne jest po-
czesci formalne, mam na mysli sztuczny charakter
nawyknien moralnych, ze tak powiem, ad hoc przez
szkote tworzonych. Nawet szybko$¢ dziatania, syste-
matycznosé, spokdj, obowigzkowosé i tym ,podobne
nawyknienia moralne, do ktorych szkota specjalnie
wdraza, posiadaja w niej ten swodj charakter tylko
dlatego, ze system szkolny jest tern, czem jest,
i pozosta¢ ma nietkniety. Jezeli przyjmujemy nie-
tykalnos¢ tego systemu, nawyknienia powyzsze przed-
stawiajg idee moralne konieczne i state; lecz w tej
mierze, w jakiej sam system szkolny jest czem$
mechanicznem, wyrwanem z calosci spotecznej, —
i nawyknienia te sa réwniez sztuczne, gdyz ideat,
z ktérym sie taczg, sam nie jest konieczny. Stowem,
obowigzki te nosza wybitnie charakter obowigzkéw
szkolnych, a nie zyciowych. Jezeli poréwnamy to,
co sie dzieje w szkole, z zyciem dziecka w dobrze
prowadzonym domu rodzicielskim, widzimy, ze tutaj*
w $rodowisku rodzinnem, ma ono realne obowiagzki
i powinnosci specjalne, wynikajgce z samej natury
zycia spotecznego, w ktérem rodzina uczestniczy
i do ktérego podtrzymywania sie przyczynia. Dziecko



— 138 —

powinno w szkole mie¢ $cisle te same pobudki
dziatania i by¢ sadzone $cisle wedtug tych samych
zasad, co cztowiek dorosty w szerszem zyciu spo-
tecznem, w ktérem bierze udziat. Jesdli sig pragnie,
aby specjalne nawyknienia szkolne ozywione byly
duchem moralnosci, jest rzecza nieodzowna, aby
dzieci interesowaly sig zaréwno praktycznie i umy-
stowo, jak i uczuciowo, dobrem og6tu, aby zdawaty
sobie sprawg z tego, co podtrzymuje tad spoteczny
i zapewnia spoteczenstwu postap, oraz aby pragnaty
czynnie do tego sig przyczynia¢. | wszystkie nawy-
knienia moralne, nabywane w szkole, powinny sig
wigza¢ z tg szerszg moralnoscia.

4. Ta koncepcja szkoly, jako pewnej swoistej
spotecznosci, odbijajgcej i powtarzajacej w formie
typowej podstawowe zasady zycia spotecznego, mo-
ze by¢ zastosowana zaréwno do metod, jak do pro-
gramow szkolnych.

Co sig tyczy metod, to zasada ta wymaga, aby
uczono przedewszystkiem wytwarza¢ i budowac, za-
miast kaza¢ gtéwnie wchtania¢ w siebie i uczy¢ sia.
Nie zdajemy sobie dostatecznie sprawy, jakie sg
skutki tego nawyknienia do biernosci i jak gtgboki
wplyw ma ono na poglady i zachowanie sia dziecka.

Wyobrazmy sobie czterech uczniéw, zajatych czy
taniem tych samych ksigzek, przygotowywaniem
i wydawaniem tych samych lekcji dzi®n po dniu
Przypusémy, ze to stanowi wiagkszg czgs¢ ich pracyj
i ze sig ich sadzi stale na podstawie tego, ile po-
trafia wchtona¢ w siebie podczas godziny lekcji
i ile z tego zdolajg powtdérzy¢. Niema w tern prze-
dewszystkiem zadnego podziatu pracy — spoteczne-
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go ani moralnego. Niema nastapnie dla ucznm za-
dnej sposobnosci do jakiej$ pracy osobistej, do te-
go, aby co$ z siebie wkladat we wspdlne dzieto
i miat zarazem udziat w tern, co inni robig. Wszy-
stkich sie zmusza do tej samej pracy i do osiggania
*vch samych wynikéw. Zmystu spotecznego sie nie
pielegnuje, to tez w istocie (o ile metoda ta sie
udaje) zanika on stopniowo w bezczynnosci. tatwo
to zresztg sprawdzi¢. Dlaczego naprzyktad dzieci
w szkole tak zle czytaja gtosno? Praca ta nie odpo-
wiada rzeczywistemu uzytkowi, jaki sie czyni z mowy,
majacej za zadanie zaspokaja¢ potrzebe powiado-
mienia o czems$ blizniego b dowiedzenia sie od niego
czego$ wzajem. Dziecko wie doskonale, ze w gto-
wach jego kolegow i nauczyciela sa w tej chwili
te same mysli, co i w jego wiasnej, i ze ono nie
powiada nikomu nic nowego. R pytanie jeszcze,
czy szkoda moralna nie jest w tym wypadku réwnie
wielka, jak i umystowa. Dziecko rodzi sie z natu-
ralng potrzebg wyrazania tego, co czuje, i dziatania
— innemi stowy, z potrzebg stuzenia. Gdy sie da-
znosci tej nie wyzyskuje, gdy warunki zewnetrzne
odwofywujg sie zamiast do niej, do innych pobudek,
reakcja przeciwko zmystowi spotecznemu, ktéra stad
powstaje, jest o wieie silniejsza, niz to sobie wy-
oDrazamy. -

Ale nietyiko nie rozwija sie w szkole zmystu
spotecznego. Wszczepia ona pobudki i ideat na-
tury czysto indywidualistycznej. R Wtedy staje sie
koniecznoscia znalez¢ jaka$ podniete zewnetrzna,
aby sie dziecko uczy¢ chciato. Najlepsza z tych
podniet jest przywigzanie do nauczyciela #tacznie
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z poczuciem, ze postepujac dobrze, dziecko nie wy-
kracza przeciw przepisom szkoly i ze, jesli nie po-
zytywnie, to choé¢ negatywnie przyczynia sie do jej
dobra. Pobudkom tym nic zarzuci¢ nie mozna —
précz tego jednego, ze nie sg catkowicie dostoso-
wane do swych celéw. Stosunek pomiedzy zadang
do wykonania pracg a przywigzaniem do pewnej
osoby nie jest wewnetrzny, lecz zewnetrzny, zrywa
sie przeto tatwo, gdy_ okolicznosci zewnetrzne sie
zmieniaja. W dodatku, takie przywigzanie do osoby,
cho¢ w pewnym sensie spoteczne, moze sie stac
jednak tak wylacznem i odosobnionem, Ze az egoi-
stycznem. W kazdym razie, dziecko powinno sie
stopniowo wyzwala¢ od tej pobudki stosunkowo
zewnetrznej i uczy¢ sie ocenia¢é sama w sobie war-
tos¢ spoteczng swych czynnosci ze wzgledu na ich
zwiagzek z caloksztattem zycia, a nie uzaleznia¢ war-
tosci tej od przywiagzania, jakie zywi do dwoéch lub
trzech o0so6b. - - '

Zreszta, pobudki niezawsze sg tak szlachetne,
jak wyzej wspomniana; bardzo czesto przytaczajg
sie do niej popedy nizsze, niestety wyraznie indy-
widualistyczne. Jednym z takich popedoéw jest oba.
wa, niekoniecznie i nietylko strach fizyczny, ale o-
bawa utraty uznania innych albo niepowodzenia;
a obawa ta moze by¢ tak silna i nieustanna, ze az
sie chorobliwg staje. Dochodzi tu jeszcze wspodiza-
wodnictwo i rywalizacja, bo, poniewaz wszyscy robig
to samo i wszystkich ocenia sie (na lekcjach i na
egzaminach, wedlug stopni i miejsca) nie z punktu
widzenia pobudek i celéw, do ktorych daza, wyzy-
skuje sie przeto wysoce niewlasciwie wrodzone che-
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ci odznaczenia sig. Sadzi sig dzieci wedkig ich zdol-
nosci do zewnetrznego zaprezentowania tych samych
faktow i inysli, czyli nadaje sie im miejsca w his-
rarchji, powodujac sie sprawdzianem czysto pfs&dmfo-
towym. Slabsi wskutek tego tracg pccmcfs swych
zdolnosci i godza sie nastate ze stanowis&icfn bezna-
dziejnej swej nizszosci. Mozna sobie z tatwoscig
wyobrazié¢, jaki skutek metoda podobna wywiera na
poczucie godnosci wihasnej i szacunek dla pracy.
Silni ulegaja pokusie chetpienia sie swa sita. | w ten
sposOb wecigga sie dziecko przedwczesnie w Swiat
wspotubiegajacych sie z sobg fegoizmow — i to w
dziedzinie, gdzie tego rodzaju walka jest najmniej
pozadana: w sferze umystowej i moralnej, ktorej
prawem jest wspétdziatanie i wymiana ustug i mysli.

Nie moge sie tu zatrzymywaé nad szczeg6towym
opisem metody przeciwnej. Musze jedErak powie-
dzie¢, ze wszelka metoda, odwotujgca sie do wiadz
czynnych dziecka, do jego zdolnos$ci twdrczych, pro-
dukcyjnych, i konstrukcyjnych, sprawia, ze punkt
ciezkosci jego istoty moralnej, przenosi sie gdziein-
dziej. Ze stanowiska wyczekujgcego i egoistycrnego
dziecko przechodzi na stanowisko czynnego altruizmu.
Bede miat jeszcze sposobnos¢é moéwi¢ o tych meto-
dach z punktu widzenia psychologicznego i wykazac,
jaki wywierajg skutek na rozwdéj zdolnosci wrodzo-
nych. Tu chodzi mi tylko o to, jak ona ste odbija
na zmysle spotecznym, na tern poczuciu, ktére dzie-
cko posiada¢ powinno, ze mianowicie i ono przyczy-
nia sie ze swej strony rowniez do wspélnej pracy
wszystkich i Ze osigga rezultaty, ktére oceniaé¢ nais-
iy nie z samego tylko punktu widzenia umystowego.
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ale i ze wzgladu na zdradzajgce sig w nich pobudki
altruistyczne.

Praca raczna nietylko zreczno$¢ rozwija — i nie-
tylko éwiczy umyst, lecz, prowadzona przez dobrego
nauczyciela, w sposéb naturalny i bez wysitku roz-
wija zmyst spoteczny. Od czaséw Kanta mowi sig
powszechnie, Zze dzieto sztuki powinno posiadaé¢ ta
cechg zasadnicza, aby nie bylo tworem czysto oso-
bistym, podobajacym sig tylko jednostkom, lecz aby
miatlo moc narzucenia sig wszystkim, ktorzy je
ogladaja.

Pomimo sporadycznych wysitkow jednostek roz-
dziat pomiedzy zyciem uroystowem a moralnem z ko-
niecznosci trwa¢ bedzie nadal w naszych szkotach
dopoty, dopdki nauczania nie bedzie sig tgczyc
z praktyczng dziatalnoscig. Wszelkie nauki moralne,
ktore sig prébuje powigza¢ z nauczaniem czysto iwy.
tacznie umystowem, muszg nosi¢ na sobie naganne
pietno formalizmu i dowolnosci.

Zasada nasza, ze szkota powinna by¢ w skréce-
niu istotnem ksztatceniem spotecznem, bedzie mu-
siata réwniez by¢ zastosowana do tresci programoéw,
jezeli chcemy naprawde kres potozy¢ rozdziatowi po-
miedzy zaopatrywaniem umystu w wiadomosci a wy-
rabianiem charakteru.

'Zapoznajac sig chocby najpobiezniej z literatura
pedagogiczng, przekonywamy sig odrazu o koniecz.
nosci znalezienia jednego okreslonego sprawdzianu
wartoéci nauk. Dzi§ stosowane sa dwa, trzy a nawet
cztery sprawdziany rozne i z ich pomoca okresla sig
wartos¢ nauk w programie z punktu widzenia kar-
nosci, wyrabiania charakteru lub nabywania wiado-
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mosci. Tych zasad oceny nie sprowadzono dotad do
jednosci. My tu utrzymujemy, Ze ta wyzsza jedna za-
sada istnieje i da sie sformutowa¢ w sposéb naste-
pujacy: Tylko ta nauka ma wartos¢, ktora pozwcila
uczniowi lepiej zrozumie¢ jego $rodowisko spoteczne
i daje mu moznos¢ poznaé, w jakim stopniu jego
zdolnosci moga oddawac ustugi spoteczenistwu.

Kilka uwag wyjasniajacych nalezy sie przedewszyst-
kiem réznicy miedzy formag a treScig zycia spotecz-
nego. Oto na czem rozrdznienie to polega: Jedna
strona nauk zapoznaje dziecko ze strukturg zycia
spotecznego; inna — daje mu poznaé¢ sily, ktére to
zycie podtrzymuja i doskonalg, i uczy, jak je opano-
wywac. Zna¢ strukture zycia spotecznego—to zdawac
sobie sprawe z jego tresci; zna¢ jego sposoby dzia-
tania—to zdawac sobie sprawe z jego formy. Termin
,forma” nie ma wiec w tym wypadku sensu nagan-
nego. Forma w zyciu spotecznem jest réwniez ko-
nieczna jak i tres¢. Oznacza ona, ze tak powiemy,
technike, uklad $rodkoéw, jakiemi zycie spoteczne
rozporzadza; tre$¢ wigze sie z celami, juz przez nie
urzeczywistnionemi. Formy zycia spotecznego nie
trzeba lekcewazy¢, ale wlasciwie jg oceniaé, to zna-
czy uwazaé za Srodek, wiodgcy do pewnego celu.
Koniec koncéw, rozrdznienie jest natury moralngj®
albowiem nie odnosi sie do faktéw, ujmowanych
przez czysty rozum albo logike, lecz do sposobu
w jaki nauki rozwijajg w dziecku $wiadomos¢ soli-
darnosci miedzy ludzmi.

Zacznijmy od tresci zycia spotecznego. To, czego
sie dziecko uczy, powinno—powiedzieliSmy—poma-
ga¢ mu zrozumie¢ te scene spoleczna, na ktorej one
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samo role swg odgrywa: w tern oto mamy problerz-
pozwalajacy nam wybiera¢ materjat do nauczania
i klasyfikowa¢ go wedtug stopnia wartosci.

Te trzy sprawdziany, ktéresmy wskazali i ktore
stanowig trzy ro6zne skutki wychowania, wigza sie
z trzema fazami interpretacji faktu spotecznego. Aby
wiadomosci nasze mialy naprawde wartos¢ wychow
wawczg, muszg nam one dawaé¢ okreslone wyobra-
zenie i pojecie o materjatach koniecznych do zycia
spotecznego. Podobnie dyscyplina jest skuteczng tyl-
ko wtedy, gdy pozwala jednostce oddawac posia-
dane przez nig wiadomosci na ustugi spoteczenstwa.
Wychowanie istotne i godne tej nazwy nie moze po-
lega¢ na pokoscie grzecznosci i form towarzyskich,
ale w zasadzie samej stanowi jedno$¢ zyciowag zaso-
béw umystu i karnosci woli. Jest to uspotecznienie
jednostki w catym jej sposobie patrzenia na $wiat
i robienia uzytku z zycia.

Wszystko, co jest oderwanego w powyzszych roz-
wazaniach, zniknie dzieki przyktadom, ktore znaj-
dziemy, analizujgc program‘szkolny. Zauwazmy prze-
dewszystkiem, ze zadna linja graniczna nie oddziela
od siebie faktoéw, ktére sie umieszcza w rubrykach
z nagtdwkami: nauki przyrodnicze, historja, geografija.
Klasyfikacja, dzi$ przewaznie panujaca, daje zupetnie
falszywe pojecie o stosunkach pomiedzy rozmaitemi
gateziami wiedzy szkolnej i nauki wogble, z ktorej
ta wiedza czerpie. W rzeczywistosci przedmioty te
grupuja sie wszystkie dokota jednego faktu gtéwnego,
ktéorym jest Swiadome doswiadczenie ludzkie. Jedy-
nie stad, ze mamy rézne interesy albo cele, rozbi-
jamy na grupy materjat tego doswiadczenia i dajemy
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tym grupom nazwy-etykiety; nauki przyrodnicze, hi-
storja, geografja. Kazda z tych gatezi reprezentuje
uktad materjatéw, ktérych wymagaja mniej albo wie-
cej wazne lub typowe cele zycia spotecznego.
Sprawdzian spoteczny jest nieodzowny nietylko
dlatego, aby kazdej gatezi nauk jej miejsce wskazac,
lecz i po to, aby usprawiedliwi¢ ich potrzebe w pro-
gramach i okresli¢ motywy, ktére powinny kierowac
ich nauczaniem. Jak, naprzyklad, okreslimy geogra-
fjie? Co wigze w jedng calos¢ jej rozmaite dzialy:
geografje matematyczna, fizycznag, polityczng i han-
dlowg? Czy podziat ten jest czysto empiryczny i wy-
raza poprostu tylko naszg nieumiejetnos¢ powigzania
z sobg faktow przypadkowych i nieopracowanych?
Czy tez jest jaka$ racja, aby dziaty te zlgczy¢ pod
jedng wspélng nazwg? Czy jest jakas zasada we-
wnetrzna, ktéra pozwala podzieli¢ materjat geografji
pomiedzy rozmaite jej galezie? Zasada ta nie tkwi
niewatpliwie w samych faktach objektywnych, bo fakty
same przez sie nigdy sie w dziaty nie ukiadaja; to
cos$ wewnetrznego jest w zainteresowaniach, w sta-
nowisku umystu ludzkiego wobec faktéw. Spostrze-
zenie to wielkg posiada doniosto$¢ i wymagatoby
szerszego rozwiniecia. Czynie je tutaj z jednej strony
w tym celu, aby da¢ odczué, jak wazng jest rzeczg
szuka¢ zasad istotnie podstawowych, gdy sie chce
da¢ filozofje wychowania, a z drugiej strony — aby
zilustrowa¢ zasade interpretacji, ktérg zanalizowa-
lismy. Geografja ma do czynienia z temi wszyst-
kiemi dziedzinami zycia, w ktérych dziatalnos¢ ludz-
ka styka sie i walczy z naturg. Wszystkie wiec fakty
zaleznosci cztowieka od przyrodzonego $rodowiska

Szkota i deiecko.



- 146 -

wszystkie, wynikajgce ze zmian, wprov7adzanych do
srodowiska tego przez dziatalnos¢ ludzka, moga byc¢
umieszczone w rubryce z napisem: geografja.

Cztery pomienione wielkie dzialy tej nauki przed-
stawiaja cztery kondygnacje tych stosunkéw czio-
wieka z jego przyrodzonem srodowiskiem — kondy-
gnacje natury coraz bardziej oderwanej. Zaczyna sig
od geografji handlowej, albowiem istotg nauki tej
jest fakt, ze kazde dwie jednostki albo grupy ludz-
kie sg zarazem i rozdzielone i zlgczone przez fizycz-
ne otoczenie; a zainteresowanie, jakie nauka ta bu-
dzi, polega wiasnie na widowisku tych jednostek,
walczacych z przeszkodami, aby je opanowac i méc
;sig z soba znosi¢. Jezioro, rzeka, goéra lub réwnina
posiadajg znaczenie spoteczne wprzod jeszcze, nim
fizyczne, albowiem ulatwiajg albo utrudniajg stosunki
miedzy ludzmi. Wyraz ,handlowy” nalezy oczywiscie
wzig¢ tu w szerszym segsie i widzie¢ w nim cos$ wie-
cej, niz mteresy w ciasnem znaczeniu, wiaczajac don
to wszystko, co ma zwigzek z porozumiewaniem sie
i znoszeniem pomiedzy ludZmi za pomocg dostarcza-
nych przez nature srodkéw. — Geografja polityczna
przedstawia wzajemne oddziatywania spoteczne w sta-
nie statycznym, nie zas w ich stawianiu sie; bierze
zycie spoteczne za co$ chwilowo ustalonego i skry-
stalizowanego w pewnych formach. Geografja fizycz-
na (badanie powierzchni ziemi oraz flory i fauny)
oznacza analize dalej posunieta i bardziej oderwana.
Zajmuje s>¢ warunkami, okreslajgcemi dziatalnos¢
ludzka, pozostawiajac chwilowo na uboczu sposdb,
w jaki warunki te przejawiajg sie w konkretnej rze-
czywistosci. Geografja matematyczna posuwa analize
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faktow fizycznych az do najdalszych granic oderwa-
nia i wykazuje, ze i warunki fizyczne nie sg osta-
teczne, lecz zalezg od nniejsca, ktére planeta nasza
zajmuje we wszechs$wiecie. WskazaliSmy tedy jedno
po drugiem wszystkie kolejne ogniwa, tgczgce bezpo-
Srednie prace spoteczne ludzkie z calym systemem
faktéw, od ktoérych zawista dziatalnos¢ cziowieka na
ziemi. Krok za krokiem teren sig rozszerzat, obraz
mechanizmie zycia spotecznego rost i-zarazem stawat
sig Scilejszym, ale w zadnym momencie #ancuch
rozwoju logicznego nie zerwat sie.

6. Nie spos6b mi tu postgpi¢ ze wszystkiemi
naukami w programach szkolnych tak, jak to zrobi-
tem oto z geografjg, i rozpatrywaé szczegoétowo, ja-
kiemi drogami wzglady spoteczne okresla¢ powinny
ich tres¢ i ich forma, ale nauka historji jest zbyt
wazna, abym jg moégt pomingé. Historja bowiem,
stosownie do tego, czy sig ja przedstawia czy nie
pod katem widzenia socjologicznym, staje sig dla
dzieci czems$ zywem lub martwem. Traktowana, jako
rejestr faktéw przesziosci, jest czysto mechaniczna.
Przesztos¢ odbiega daleko od naszych warunkoéw
istnienia, i niema powodu do zajmowania sig nig,
jako przesztoscig wtasnie. Wartos¢ moralna naucza-
nia historji w tern spoczywa, ze nauka ta moze by¢
srodkiem analizy obecnych warunkéw spotecznych.
Pozwala nam przenikng¢ w gigb struktury i zywych
ruchéw spoteczenstwa.

Ten zwigzek historji ze zrozumieniem istniejgcych
sit spotecznych jest oczywisty, czy staniemy na sta-
nowisku porzadku czy postapu spotecznego. Struk-
tura spoteczenistwa dzisiejszego jest nad wyraz za-
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wita. Ze wzgledéw praktycznych nie sposéb, aby
dziecko mogto przystgpi¢ do zapoznawania sie z nig
odrazu w caloksztalcie i wyrobito sobie o niej jakie$
okreslone wyobrazenie. Ale fazy typowe, wyjete
z rozwoju historycznego spoteczenistw, wskazag, jak
w powiekszeniu przez teleskop, zasadnicze czynniki
sktadowe porzadku spotecznego. Grecja, naprzykiad,
moze nas pouczyé, jaka jest rola sztuki i poteg
ekspresji indywidualnej; Rzym ukazuje nam na wiel-
ka skale pierwiastki i sity sprawcze polityki. Cywili-
zacje te sg juz stosunkowo ztozone, ale nauka jesz-
cze prostsza o zyciu mysliwcow, koczownikéw, rolni-
kéw, o zaczatkach kultury, o skutkach wprowadze-
nia narzedzi zelaznych, daje nam moznos$¢ sprov/a-
dzenia niezmiernej ztozonosci zycia spotecznego do
pierwiastkéw tatwiej dla dziecka uchwytnych.

Jedng z przyczyn, dla ktérych nauczanie historji
korzysci nie przynosi, jest to, ze uczen widzi ja ca-
ta jakby na jednej ptaszczyznie — zadna epoka, za-
den czynnik historyczny nie uwydatniajg mu sie
i nie rzucajg w oczy, jako typowe. Jedynym za$
srodkiem na zachowanie niezbednej tutaj perspekty-
wy jest powiagzanie przesziosci z terazniejszoscia, tak
jakby przesztos¢ byla terazniejszoscig, ktorej rézne
skiadniki sg wszystkie w projekcji powiekszone.

Prawo kontrastéw jest tak samo wazne, jak pra-
wo podobienstw. Terazniejszo$¢ za blisko zewszad
nas otacza, abysmy rozporzadzali tym odstepem nie-
zbednym do skutecznego badania jej skladnikow.
Nic w, niej nie wystepuje z dostateczng dla nas silg
i dokladnoscig. Przy nauce o przesztosci umyst za-
trzymuje sie na faktach wybitnie od siebie sie réz-
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nigcych, i w ten sposob dziecko ste™ w dostatecznej
od faktow odlegtosci, aby méc ich wartos¢ wiasciwie
ocenic. n

Historja nastepnie* uczy nas tez metod postepu
spotecznego. Mowi sie czestokro¢, ze nalezy trakto-
wac ja w spos6b uwidoczniajacy przyczyny i skutki
zdarzen. Wszystko jednakze zalezy od tego, co sie
przez powiedzenie to rozumie. Zycie spoteczne, jest
tak ztozone, jego rézne czesci sg tak silnie spojone
organicznie ze soba albo ze Srodowi~dem przyrodni-
czem, ze niepodobna nieraz okresli¢ doktadnie czy
dany fakt jest przyczyna czy skutkiem innego faktu
spotecznego. Nauka historji "~oze wykrywaé tylko
gtéwne czynniki sprawcze odkry¢, wynalazkéw, zmietn
w sposobie zycia itd., ktérych nastepstwem bytly
wielkie okresy postepu spotecznego; historja stawia
dziecku przed oczy przyktady typowe, linje najmniej-
szego oporu, ktéremi szty wysitki ludzkie, oraz gtow-
ne trudnosci i przeszkody, ktore wypadto ludziom
przezwyciezy¢. Postep odbywa sie zawsze w pewnym
rytmie, i, czy sie zajmuje stanowisko dynamiki czy
statyki spotecznej, trzeba wybiera¢ zawsze do nauki
epoki szczegblnie typowe, fl to jest mozliwe wlasnie
o tyle tylko, o ile sie umie wykrywaé¢ podobienistwo
pomiedzy sitami spotecznemi przesztosci a terazniej-
szosci, o ile sie umie dostrzega¢ dzi$ dziatanie
wplywéw, ktore dziataly lat temu sto lub tysiac*
Nalezy wiec traktowac¢ okresy historyczne, jako ilu-
stracje dziatania podstawowych sit spotecznych.

Wszystko wiec ostatecznie zalezy od spoteczne-
go pojmowania nauki historji, z Kktdérej korzystaé
traeba, aby zaznajamiaé dzieci z czynnikami rozwo-
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ju ludzkosci i z instytucjami, w ktérych zycie spo-
teczne wyraz swdj znajduje. Teorja ,epok cywiliza-,
cji“, ktora miata swoje dobre strony, zapoznawata
jednak, ze jest koniecznoscig tgczy¢ epoki minione
z obecnem potozeniem historycznem, i traktowata
ie zanadto w ten sposob, jakgdyby posiadaty war-
tos¢ same w sobie. Metoda biograficzna ten sam
btad popetnia, nie pozwalajgc dziecku bardzo czesto
zda¢ sobie sprawy z sit spotecznych i zasad, w mysl
ktorych jednostki sie zrzeszajg. Nie ulega watpli-
wosci, ze dziecko interesuje sie biografjami, ale,
jezeli uczac o jakiejs osobistosci typowej, nie daje
sie dziecku pozna¢ Srodowiska spotecznego, z kto-
rego ona wyszta, i zmian, ktére w niem wprowa-
dzita, zachodzi wdéwczas niebezpieczenstwo, ze hi-
storja zmieni sie w szereg anegdot. R nauczanie
moralne sprowadza sie tez wtedy do wyciggania
moratéw z zycia stynnych oséb, zamiast tego, aby
pogtebia¢ w dziecku swiadomos¢ zwigzkéw, ktoére je
tacza z caloscig spoteczenstwa, ideatdw, ktére spo-
teczenistwo to stawia sobie, i Srodkéw, ktéremi roz-
porzadza do ich urzeczywistnienia.

Historja posiada rzeczywistag wartos¢ moralng
wtedy, gdy stuzy pomoca do poznania i zrozumie-
nia zycia spotecznego. Dziecko normalne moze sie
doskonale obejs¢ bez osobnych lekcji moralnosci,
polegajacych na pouczaniu o doniostosci uczciwosci
i prawdomownosci lub o dobroczynnych skutkach
patrjotyzmu. Trzeba natomiast wyrabia¢ w niem
jasne i stale w duszy obecne wyobrazenie solidarno-
sci spotecznej. Innemi stowy, trzeba je wdrazaé¢ do
statego ujmowania wszelkich zdarzen i sytuacji swe-
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go zycia, jako funkcji catosci zycia spotecznego.
Gdy na braki i niedomagania naszego potozenia po-
litycznego i ekonomicznego patrze¢ od strony mo-
ralnej, widzi sie, ze sg one nietyle nastepstwem
istotnej przewrotnosci moralnej jednostek lub ich
niewiedzy, na czem polega cnota, ile raczej skutkiem
tego, ze ludzie nie zdaja sobie sprawy z tego, jak ich
czyny odbijajg sie na srodowisku spotecznem, w kté'
rem zyja. Ale bo tez Srodowisko to jest dziwnie
zawite i trudne do przejrzenia. Tylkp umyst, wyéwi"
czony w rozrOznianiu czesci mechanizmu spoteczne-
go i w rozkfadaniu zycia zbiorowego na pierwiastk*
proste i typowe, moze w dostatecznej mierze sta-
waé sie panem wszelkich sytuacji, aby wiedzie¢,
jakiego rodzaju czynéw one od niego wymagaja.
Wiekszo$¢ ludzi jest zdana na taske tradycji i pope-
déw, albo idzie za przyktadem tych, co dbajg tylko
0 swdj interes osobisty Ilub klasowy. Wobec tego
tak niestychanie zawitlego potozenia spotecznego
wychowanie obywateli pozostaje czysto formalne
1 bezowocne, jesli nie rozwija w nich zmystu obser-
wacji i analizy, pozwalajacego przenikngé mechanizm
zycia zbiorowego i wykrywa¢ czynniki zmian w niem.
Historja, nalezycie wykladana, jest gtéwnym $rod-
kiem do wyrobienia tych nawyknien umystowych
i dlatego to jej wartos¢ etyczna jest tak wielka.

7. Rozpatrywatem dotad tres¢ programoéw szkol”
nych. Przechodze obecnie do kwestji formy, przez
ktorag rozumiem (obacz wyzej) pojmowanrie narzedzi
i metod nieodzownych postepu spotecznego. K»«cza-
nig nie mozna podzieli¢ na dwie czesci; na risajcza-
nie tresci i nauczanie form zycia zbiorowego. Kazda
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gataz wiedzy ludzkiej ma dwa oblicza, czyli kazda
zajmuje sig zarazem stanem obecnym spoteczenstwa,
jak i Srodkami, ktore go podtrzymujg. Nieraoze-
bnos¢ rozdzielenia tych dwodch stron kaizdej sprawy
staje sie oczywistg, gdy wzia¢ pod uwaga, nhaprzy-
kitad, nauczanie jazykéw i literatury. Jezyki za-
pewniaja strukturze spotecznej ciagtosé: z tego
wiec punktu widzenia nauka literatury jest nauka
0 tresci zycia spotecznego. Rite i jezyki réwniez
grajag role S$rodkéw — maja one nietytko wartosc
same przez sie, lecz przyczyniajg sie do postepu
zycia zbiorowego. Wszelako w pewnych naukach
mamy stalg przewage jednej z tych dwuch stron
1w tym sensie mozemy moéwi¢ o naukach, z punktu
widzenia pedagogicznego specjalnie ,formalnych”.
Sa to mianowicie nauki matematyczne.

Matematyka, jako przedmiot szkolny, pwDsiada
znaczenie etyczne albo go nie posiada, zaleznie od
tego, czy sie ja przedstawia czy nie, jako narzedzie
rozwoju 'spotecznego. Tu y/tasrrie niechybnie wy-
stepuje rozdzial pomiedzy czystg wiedzg a charakte-
rem moralnym, pomiedzy nabywaniem wiadomosci
a wyrabianiem nawyknien spotecznych.

Z chwilg, gdy sie matematyke oddzieli od jej
uzytku spotecznego, staje sie ona niestusznie oder-
wana nawet z punktu widzenia czysto-umystowego.
Przedstawia sie, jako zbior zwigzkéw i formut techni-
cznych, niezaleznych od wszelkiego' celu i uzytku.
f\ najwiecej, w nauczaniu poczatkowem, cierpi na
tern, ze sie niedostatecznie jej cel wskazuje; na dnie
wszystkich  wadliwych metod pedagogicznych lezy
ten blad zasadniczy, ze sie traktuje liczbe, jako ccl
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sam w sobie, zamiast jg uwaza¢ za Srodek, wiodacy
do wyzszego celu. Gdy dziecko zdaje sobie sprawg
z uzytku, jaki mozna zrobi¢ z liczb, potowa zadania
jest spetniona, flle to sie osigga tylko, stajac na
gruncie spotecznym, tylko ukazujac dziecku, jakim
sposobem matematyka przyczynia sie do wytwarza-
nia rzeczy pozytecznych dla zycia zbiorowego.

Jedng z najwiekszych niedorzecznosci w naucza-
niu arytmetyki w dalszych klasach jest zadawanie
do przerabiania wielkiej ilosci dziatann liczbowych,
pozbawionych wiasciwego charakteru matematyczne-
go (na reguly procentéw, dyskonta i t. d.). Cwiczy
sie dzieci w tych rachunkach, nie troszczac sie zu-
petnie o rzeczywiste stosunki handlowe, w Kktérych'
te rzeczy moga sie na co$ przydaé¢ praktycznie, ani
o0 warunki “x>leczne, ktérych owe stosunki konie-
cznem sg hastepstwem. Mierna w tego rodzaju po-
stepowemiu ani arytmetyki, ani zdrowego rozsadku.
Dziecko rozwi™uje zadania na procenty, dyskonto,
lub proporcje, ¢wiczy sie w p>rowadzeniu ksiag, ale
nikt.sie o to nie troszczy prawie wcale, aby mu daé
pojecie o warunkach spotecznych, ktére tych dziatan
arytmetycznych wymagajg. Tymczasem ta galaz
nauczania ma zasadniczo spoteczne znaczenie; albo
wiec nalezy jej zaniechaé, albo traktowac ja tacznie
z naukg o stosunkach, z ktorych wynika. Po takiej,
jak dzisiaj, spodziewac sie trzeba wynikéw szwanku-
jacych czy to pod wzgledem praktycznym, czy mo-
ralnym. Rlbowiem i tu réwniez ucza bez wody
ptywac.

8. Tu moze narzuca sie czytelnikowi takie zapy-
tanie: C6z majg wspolnego te wszystkie rozprawy o
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geografji, historji i matematyce z podstawg moralng
wychowania? Ale wilasnie powody, ktére skianiajg
czytelnika do zadania sobie pytania podobnego,
potwierdzajg stusznos$¢ pogladu, ktoérego tu bronimy.
Wasze pojecie moralnosci byto dotad ciasne, formal-
ne, poniekad patologiczne. Wystarczalo nam to,
zedmy kojarzyli ten termin ,moralny” z pewnemi
szczegblnemi postepkami, ktorym dawaliSmy nazwe
cnoét i wydzielali je zposréd innych, a zwlaszcza od-
dzielali od zwyklych wyobrazenn i pobudek spetnia-
jacych je oséb. Nauczanie moralne byto tylko naukg
0 tych cnotach i budzeniem pewnych uczué, ktére
mialty sprawiaé, ze sie te cnoty praktykuje. Jest
w tern nadmierna czutostkowos¢. | pojecia moralne
1 podawane motywy ich stosowania w zyciu sg nie-
dostateczne — nie dosy¢ gieboko ujmuja cztowieka.
Prawdziwe pobudki moralne, sity, istotnie dziatajgce
na rzecz dobra — to nic innego, tylko inteligencja
spoteczna (zdolnos¢ dostrzegania i pojmpwania so-
lidarnosci ludzkiej) i poczucie spoteczne (umieje-
tnos¢ kontrolowania samemu swego charakteru).
Wszelki fakt, rzucajacy jakiekolwiek swiatto na ustroj
spoteczenstwa, wszelka energja, ktora dorzuca swdj
wysitek do energij spotecznych, posiadajg znaczenie
moralne.

Stresémy te roztrzasania. Szkota obowigzana jest
da¢ tym, ktérych wychowuje: 1) inteligencje spote-
czna, 2) poczucie spoteczne, i 3) zainteresowanie
spoteczne. W tym celu rozporzadzamy: 1) zyciem
szkohiem, ktére powinno dazy¢ do zblizenia sie z
zydem spotecznefn rzeczywistem, 2) m<~odami nau-
czania i pracg reczng, i 3) programami szkolnemi.
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Jezeii Lcdy szkola daje dziecku rzeczywiste zycie
zbiorowe; jezeli to, co nazywamy karnosdéi, dyscypli-
ng i porzadkiem szkolnym, jest wyrazem tego zycia
zbiorowego; jezeli metody, ktéore szkota stosuje w
wychowaniu, odwotujg siq do dziatalnosci | potrzeby
tworzenia, kazac dziecku nietylko wchtania¢ w sie-
bie, ale pozwalajgc mu twoérczo sig wypowiadag;
jezeli program szkolny jest tak utozony, ze daje
dziecku jasne wyobrazenie o spoteczenstwie, w kto-
rem ono zyje, oraz o tern, jaki ma bra¢ udziat w
rozv.'oju tego spoteczenstwa; jezeli do tych celév/
szkota dazy i na tych ogdélnych wspiera sigzasadach,
mozna o niej woéwczas rzec, ze posiada podstawg
moralng. Reszta juz zalezy od osobowosci nauczy-
ciela i jego ucznidw.

9. Przystepuja do strony psychologicznej zagad-
nienia. Ustalilismy dotad, ze cel pracy szkolnej
okres$la sie przez zadanie spoteczne wychowania.
PostaraliSmy sie zastosowac te zasade do ilustruja-
cych ja wypadkéw konkretnych- Zbadamy obecnie
druga strone zagadnienia. Te cele i dazenia muszag
sie w rzeczy samej urzeczywistnia¢ przeciez w jed-

nostkach i przez nie. Wartosci spoleczne pozostajg
abstrakcjg, o ile nie sg brane z zycia poszczegol-
nych ludzi i przez nich w czyn wcielane. Musimy

przeto zada¢ sobie pytanie,* co tez te wartosci spo-
teczne oznaczajg dla jednostki i jej zachowania sie.
Musza one by¢ realizowane przez wysitek i przez
energje osobistag. Musimy rozwazy¢, czem jest dziecko,
jako czynnik tworczy, i ta drogg wybra¢ metody,
ktore mu pozwolg odtworzy¢ we wihasnem zyciu
wartosci, skladajgce sie na zycie spoteczne.
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Zaczitijmy od obserwowania dziecka. Odkiywamy

w niem zarodki pewnych mozliwosci, pewne instynkty
i popady. PragnelibySmy wiedzie¢, dokad te mozli-
wosci daza, dlaczego istniejg. Stad rodzi sie potrzeba
zbadania celow, ktoére te instynkty mogtyby osiagnac
i przez wzglad na ktére bytyby zdolne dziata¢. Chcac
w taki sposéb poja¢ rodzace sie w dziecku mozli-
wosci, uciec sie trzeba do zycia spotecznego do-
rostych; w niem znajdujemy odpowiedZz na podnie-
sione tutaj kwestje, znajdujemy wskazéwki, jak sta-
wia¢ djagnoze, co wnosi¢ z obserwowaich u dzieci
symptomatéw. Nastepnie trzeba wroci¢ do naszego
punktu wyjscia i zbada¢, w jaki sposob te samo-
rzutne czynnosci zaprowadza nas drogg najnaturaP
niejsza do celdéw, do ktérych chcemy, by zmierzaty.
A Zadanie nasze sprowadza sie wreszcie do tego, aby
ustali¢c tgcznos¢ pomiedzy celami temi a czyn-
nosciami — tgcznos¢, ktorej zresztg nie sposoéb osig-
gnac¢ inaczej, jak za posrednictwem samego dziecka.
Wszystko, co wychowawca zrobi¢ moze, to zapewnic
warunki jaknsjpomysiniejsze dla tej tacznosci orga-
nicznej. Wynik osiggniety bytby pozbawiony wszel-
kiej wartosci moralnej, gdyby nauczyciel — przy-
puszczajagc nawct, ze jest to mozliwe — sam tego
; zkaczenia dokonat; zycie bowiem moralne istnieje
| tam tylko» gdzie jednostka sama osobiscie doko-
mnywa oceny celéw, jakie sobie stawia, i pracuje
| z zainteresowaniem sie i poswieceniem dla ich urze-
\ czywistnienia. Dochodzimy wiec z koniecznosci do
badann nad jednostka i do psychologji, ktéra po-
winna wskaza¢ nam najlepsze s$rodki do przetwo-
rzenia owych samorzutnych i niewyksztatconych
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2dolnosci w nawyknienia spoteczne, stanowigce owoc
inteligentnego pojmowania swoich powinnosci.

PSychologja ttbmaczy nam istotg dziatalnosci in-
dywidualnej. Potrzebujemy jej, aby okresli¢ donio-
stos¢ moralng wychowania pod dwoma wzgladami
szczeg6lnemi.

1) Po pierwsze, wszelkie zachowanie sig
zrédto w samych instynktach i popedach wrodzo-
nych. Poznanie tych instynktéw i popaddéw oraz ich
ewolucji w ciagu rozwoju dziecka jest nieodzowne,
aby uchwyci¢ moment, kieeiy mozemy sig do nich
zwréci¢ i zuzytkowa¢ je w celach wychowawczych.
Nie stosowa¢ sig do tej zasady jest to wywotywaé
u dziecka czysto mechaniczne nasladownictwo za-
chowania sig moralnego, pozbawione oczywiscie
wszelkiej wartosci etycznej przez to, ze punkt opar-
cia ma po za osobnikiem, a nie w jego ustroju mo-
ralnym. Czyli, innemi stowy, pedologja dostarcza
nam tu wskazéwek pierwszorzadnej wagi, Kieruje
nami i wiele rzeczy dobrych moze nam podsunagé.
Mniej lub wigcej samorzutnych postgpkéw dziecka
nie wolno uwaza¢ za czynnosci zamkniate, do Kkto-
rych wysitki wychowawcy powinny sig stosowac. Ta-
kie wychowanie doprowadzitoby do obnizenia sig
poziomu 'moralnego dziecka. Nalezy w nich, prze-
ciwnie, widzie¢ symptomaty, ktérych sens trzeba do-
piero zrozumiec¢; sg to sity, ktére powinny pobudzaé
nas do kierowania niemi — materjaty, ktére sig nie-
watpliwie zmienig, ale ktdre jednak stanowiag jedyne
pierwiastki, zdolne utozy¢ sig z czasem i przeksztat-
ci¢ w postgpMDwanie istotnie moralne, w «harakter
naprawda godny tego miana. /

ma
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2) Nasze zasady moralne powinny sig nastepnie
liczy¢ z psychologig * dlatego, Ze w dzieciach mamy
jedyne $rodki, jedyne narzedzia, ktdéremi rozporzg-
dzamy do urzeczywistniania idealdéw moralnych. Tres¢
programéw, jakkolwiek doniosta, jakkolwiek rozsad-
nie moze by¢é wybrana, nie zawiera w sobie nic
wyraznie moralnego, jesli nie jest pojeta, jako funkcja
czynnosci, nawyknien i pozadan indywidualnych. Za-
nim zdotamy wyciagna¢ z geografji, historji czy ma-
tematyki sity, sprzyjajace moralnemu wychowaniu
naszych uczniéw, trzeba, abysmy wiedzieli, co te
nauki oznaczajg w terminach psychologicznych, czyi*
jako modyfikacje osobistego doswiadczenia.

Psychologia wychowania streszcza sie oczywisfcie
sama w badaniu istoty i rozwoju charakteru. Wszyst-
ko, co w rozwazaniach tych jest oderwanego, znik-
nie albo przynajmniej zblednie dzieki nastepujacej
analizie, ktéra ma zwigzek z charakterem.

Jest oklepankg mowié¢, ze wychowanie ma za cet
zasadniczy ksztalci¢ charaktery. Cala rzecz w tern,
by wiedzie¢, jak sie ten cel osigga. A znéw ta trud-
no$¢ stad przewaznie pochodzi, ze sie nie wie, co
wiasciwie oznacza charakter. Twierdzenie to moze
sie zdawa¢ przesadzonem; ztagodzmy je przeto i po-
wiedzmy, ze zbyt czesto pojmuje sie charakter, jako
system statyczny, a nie dostrzega sie w nim pro-
cesu czynnego,” zjawiska natury dynamicznej. Wy-,
obrazamy sobie, ze go znamy dzieki postepkom,
ktérych jest on zrédiem, ale mamy zaledwie bardzo
metne pojecie o0 jego wygladzie wewnetrznym, jego
urzadzeniu, jako organu psychicznego.



159

10. Zbadajmyz pokrotce te strone wewnetrzng
charakteru moralnego. Ct}¢rakterem naz?ia¢ mozna
wihadze przystosowywania sie do zycia spotecznego”™,
zdolno$¢ funkcjonowania w niem, jako czes¢ catosci;
albo tez, jakzesmy wyzej napomkneli, charakter jest
intuicja zycia zbiorowego, zrozumieniem mechanizmu
i sit, popychajacych spoteczenstwo naprzod, zainte>
resowaniem, jakie w nas budzi zycie innych ludzi,,
i poczuciem solidarnosci spotecznej. MOowiac jezy-
kiem psychologji, definicja ta oznacza, ze popedy
i instynkty przetwarzaja sie dzieki wychowaniu w spo-
teczne nawyknienia czynne.

1) Sita, energja wykonania, dziatalnos$¢ dowolna—
oto «ieodzowne skiadniki charakteru. W ksigzkach'
i rozprawach o moralnosci mozemy oczywiscie
ktas¢ caty nacisk na warto$¢ intencji, ale z praktyki
wiemy dobrze, ze wychowanie nie moze sie ograni-
cza¢ do budzenia dobrych checi — ma ono ksztatto-
wacé charaktery, zdolne urzeczywistnia¢ checi w czy-
nie. Nic nam nie przyjdzie z istot dobrodusznych,
uczuciowych, lecz bezczynnych; trzeba nam charak-
teréw czynnie dobrych i zyczliwych. Jednostka musi
posiada¢ energje, by chcie¢ okaza¢ wole i zawazyc¢
na losach zycia w jego walkach. Musi, stowem, po-
siada¢ site charakteru. Niewatpliwie ludzie rodza sie
bardzo réznie w tym wzgledzie od natury obdarzeni,
wszelako kazdy posiada pewien zapas daznosci i po-
pedow, ktére go popychaja naprzéd. Zadanie wy-'
chov,'ania polega wtasnie na tern, aby ten zapas od-
kry¢ i zuzytkowa¢ go w ten sposéb, ze powstang
w czlowieku pewne okres$lone sposoby jziatania,.
czyli naw'yknienia moralne. W tym celu wychowawca
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winien dostarcza¢ dziecku warunkéw, ktéreby zara-
zem pobudzaly i czuwaly nad kierunkiem tych da-
znosci i popedéw.

2) flle trzeba i czego$ innego, niz sity, bo sita
moze by¢ brutalna i nawet, gdy dazy do celu pod-
niostego, moze krzywdzi¢ innych. Dlatego trzeba
ksztatci¢ inteligencje i uczucia, rozwija¢é sad—to, co
sie zazwyczaj zwie zdrowym rozsgdkiem. Czyste po-
znanie, wiedza od sgdu tern sie rozni, ze sad sie
troszczy o cel do osiggniecia, czego nie czyni wie-
dza, jako wiedza. Sad jest to poczucie wzglednych
i porbwnawczych wartosci. Ktd posiada wyrobiony
sad, umie sobie tatwo zdawac¢ sprawe z potozenia.
Odkrywa odrazu, c6é w niem jest niewazne, a co
przeciwnie wymaga uwagi natezonej, i odpowiednio
do tego postepuje. Czyste i oderwane poznanie
stusznosci i sprawiedliwosci tudziez wola dazenia do
dobrego maja niewatpliwie wartos¢, atle nie moga
nigdy zastgpi¢ nabytej i wycwiczonej zdolnosci sadu
praktycznego. Czyn jest istotnie zawsze czem$ kon-
kretnem, okreslonem, indywidualnem. Jezeli wiec
nie podtrzymuje go i nie kontroluje rzeczywiste po
znanie czynnikéw konkretnych danej sytuacji, czyn,
uchodzacy nawet za moralny, bedzie stosunkowo
‘btahy i_bezowocny.

3) Sita charakteru i sad wyrobiony — to jeszcze
nie dosy¢; mozna sobie wyobrazi¢ czitowieka o bar-
dzo trafnym sadzie, a niewiedzgcego jednak mimo
to, jak postgpi¢. Trzeba bowiem mie¢ jeszcze sub
telne poczucie swej odpowiedzialnosci osobistej, czyfi
rozporzadzaé¢ reakcja natury wzruszeniowej. Zresztg
czyz bez tej zdolnosci wzruszenia sad nasz mogitby
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ki-idykohiZiek by¢ rzeczywiscie trafnym? Gdy brak
tego bezposredniego, niemal instyrrktownego odczu-
cia warunkow, celéw i zainteresowan blizniego, sad
czysto umystowy tylko nie posiada poprostu tej,
tresci, ktorg powinien operowac¢. Bo przeciez tak
samo, jak tres¢ poznania umystowego bierze sig ze
zmystéw, poznanie moralne czerpie swa tres¢ ze
wzruszen, ktére w nas budzi poczucie naszej odpo-
wiedzialnosci i obowigzku. Trudno i nieporecznie
jest sformutowaé, na czem wiasciwie polega ta ce-
cha charakteru, ale czujemy wszyscy, co rozni cha-
rakter dumny i nieustepliwy od sympatycznego, zgo-
dnego i Otwartego. W zasadzie, pierwszy moze byc¢
rownie szczerze oddany ideatowi moralnemu, jak
i drugi, ale w 2zyciu wolimy mie¢ do czynienia
z drugim i jesteSmy przekonani, ze mozna w osta™
tecznym rezultacie dokona¢ wiekszych rzeczy, gdy,;
sie posiada takt, intuicje cudzych potrzeb i zdol-i
nos¢ przystosowywania sie do nich, niz gdy sie po-i
prostu jest tylko przywigzanym do regut i zasad lo-t
gicznych, umystowych«

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

a) Czy panujacy dzisiaj system wychowania przy-
wigzuje dostateczng wage do instynktow i popedéw
samorzutnych? Czy daje im dos$¢ szerokie pole do
przejawiania sie i osiggania wlasnych rezultatow?
Czy mozemy powiedzie¢, ze szkola przyklada sie
dzisiaj do rozwiniecia wkadz czynnych i twdrczych
raczej, nizby miala tylko zmuszaé dziecko do wchia-
niania w siebie i nabywania wiadomosci, do uczenia

Szkota i dziecko. 10
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'SiN? Czy nasz sposéb pojmowania dziaialnosci oso-
bistej ucznibw nie jest wysoce skompromitowany
przez to, Ze ja rozumiemy zanadto intellektuali-
stycznie, bez zwigzku z popedami dziecka, dziataja-
cemi za posrednictwem reki i oka?

Kazde z tych pytan jest probierzem, a odpowie-
dzie¢ na nie twierdzaco znaczy to zywi¢ przeko-
nanie, ze nasz system wychowania sp>oczywa na pod-
stawie moralnej. Sity charakteru nabywa sie tylko za
cene, ktérg wskazuje psychologja. niepodobienstwem
jest, ostabiajac i przyttumiajac wladze wrodzone dzie-
cka albo pozwalajgc im zanika¢ (przez brak cwicze-
nia), otrzymac¢ charakter, zdolny do inicjatywy i wy-
trwatosci w przedsiewzieciach. Nie zapominam by-
najmniej o doniostosci powsciagéw, ale powsciagi
same jedne wartosci nie posiadajg zadnej. Przymus

powsciagliwos¢ wtedy tylko sg co$s warte, gdy wy-

nikaja naturalnie ze skupienia wiadz czynnych, da-
igcych do pewnego celu. Staje sie bowiem woéwczas
rzecza oczywista, ze cel ten osiggngé mozna tylko,
nie pozwalajac pewnym popedom i instynktom wy-
tadowywaé sie naslepo i blgka¢ sie samopas. Gdy
wihasciwe sity wspétdziatajg ze soba do wilasciwego
sobie celu, powstaja zawsze w duszy powsciagi po-
zyteczne. Ale utrzymywaé, ze powsSciggi posiadajg
wiekszg warto$¢ moralng, niz kierowanie sitami du-
chowemi, byloby tern samem, co glosi¢, ze $mierc
jest wiecej warta, anizeli zycie, przeczenie — wiecej,
niz twierdzenie. Pows$cigg bywa procesem wycho-
wawczym tylko wtedy, gdy jest podporzadkowany
procesowi czynnej tworczosci.
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b) Pedagogja nasza powinna dale] stwarza¢ wa-
rnnki psychologiczne, niezbedne do wyrabiania
w dziecku trafnego sgdu. Ow zmyst wartosci wzgled-
nych przypuszcza umiejetno$¢ dokonywania wyboru
i rozrézniania z punktu widzenia postawionego so-
bie ideatu. R przeto proste i wylgczne nabywanie
\yiadomosci nie moze nigdy rozwina¢ wiadzy sadze-
nia. Dziecko, ktore jednakze wiladzy tej nabywa, czy-
ni to wbrew, nie za§ dzieki metodom wychowaw-
czym, ktére gidwny nacisk kiada na nauczanie. Rby
sad magt sie naprawde rozwing¢, trzeba potemu, aby
tresci poznania umystowego wigzaty sie jako$ z uzyt-
kiem, jaki mozna z nich zrobi¢. Pewien bardzo do-
Swiadczony wychowawca mawiat, ze jego zdaniem
najwiekszy blad nauczania wspotczesnego, gdy cho-
dzi o strone umystowa, polega na tern, iz dzieci wy-
chodzg ze szkoly, nie nabywszy zmystu perspektywy.
Wszystkie fakty zdajg im sie posiada¢ te samg do-
niosto$¢, wszystkie mieszczg sie dla nich na tym sa-
mym planie. Szkota nie wyrabia w uczniach przyzwy-
czajenia ani potrzeby ujmowania faktéw wiedzy we-
dtug hierarchji wartosci. Uwagi te moze grzesza nieco
przesada, ale w kazdym razie stanowig ostrzezenie
przed istotnem niebezpieczenstwem moralnem, a tak-
ze umystowem, ktdre grozi niektérym teorjom peda-
gogicznym.

Zdrowego sadu dziecko moze naby¢ tylko Wtedy,
gdy W jego urabianiu i sprawdzaniu ¢wiczy sie stale
praktycznie. Powinno mie¢ mozno$¢ swobodnie wy-
biera¢ i wyboér swoéj sprawdzaé, wystawiajgc go na
probe przez spetnianie czynéw, do ktérych prowadzi.
Tylko w ten spos6b ono nauczy sie odrézniaé, co
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daje powodzenie, aco sprowadza zawdd; tyiko w ten
sposob przywyknie ocenia¢ swe pojecia przez zesta-
wienie z warunkami, od ktdérych zalezy ich wartosc¢.
Czy system szkolny nastrecza dzieciom dos$¢ okazji
czynienia préb podobnych? Czy szkota rozwija prze-
dewszystkiem zdolnosci czynne, twércze, ducha wy-
nalazczosci, czyli to wszystko, co jest warunkiem
psychologicznym nieodzownym do urabiania sadu,
tego koniecznego skitadnika charakteru? Oto sa
pytania.
c) Co sie wreszcie tyczy potrzeby Kksztatcenia

wzruszen i rozwijania poczucia odpowiedzialnosci, to
bede tutaj zwieztym. Przewazne znaczenie posiadajg

w tej sprawie strona spoteczna wychowania, wplywy
i otoczenie estetyczne. Szkota musi bezwzglednie

dawaé¢ dzieciom sposobno$¢ utrzymywania z kole-
gami i nauczycielem stosunkow towarzyskich bliskich”
zazytych i swobodnych” jesli strona uczuciowa cha-
rakteru nie ma ulec atrofji albo sie rozwija¢ jak
badz, na chybi-trafi, lub naopak. Gdy system wy-
chowawczy, pod naciskiem koniecznosci praktycz-
nych nawskro$ utylitarnych, zamyka nauczanie
w ramach programu, zapoznajacego zywe zrodia li-
teratury i historji, gdy pozbawia dziecko stycznosci
z tern wszystkiem, co muzyka, rzezba, malarstwo
i architektura maja najlepszego, zgota sie wowczas
nie mozna spodziewa¢, aby sie rozwineta strona
uczuciowa jego charakteru.

12. R czego przedewszystkiem wychowawcom
trzeba, to zywej, mocnej wiary w istnienie zasad
morarlnych, ktére rzeczywiscie dadzg sie w czyn
wcieli¢. Wszyscy jesteSmy przekonani o tern, ze po
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dostatecznie dilugim czasie i wysitku nauczymy
wreszcie przewazng liczbe dzieci czytaé, pisa¢ i ry*
sov/aé. flte jesteSmy moze bezwiednie sceptykami,
gdy chodzi w praktyce o moznos¢ rozwoju ich cha-
rakteru moralnego. Wierzymy wprawdzie w przepisy
i prawa moralne, ale sg one dla nas jakgdyby za-
wieszone w prozni, ponad sferg rzeczywistosci,
istniejg jakby same w sobie i dla siebie. Sg tak
wzniosle moralne, ze az nie zaczepiaja o pospolite
sprawy codziennego zycia. Chodzi wiec o to, by za-
sady moralne formutowa¢ w terminach zycia spo-
tecznego i psychologicznego. Chodzi o to, abysmy
nie patrzyli na nie, jak na co$§ dowolnego i trans-
cendentnego, jakgdyby ten wyraz ,moralny” stuzyt
na oznaczenie jakiej$ czastki czy dziedziny zycia zu-
petnie odrebnej. Moralno$¢ przenies¢ trzeba ,do ist-
niejacych warunkéw zycia zbiorowego, osadzi¢ jg
w $rodku si¥, w niem dzialajgcych, posréd popeddéw
i nawyknien, ktére sie skladaja na dziatalnos¢ jed-
nostek. A wszystka reszta jest tylko czczem gadul-
stwem.' Trzeba, abySmy uznali bez zastrzezen, ze za-
sady moralne sg roéwnie rzeczywiste — i rzeczywi-
ste w tym samym sensie, co i inne sity, ze tkwig
nieodtgcznie w zyciu spotecznem i w mechanizmie
psychiki indywidualnej. Jezeli nasza wiara w te ich
rzeczywistos¢ jest prawdziwa, posiadamy' wowczas
to, czego potrzeba, aby wydoby¢ z naszego systemu
pedagogicznego wszystko, co on da¢ moze. Duchem
tej pewnosci ozywiony wychowawca bedzie umiat
zawsze i wszystkim naukom, wszystkim metodom
nauczania i wszystkim zdarzeniom zycia szkolnego
moralne nadawa¢ znaczenie.
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