











OD AUTORKI

Nauka pedagogiki z natury swojej musi byé prowa-
dzona sposobem seminaryjnym. Z jednej strony musi opieraé
sie na lekturze, stuzgcej do pogtebienia danego zagadnienia,
z drugiej strony na faktach, spostrzezeniach i doswiadcze-
niach oraz wiasnych przezyciach uczniéw. Materjat, gro-
madzony w szkole ¢éwiczen, powinien stuzyé jako podstawa
do rozwazan i dyskusyj, a takze by¢ impulsem do szukania
teoretycznego uzasadnienia w lekturze. Ograniczenie sie
do jakiegokolwiek, choéby najlepszego podrecznika, bytoby
szkodliwe dla catego ustosunkowania sie ucznia do przy-
sztej pracy wychowawczej. Mogtoby bowiem wyrobic¢ sie
przekonanie, ze pedagogika to podrecznik i formuly
w nim zawarte, tymczasem pedagogika, to zycie, obser-
wowanie go i szukanie drég, najlepiej prowadzacych do
celu. Chodzi wiec o nastawienie uwagi ucznia w tym Kkie-
runku i takie skomunikowanie go ze zjawiskami wycho-
wawczej natury, aby w przysziosci umiat orjentowac sie
i samodzielnie pracowa¢ w tej dziedzinie. Podrecznik ni-
niejszy ma na celu jedynie utrwalenie pewnych wiadomosci
i wskazanie zagadnien, ktére powinny by¢ przedmiotem
dyskusyj i samodzielnych dociekan ucznia, nie Kkrepujac
zupetnie indywidualnosci ani ucznia ani nauczyciela, i nie
przesadzajac metody nauczania tego przedmiotu.

Proba utozenia podrecznika podjeta zostata, poniewaz
brak w tej dziedzinie dotkliwie daje sie odczuwac. Nie jest
to system, ale szereg luZznie zwigzanych zagadnienn (opra-
cowanych na podstawie wspoiczesnej literatury i wykladow
Instytutu Pedagogicznego w Warszawie), ktore jednak
w umysle ucznia powinny stworzy¢ pewng sharmonizowang
cato$¢, da¢ mu ideowe podstawy do wytworzenia nie sza-



btonowego, ale indywidualnego sposobu wychowczego od-
dziatywania. Rzeczg nauczyciela bedzie wskazanie uczniom
ksigzek, czasopism, odpowiednich rozdziatéw i artykutow,
traktujagcych o danem zagadnieniu.

Moze préba niniejsza sktoni kogo$ do stworzenia
prawdziwie dobrego podrecznika, odpowiadajgcego w catej
petni wymaganiom wspéiczesnego zycia, co byloby rzecza
pierwszorzednego znaczenia, ze wzgledu na waznos$¢ sprawy
wychowywania w raszem zyciu spotecznem wogole.



WSTEP

Zadaniem szkoty powszechnej jest nietylko uczyé, ale
przedewszystkiem wychowywac.

Wychowanie jest czynnoscig praktyczng, musi jednak
oprzec¢ sig na teorji, tak jak rolnictwo opiera sig na agro-
nomji, sztuka leczenia na terapji, muzyka na teorji muzyki,
jak wogole kazda sztuka, inteligentnie uprawiana, na teorji
sig opiera. Sztuka wychowywania wymaga wigc od osob-
nika, ktory sie temu chce poswieci¢, duzego przygoto-
wania. Nie jest to bowiem rzecz tatwa ani mata. Wycho-
waniem zajmuja sie wprawdzie czesto ludzie, nie majacy
0 tern najmniejszego pojecia, Kierujgc sie jedynie instynktem
1 zdrowym rozsadkiem, nie idzie jednak za tern, azeby ci,
ktérzy sie zawodowo do tej pracy przygotowuja, is¢ mieli
ta samg drogg. Dlatego zaklady, ksztalcagce przysztych nau-
czycieli i wychowawcow, kiadg duzy nacisk na przygoto-
wanie pod tym wzgledem.

Wychowanie ma do czynienia z istotg ludzka, z ktorej
ma uczyni¢ prawdziwego cztowieka, dlatego tez, kto sie
chce ja¢ tej sprawy, musi poznaé te istote, w ktorej
»czgstka bdstwa mieszka“ /), a pozna¢ wszechstronnie. Para-
lelizm psychofizyczny, czyli réwnolegto$¢ miedzy szeregiem
zjawisk fizycznych i psychicznych, nakazuje poznac¢ czio-
wieka tak pod wzgledem jego psychiki, jak i ustroju fizycz-
nego. Dlatego podwaling do nauki pedagogiki musi stano-
wi¢ psychologja, dalej nauka o dziecku czyli pedologja,
a takze historyczny cigg dziejéw wychowania, gdyz bez
tego trudno byloby zorjentowac sie w dzisiejszych pradach
i kierunkach wychowania. Po takiem przygotowaniu mozna
przystgpi¢ do roztrzasania zagadnien wychowawczych.

Trentowski: ,,Chowanna“.



A w roztrzasaniu tych zagadnier chodzi nie o pamieciowe
przyswojenie formutek i zwrotdw, ale o przemyslenie i prze-
dyskutowanie ze samym sobag pewnych zagadnien tak, azeby
przetrawione weszty w krew i staty sie sokiem odzywczym
dla przysziej pracy.

Wspotczesne poglady na wychowanie nie sg czems$
oderwanem i zamknietem w sobie, pedagogika bowiem
zawsze zalezna byfa i jest od bardzo wielu czynnikow:
od ustroju politycznego, urzadzen spotecznych, religji, filo-
zofji, etyki, od kazdorazowego stanu nauk wogole i roz-
nych czynnikéw zewnetrznych. Pedagogika — mozna po-
wiedzie¢ — jest wykladnikiem 4istorji kultury i rozwoju
umystowego, jest wypadkowsg réznych nauk i zjawisk.

Pedagogika wigze sie z calym szeregiem nauk po-
mocniczych. Zwigzek ten w niektérych wypadkach jest
bardzo silny. Wymieni¢ tu mozna nauki filozoficzne, przy-
rodnicze i spoteczne. Z nauk filozoficznych przenikajg pe-
dagogike w wiekszym Ilub mniejszym stopniu: etyka, lo-
gika, estetyka, psychologja, teorja poznania.

Etyka wywierala zawsze wybitny wplyw na wycho-
wanie. Zasady moralne przenikajg catos¢ wychowania;
normy etyczne znajdujemy tam, gdzie chodzi o idealy i cele
wychowania.

Z logika wigze sie nierozerwalnie dobre nauczanie,
Sciste badanie, rozumienie metodologji nauk.

Estetyka, ktdra zajmuje sie przejawami i odczuwa-
niem piekna, wywiera na pedagogike wptyw od najdaw-
niejszych czaséw. Piekno bowiem przemawia do duszy
ludzkiej predzej, anizeli nawet dobro i prawda. Nietylko
w starozytnosci byto ono uwazane za wazny skiadnik
idealu wychowawczego, ale i w czasach obecnych zaréwno
J. Paul w swej Lewanie, jak Lichtwark, Ruskin, Tadd
podnoszg znaczenie elementu estetycznego dla wychowania.
Estetyzm rozbudzit zainteresowanie do wielu zagadnien,
lezacych odtogiem. Tak np. obrona rysunku w progra-
mie szkolnym wptynela na umiejetne zajecie sie tg sprawa,
pobudzita do badania rysunku dzieci i ludzi pierwotnych.



Najbardziej popularng naukga pomocnicza w peda-
gogice jest psychologja. Pedagogika bowiem ma za cel
nietylko stawianie ideatéw, ale tez ich realizowanie, a tu
pierwszy glos ma psychologja. Stad ro6zne systemy peda-
gogiczne wyrozniajg sie od siebie wiasnie ze wzgledu na
podstawy psychologiczne, teorje psychologiczne bowiem wy-
stepujg w réznych odmianach. Intelektualizm Herbarta, wo-
luntaryzm Wundta, pragmatyzm James’a lub Devey’a znajdujg
wierne odbicie w pedagogice. Od czasu gdy psychologja
stata sie naukag doswiadczalng (pierwsze laboratorjum psych.
Wundta w Lipsku 1879 r.), podjeto wiele doswiadczalnych
badan nad czlowiekiem dorostym i dzieckiem, powstaje
nowa nauka o dziecku czyli pedologja. Pedologja, jako
nauka mioda, jest w fazie tworzenia sie, na wyniki jej
trzeba czekaé¢ dhugo i cierpliwie, gdyz wiedza nie tworzy
sie tak szybko. Niemniej jednak na psychologji i pedologji
opiera sie pedagogika, tu czerpie praktyczne rozwigzanie
ilagadnien, ktérych tyle pedagogika praktyczna nastrecza.

Historja filozofji tez wielu niémi tgczy sie z pedago-
gika. Filozofja, ta synteza i krélowa nauk, dazgca usta-
wicznie do rozwiazywania tych samych odwiecznych pro-
bleméw mysli i zycia, do zrozumienia catosci zycia i wszech-
Swiata, faczy sie w spos6b naturalny i konieczny z peda-
gogika, ktora sobie za cel doskonalenie cztowieka stawia.
Zwigzek jest tak Scisty, ze zawsze zrédio kazdej niemal
mysli pedagogicznej znajdziemy w jakim$ pogladzie filozo-
ficznym. Dlatego, azeby zrozumieé pewne idee pedagogiczne,
trzeba koniecznie zna¢ wspoblczesne systemy filozofow.
Azeby zrozumieé¢ pedagogike Platona, trzeba znac¢ jego
systemat filozoficzny; dla zrozumienia Komenskiego, trzeba
zna¢ choctby Kartezjusza i Bacona. Zaden system pedago-
giczny nie moze by¢ nalezycie zrozumiany bez znajomosci
jego podkfadu filozoficznego.

Nauki przyrodnicze i same przez sie i przez swoje
metody badania wywarty wielki wptyw na umystowosé
ludzka. Metody Scistych badaii przyrodniczych przenikajg
juz dzisiaj wszystkie niemal umiejetnosci. Pedologja jest
w istocie swojej wiasciwie nauka przyrodnicza, zar6wno



76 wzgledu na metody, jak i na tres¢ badan. W badaniach
tego rodzaju konieczne jest wyszkolenie w naukach i me-
todach przyrodniczych, dlatego tez $ciste badania pedago-
giczne moga byc¢ zawsze z wiekszem powodzeniem robione
przez ludzi, ktorzy przeszli praktyke przyrodniczo-biolo-
giczng. Takimi sg wihasnie twércy pedagogiki eksperymen-
talnej Stanley Hall, Binet, Kerschensteiner i inni.

Wsrdéd nauk biologicznych wychowawce interesuja,
przedewszystkiem nauki, dotyczace czlowieka. Anatomja
i fizjologja cztowieka, znajomos$¢ funkcjonowania systemu
nerwowego i aparatu miesniowo - ruchowego, higjena (wieku
dzieciecego, miodzienczego, higjena spoteczna, pracy umy-
stowej i t. p.), patologja, wszystko, to sg umiejetnosci pod
stawowe.

Pedagogowi potrzebna jest tez znajomos$¢ socjologji.
Zagadnienia, zwigzane z badaniem form i rozwoju kultury
w postaci zwyczajéw, obyczajéw, kultow, instytucyj spo-
tecznych i t. p., moga utatwi¢ pedagogowi ocene zadan,,
celow i srodkéw wychowania. Stosunek jednostki do spo-
feczenstwa jest to odwieczne zagadnienie nietylko w pra-
wodawstwie i historji, ale takze w pedagogice. Azeby te
kwestje nalezycie rozwigzaé¢, musi sie wychowanie oprze¢
na naukach spotecznych. Rozwijajace sie dzi$ samorzady
uczniowskie, traktowanie klas jako grup spotecznych,,
a ucznia jako jednostki w tej grupie, majg swe zrédto
w zjawiskach zycia spotecznego, w zjawiskach, ktére bada
socjologja.

Z tego krotkiego przegladu wynika, ze pedagogika
zwigzana jest z wieloma innemi naukami i zazebia sie
0 rézne dziedziny zycia.

Pomijajac systemy pedagogiczne w starozytnosci,
mozna stwierdzi¢ fakt, ze pedagogika przez dltugie wieki
byta tylko luznym zbiorem zasad i sentencyj w rodzajur
»stowa ucza, przyktady pociggajg“, ,powtarzanie jest
matka nauk® i t. p. Pisarze wyglaszali teorje i poglady,
nie zwigzane w jeden system. Nawet Jezuici, ktorzy siecia.
swoich szkét tyle krajow w Europie pokryli, nie stworzyli
zadnego systemu pedagogicznego. Pierwszym, ktory z pe-



uczynit nauke (unaukowit jg), t. zn. dotych-
czasowg wiedze usystematyzowat i opart na pewnych
statych teoretycznych podstawach, jest Herbart, filozof
niemiecki, zyjacy z poczatku XIX stulecia.

Opart on pedagogike na dwdch dyscyplinach nauko-
wych: etyce i psychologji. Etyka wyznacza cel wychowania,
psychologia podaje $rodki, do tego celu wiodace. Herbart
stat sie twdrcg szkoly, ktéra do dzi§ ma duze wplywy.
Dzieki niemu Niemcy przodowaly w XIX wieku w dzie-
dzinie teorji wychowania. Dzisiaj etyka Herbarta juz sie
nie utrzymuje, psychologja rozrasta sie nadzwyczajnie, po-
wstaje psychologia eksperymentalna (laboratorjum psycho-
logiczne Wundta), psychologja rézniczkowa, spoteczna,
wskutek tego gmach, wzniesiony przez Herbarta, zarysowat
sie. System jego pedagogiki rozpada sie i jezeli posiada
jeszcze znaczenie, to jedynie dlatego, ze na jego miejsce
nie powstat zaden inny. Niemniej jednak pozostanie na
zawsze zastugg Herbarta, ze stworzyt z pedagogiki nauke.

Pedagogika jednak, jako nauka bardzo mioda, ma
jeszcze wielu przeciwnikéw. Najpowazniejszym z nich byt
uczony niemiecki Dilthey, ktéry w rozprawie swojej w r.
1883 wytoczyt przeciwko niej powazne zarzuty. Jest ich
trzy, a mianowicie:

a) Pedagogika nie jest nauka, poniewaz nie posiada
wiasnego terenu faktéw, wszystkie one nalezg do innych
nauk. juz istniejagcych np. psychologji, historji i t. p.

b) Pedagogika jest niezdolna do formutowania praw
ogolnie obowigzujgcych.

c) Pedagogika ma do czynienia z czynnosciami ludz-
kiemi, posiada zatem charakter czysto praktyczny, a nie
teoretyczny.

Zarzuty te mozna zbi¢ nastepujacemi argumentami:

a) Nietylko pedagogika, ale i inne nauki czerpig
fakty z réznych innych dziedzin naukowych: geografja
np. #gczy sie z naukami przyrodniczemi i spotecznemi;
fizyka i chemja z matematyka, astronomjg i mechanika;
historja piSmiennictwa z jezykoznawstwem, filclogja, filo-
zofjg, sztukg; socjologja opiera sie na calym szeregu in-



nych nauk. Przenikanie wzajemne nauk jest zjawiskiem;
powszedniem, dlaczeg6z pedagogice nie moznaby przy-
zna¢ tego prawa. Pedagogika oswietla wszystkie fakta pod
swoim kagtem widzenia i stad jej racja bytu jako nauki.

b) Istnieje wiele innych nauk, ktére zajmuja sie tylko
stwierdzaniem faktow, a nie formutujg praw ogdlnie obowia-
zujacych, np. historja, historja literatury i inne nauki hu-
manistyczne, a jednak nikt ich naukowosci nie kwestjonuje.
Pedagogika nawet czesciej niz historja dochodzi do uogdl-
nien i tworzenia praw, posiada bowiem wskutek opiera-
nia sie na psychologji doswiadczalnej pewng dawke przy-
rodniczg (przewaza w niej jednak charakter humanistyczny).

c) Trzeci zarzut, ze pedagogika, majac do czynienia
z dziatalno$cig ludzka, posiada charakter czysto praktyczny
jest do pewnego stopnia stuszny. Chodzi tu istotnie o dzia-
falno$¢ ludzka, alez np. nauki prawnicze niczem innem
sie nie zajmujg, a jednak nie tracg charakteru naukowego.

Tak wiec zarzuty te nie wytrzymuja krytyki i obalié
nie mogg naukowego charakteru pedagogiki. Rozwija sie
wiec ona jako nauka. Posiada swdj przedmiot badania
i metody, a dazenia do stwarzania coraz liczniejszych
katedr pedagogiki na uniwersytetach swiadczg o zywotnoscf-
tej nauki i wr6za jej piekng przysztosc.

Pytania i ¢wiczenia:

7. Jaka jest réznica miedzy wiedzg a nauka?

2. Co mowi historja wychowania o rozwoju pedagogiki
jako nauki?

3. Gtéwne wytyczne pedagogiki Herharta.

4. Herbart jako wybitny intelektualista.

5. Wykazaé, o ile pewne prady umystowe wptywajg na
ksztattowanie sie idei pedagogicznych (np. humanizm, racjo™
nalizm it d).

6. Wplywy, dziatajace na ksztattowanie sie ~szkolnictwa
elementarnego (reformacja, rewolucja francuska...).

7. Stosunek teorji pedagogicznej do praktyki (wykazac
na przyktadach).

8. Zwigzek pedagogiki z innemi naukami.



CZESC PIERWSZA.

. CEL WYCHOWANIA.

1. Cel wychowania w roéznych epokach.

Pedagogika, czyli nauka o wychowaniu, musi prze-
dewszystkiem ustali¢ cel, do ktérego dazy. Nie moze tu
byé mowy o celu idealnym, ktéryby nadawat sie dla kaz-
dego spoteczenstwa i dla kazdej epoki i ktéry moznaby
dowolnie na kazdy grunt przeszczepiat. Pedagogika jest
wypadkowg catego splotu urzadzen spotecznych i zjawisk,
wyrasta na tle potrzeb i warunkéw zycia i stad jej zwiazek
integralny z zyciem. W przeciwnym razie bylaby czem$
sztucznem, a wiec jatowem i martwem. W zaleznosci od
danej epoki réznie sie w roznych czasach ideat pedago-
giczny, czyli cel wychowania, przedstawiat.

W starozytnej Sparcie np. ideatem wychowania byt zot-
nierz, w Atenach artysta, w Rzymie poczatkowo ziemianin-
zotnierz, od czas6w cesarstwa doskonaty méwca. W $red-
niowieczu ideatem byt chrzescijanin-asceta, w okresie rene-
sansu gentleman przystosowany do zycia praktycznego, za
czasO6w Komisji Edukacyjnej obywatel-chrzescijanin.

Tak wiec kazda epoka wytwarzata na tle zycia zbioro-
wego, zaleznie od swych potrzeb, wiasny ideat wychowawczy.

Spartanie, jako przedstawiciele szczepu doryckiego,
cechujacego sie szorstkoscig i twardoscig usposobienia,
petni pragnienia wiadzy i zdobyczy, cenili przedewszyst-
kiem site i dlatego wychowaniu $wiadomie fhki kierunek
nadali, z pominieciem wartosci umystowych i estetycznych.

Nalezacy do szczepu joriskiego Atericzycy, cenigc tez
piekno$¢ i tezyzne fizyczng, z wybitnem poczuciem wol-
nosci #gczyli uwielbienie piekna i pociag do zagadnien
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artystycznych i naukowych. Kalokagathia— piekno i dobro,
to cel, do ktérego dazyli.

Rzym, jako potega militarna, potrzebowat przede-
wszystkiem dobrych wojownikéw, obywateli, znajacych sie
na wojnie i polityce. Tak byto w okresie Swietnosci Repu-
bliki. Ale od czasu Swietnej twdérczosci oratorskiej i pisar-
skiej Cycerona, ustalito sie przekonanie, ze cztowiek do-
skonaty musi przedewszystkiem umie¢ dobrze mowic.
Ideat moéwcy utrzymat sie i wtedy, gdy cesarstwo sie
ustalito, a w $lad za tern znikly zgromadzenia ludowe, na
ktérych zdolny moéwca mogt odnosi¢ niebywate sukcesy,
kierujgc wolg ttumu, gdy ustat wpltyw wymowy w ciatach
politycznych i w sadzie. Ale tez wiasnie wytwarza sie tu
rozdzwiek miedzy zyciem a szkotg, wyrazony w zatosnej
uwadze Seneki: ,nie dla zycia, ale dla szkoty uczymy
sie” (non vitae, sed scolae discimus).

Inne idealy wychowawcze niosto ze soba chrzescijan-
stwo. Uwazajgc zycie doczesne jako pielgrzymke do lepszej
przysztosci, ciato jako siedzibe zagdz zmystowych, zapatrzone
w ideat pozagrobowy, potepiato wszelkie wartosci tego
Swiata, jak zdrowie, piekno$¢, bogactwo, wnoszac nato-
miast asceze, umartwianie ciata, wyrzekanie sie wszelkich
dobr doczesnych. Giowny nacisk kiadto na moralng war-
tos¢ cztowieka. Rozwoj cnot moralnych, poboznos¢, zycie
dla Boga, byto wylgcznym celem wychowania.

W epoce Odrodzenia zmienit sie zupetnie poglad
ludzi na éwiat, a w $lad za tern idzie gruntowna zmiana
w dziedzinie wychowania. .Nowy kierunek wychowania
przeciwstawia sie Sredniowiecznej ascezie, pokorze, samo-
zaparciu sie i umartwieniu, a na to miejsce wysuwa sie
cztowiek w catej swej petni, ziemski cztowiek ze swojem
pragnieniem szczescia doczesnego, ze swemi wadami i skton-
nosciami, odrzucajacy precz $lepa wiare w autorytety sred-
niowiecza, fiztowiek pelen entuzjazmu dla kultury staro-
zytnych. Wyksztatcenie jezykowe znéw bierze goére, punkt
ciezkoSci przenosi sie na trivium. Czlowiek Odrodzenia
chce przedewszystkiem poprawnie i pigknie wiadaé jezy-
kiem facinskim, jezykiem Cyceronéw i Horacych. Ideatem



wiec jest dobry latynista. Wskrzeszony tez zostaje ideat
wychowania fizycznego, a takze otwarto sig pole dla ro-
zwoju indywidualnosci.

W XVII wieku, gdy absolutyzm doszedt do najwiek-
szego rozkwitu, a dwér Ludwika XIV wytworzyl nowg
kulture, poczety blednac ideaty starozytnosci klasycznej.
Ideaty kultury humanistycznej idag w zapomnienie, a na
ich miejsce powstajg nowe, odpowiadajgce spotecznym
i umystowym przemianom. ldealem staje sie Swiecki ka-
waler, galant- homme. Zada sie od niego, by byt biegly
w stuzbie dworskiej, cywilnej i wojskowej, wytworny
i wyksztalcony. Moze nie zna¢ taciny, musi natomiast
wiadac biegle jezykiem francuskim i innemi nowozytnemi,
interesowac¢ si¢ najnowszemi zdobyczami z dziedziny nauk
przyrodniczych, zna¢ geografje, literature i historje ojczy-
stg, prowadzi¢ konwersacje salonowa. Tego zadano od
cztowieka doskonatego.

U nas w wieku XVIII znajdujemy sprecyzowany cel
wychowania w dwu wielkich reformach: najpierw u Ko-
narskiego, potem w Komisji Edukacyjnej.

W pierwszej potowie XVIII stulecia stan obyczaj-
nosci w Polsce smutnie sie przedstawial. Dobe te tak
charakteryzuje Smolinski; ,Na podtozu grubej ciemnoty
plenity sie okropne chwasty zycia obyczajowego. W migj-
sce prawdziwej poboznosci dewocja, brak silnych podniet
i podstaw moralnych, brak poczucia odpowiedzialnosci,
miodziez szlachecka wyrastata na burdéw i zawadjakéw,
wolnych niewolnikéw, niewiernych synéw ojczyzny*“.

WsSréd pozorow wolnosci wyrastata wiec najwieksza
niewola, bo niewola ducha. Dlatego to Swiatte jednostki
w narodzie zrozumiaty, ze, chcgc dzwigna¢ ojczyzne, trzeba
siegng¢ do gtebi narodowej duszy, odrodzi¢ moralnosé
narodu i zreformowac jego etyke. Dlatego Konarski, po-
dejmujac reforme wychowania, stawia jako cet wyrobie-
nie przedewszystkiem ,uczciwego cztowieka“ i ,,dobrego
obywatela“. Widzac, do czego doprowadzit egoizm, za-
$ciankowo$¢ pogladéw, samolubstwo w zyciu prywatnem
i publicznem, rozpoczyna reforme od zreformowania dusz
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ludzkich, od wykuwania mocnych charakteréw. W eru-
dycji nie upatruje juz celu wychowania, erudycje uwaza
jako ,,piekng i konieczna ozdobe wychowania®, ale catko-
wity i naczelny cel wychowania widzi w ksztatceniu mito-
dzi szlacheckiej na uczciwych ludzi i dzielnych obywateli.
Od czasu zdobycia wiadzy zwierzchniczej przez szlachte
los ojczyzny zalezat od stopnia ich mitosci ojczyzny, su-
miennosci w urzedach, ofiarnosci i praworzadnosci. O tem
Konarski dobrze wiedziat.

Dlatego rozwija cale szeregi cnoét, ktoére powinny
zdobi¢ ,,dobrego* obywatela.

Komisja Edukacyjna uwazata wychowanie jako $rodek
odrodzenia narodu. ,,Same prawa obyczajow nie zmienig* —
moéwi Staszic. ,,Trzeba zgubié stare narodu przesady, do-
piero lud nowy zycia sposOb obierze“. Stawia wiec sobie
Komisja jako cel oSwiecenie wzgledem wad dawnej kon-
stytucji krajowej i przysposobienie do przyjecia z czasem
nowej, a wszystko to na szerokiej i glebokiej podstawie
wychowania moralnego. Po prostu wyraza Komisja cel
wychowania: wychowaé tak, azeby ,jemu byto dobrze
i z nim byto dobrze*.Widzimy w tem dazenie do zape-
whnienia jednostce szczeScia, lecz nie szczeScia egoisty-
cznego, gdyz Komisja wymaga, azeby nietylko ,,jemu bylo
dobrze®, ale by i ,z nim byto dobrze“, traktuje wiec cel
wychowania nie z punktu widzenia uzycia i spozycia, ale
z punktu widzenia uzytecznosci spotecznej. Dzieki temu,
ze Komisja oparta wychowanie na szerokiej podstawie
etycznej, umiata skrystalizowa¢ cel wychowania jako da-
zenie do najwyzszych etycznych wartosci, szkoty Komisji
Edukacyjnej staly sie dla Polski naprawde owem czaro-
dziejskiem fiat lux. Umilkly przesady, przed s$wiattem
prawdy zniknely.

A choé wszystko przepadto i zmarniato, przywalone
upadajgcym gmachem Rzeczypospolitej, to jedno zostato, nie
zgineto: wzmocnione sity duchowe, jako objaw odrodze-
nia moralno-spotecznego, pozostalo Swiete przekonanie,
wyrazone przez Staszica, ze ,,spotecznos¢ jest jedng mo-
ralng istnoscig, ktorej cztonkami sg obywatele”, ze wiec



1n

,»Zosta¢ obywatelem, jest wyzu¢ sie, czyli odda¢ swojg wole
i swojg moc osobistg towarzystwu catemu“ /.

To wzmocnienie sit duchowych bezwatpienia od-
dziatato na to, zeSmy nie zmarnieli w niewoli, lecz przetrwali
ten 'okres. OparliSmy sie zrealizowaniu celéw wycho-
wawczych wrogich rzadéw, podyktowanych zaborczoscig
i polityka, celéw, polegajacych na wynarodowieniu i zni-
szczeniu duszy Polaka. Cel wrogoéw zrusyfikowania czy
zgermanizowania narodu niezrealizowany — bo nieetyczny.
Oparta sie mu wewnetrzna warto$¢ duszy narodu, zwyciezyta
nad wszystkiem goérujagca idea sprawiedliwosci dziejowej.

Gdy Polska odzyskata swéj byt narodowy, jedna
Z najpowazniejszych trosk stato sie wprowadzenie wycho-
wania na wilasciwe tory. Kwestja wychowania zaprzata
wogodle w ostatnich czasach umysty ludzkie, poniewaz gie-
boko ustalito sie przekonanie, ze losy spoteczenstwa od
wychowania zalezg. Tego nas nauczyta historja. ,,Dzieje sg
na to, azeby sie wychowywat cztowiek“”), a nas wiasnie
historja nauczyta, ze ,takie sg Rzeczypospolite, jakie ich
synéw chowanie®“. Historja nauczyla nas, ze odrodzenie
dokonywato sie zawsze przez oswiate i wychowanie, a na-
odwr6t spaczone wychowanie pograzato kraj w mrokach
ciemnoty i upadku. Scisty jest bowiem zwigzek miedzy
jednostkg a spoteczeristwem.

2. Jednostka a spoteczenstwo.

Spoteczenstwo tworzy jednostke, t. zn., ze spoteczen-
stwo przez poziom swojej kultury, stan nauk, przez religje»
urzadzenia spoteczne, zwyczaje i obyczaje, wywiera na jed-
nostke, ktéra w tern spoteczeristwie zyje, wzrasta i wy-
chowuje sie, wptyw tak silny, ze jednostka nosi na sobie
zwyczajnie wyraznie pietno spoteczenstwa, z ktérego wy-
szta. W tern znaczeniu moéwimy, ze spoteczenstwo tworzy
jednostke.

Staszic: ,,Uwagi nad zyciem Jana Zamoiskiego®.
A. Gorski: ,,Ku czemu Polska szta“.
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jednostka wywalcza sobie prawa indywidualnego rozwoju,
ktére to prawa realizuja sie w wieku XIX i XX. Rozu-
mowanie, ze jednostka ma prawo niekrepowanego rozwoju,
ze moze i powinna dbaé przedewszystkiem o swoj interes
osobisty, swoje ,,ja“ stawia¢ ponad dobro og6lne, prowadzi
do krancowosci i przesady. Ten zwyrodnialy do pewnego
stopnia indywidualizm prowadzi do wyzysku innych i za-
poznania dobra spotecznego, gdyz na wszystko patrzy
przez pryzmat wiasnego, egoistycznego dobra. Tak pojety,
panoszacy sie ponad wszystko, indywidualizm, przynosi spo-
feczenstwu szkode a nie pozytek, i taki nie moze by¢ sto-
sunek jednostki do spofeczehstwa. Jednostka ma nieza-
przeczone prawo do zapewnienia jej warunkdéw rozwoju
indywidualnego do takiego stopnia, do jakiego tylko jest
zdolna, ale tylko w pojeciu wartosci dodatnich i w zwigzku
z dobrem ogétu. Indywidualizowanie wychowania jest
nawet pozadane z punktu widzenia spotecznego, gdyz wy-
chowywanie wszystkich pod jedng miarg, niwelowanie
wszelkich réznic, produkowatoby same miernoty, a wtedy
spoteczenstwo odczutoby brak przewodnikéw duchowych,
menerdw, ktorzy, dzieki swojej wybitnej indywidualnosci,
sg czesto heroldami lepszej przysztosci, twdércami nowych
wartosci duchowych. Indywidualno$¢ jednostki musi byé
podporzadkowana dobru i interesom ogétu.

3. Cel wychowania w obecnej dobie.

Kazde panstwo, ktére dba o swoj los, musi sobie
postawi¢ pytanie, jakg powinna by¢ jednostka, majgca
W przysztosci stanowi¢ czastke jego bytu. Jak te jednostke
wychowaé nalezy, czyli jaki cel wychowaniu przyswiecaé
powinien.

Cel wychowania okresli¢ nietatwo, okresli¢ bowiem
cel wychowania, to tyle, co okresli¢ cel zycia.

Zycie doczesne nie stanowi zamknietej w sobie i skon-
czonej wartosci, jest ono bowiem przygotowaniem i nie-
jako przejsciem do pozaziemskiego, doskonalszego bytu;
dlatego cel wychowania nie da sie rozwigza¢ w ramach
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zyciowego utylitaryzmu, ale musi by¢ przepetniony ideami,
ktére posiadajg bezwzgledng, nieprzemijajgca wartos¢. Te
idee wskazuje nam religja. Zasady ewangelji sag wieczn i
i trwale, dlatego dostosowac je mozna do kazdego wieku
i do kazdego czasu, stworzyt je bowiem najwiekszy i naj-
lepszy wychowawca — Chrystus. Jezeli wychowaniu chcemy
zapewni¢ prawdziwg wartos$¢ i trwatos¢, musimy je oprzec
na giebokich podstawach ewangelji i stamtgd soki od-
zywcze czerpaé. Przez religje, jak przez pryzmat, przejsé
muszg wszelkie zasady i mysli pedagogiczne i to zapewni
niespozytg warto$¢ wszelkim poczynaniom wychowawczym,
dazacym do realizowania w zyciu celow, zakrojonych na
dalekg mete i gwarantujacych rozwdj duchowy jednostki.

Przez wychowanie bowiem dazymy bezwatpienia do
pewnego rozwoju, ktory polega na przemianie Kku
czemu$ lepszemu, cenniejszemu. Azeby zrozumieé,
co jest tern ,lepszem®, ,cenniejszem*, trzeba zda¢ sobie
sprawe, ze pokolenie obecne stanowi jedno ogniwo w po-
chodzie dziejowym ludzkosci. Cechg charakterystyczng chwili
obecnej jest olbrzymi postep cywilizacji, opanowanie sit
przyrody, wynalazki i ulepszenia techniczne, jednem sto-
wem kultura materjalna. W zwigzku z tern idzie ufatwie-
nie zycia, a czesto dgznos$¢ do uzycia. Gdyby jednak
wiedza i umiejetnosci, wszystko, co nazywamy postepem,
stuzyto jedynie wyrafinowaniu materjalnemu, tatwo dopro-
wadziéby mogto do zwyrodnienia moralnego. Dobro
materjalne nie jest wiec dobrem bezwzglednem. Przyto-
czy¢ tu mozna zdanie Lutra, ktory moéwi, ze ,,dobro da-
nego kraju nie zalezy od ilosci jego dochoddéw, ani od
mocy jego twierdz, ani od pieknosci gmachéw publicz-
nych, ale od ilosci o$wieconych obywateli, od wychowa-
nia, wiedzy i charakteru jego mieszkancéw*. Dobro wiec
stanowig przedewszystkiem wartosci duchowe.

Kwestja bytu spoteczenstw jest wiec, czy umiejg
podporzadkowaé cywilizacje techniczng kulturze ducho-
wej, czy cztowiek umie panowaé nietylko nad przyroda,
ale przedewszystkiem nad naturg wiasng, czy posiada
kulture wewnetrzng, t. zn. umiejetno$¢ podporzadkowania
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wszelkich potrzeb materjalnych potrzebom duchowym zycia.
Gdzie tego niema, tam wszelkie dobra materjalne pro-
V'adzi¢ mogg nawet do zguby jednostki i narodu.

A wigc tern lepszem, cenniejszem s3g nieza-
przeczenie pewne dobra duchowe, ktore stanowi¢ majg
0 wewnetrznej wartosci cztowieka i jego postepowaniu.

Herbart szukat tych najwyzszych wartosci w ideach
praktycznych, a byly niemi: idea wewnetrznej wolnosci
duchowej, doskonatosci, zyczliwosci, prawa i stusznosci.
Wychowanie ma wedtug niego dazy¢ do wyrobienia zu-
petnej zgodnosci woli i postepowania z ideami praktycz-
nemi. Z tych idei powstajg dalsze idee pochodne w za-
stosowaniu do zycia spotecznego, gdyz miarg wartosci
postepowania jest jego uzytecznos$¢ spoteczna.

Dzis traktujemy wychowanie tez z punktu widzenia
uzytecznos$ci spotecznej i opieramy je nS najwyzszych ide-
ach etycznych. Jedng z nich jest idea wolnos$ci, ale ta
nie wystarczytaby do zbudowania celu wychowania. Ze
wzgledu wiasnie na uzyteczno$¢ spoteczng konieczng jest
idea pracy, kult i entuzjazm dla niej. Zdawaloby sie, ze
te dwie idee pogodzi¢ sie ze sobg nie dadza, ze sg ze
soba w konflikcie, ze praca zaprzecza wolnosci. Obie te
idee tgczy tworczos$c¢, jest ona wiasnie syntezg wol-
nosci i pracy. Twaorca czuje sie nieskrepowany w tern, co
tworzy, praca daje mu wiasnie poczucie najwyzszej wol-
nosci i zywa rados¢, zadowolenie z wiasnej tworczosci.
Tworczo$¢ jego przynosi owoce. Twoérczos$é jest to wia-
$nie ta zmiana otaczajgcej nas rzeczywistosci na drodze
doskonalenia, to mys$l zywa i ptodna, to nie bezmysInos¢
1 apatja, ale czynny, zywy stosunek do zycia. Cziowiek
tworczy, to nie manekin czy automat, ale myslacy, ener-
giczny, przedsiebiorczy osobnik, ktéry sam zyje, a nie
tylko obok zycia przechodzi. Twérczo$¢ dostarcza da-
nemu osobnikowi duzej sumy wewnetrznego zadowolenia,
a tworcza praca w zawodzie, bez wzgledu na to, jakim
ten zawoOd jest, daje mu poczucie wilasnej uzytecznosci,
a tern samem chroni przed zbytnim, czesto wszystkie sity
niszczagcym pesymizmem zyciowym, chroni czesto od zy-
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ciowego rozbicia. Wzmacnia wiqc jednostke, a spoteczen-
stwu dostarcza obywateli dzielnych, umiejgcych dla niego
zy€ i pracowaé. Ludzi tworczych potrzeba wszedzie: przy
warsztacie czy na roli, w szkole czy w urzedzie, w handlu
czy rzemiosle, na skromnem, czy Wysokiem, kierowniczem
stanowisku. Tacy ludzie wnosza do otaczajacej nas rze-
czywistosci pewne dobra, co$ w tej rzeczywistosci zmie-
niaja, udoskonalaja, a przez to sg twdrcami spotecznosci,
w ktorej zyja.

Praca powinna sie sta¢ obowiazkiem etycznym i to
wiasnie wychowanie wyrobi¢ powinno. Wychowanie nie
moze ograniczy¢ sie jedynie do ksztatcenia i rozwijania
rozumu, nie mozna bowiem identyfikowaé pojecia duszy
z poznaniem, jak to czynit racjonalizm, w duszy tkwig
bowiem tez elementy dynamiczne, uczuciowo-aktywne i te
rozwijac¢ i uszlachetnia¢ nalezy. Azeby wychowac cztowieka,
ktory umie i chce dziata¢ w kierunku dodatnim, trzeba
rozwija¢é w nim nietylko rozum, ale i sfere uczuciowa
i impuls do dziatania. To wszystko sklada sie w sumie na
to, co nazywamy charakterem czlowieka. Mowa tu
naturalnie o charakterze wartosci moralnej, gdyz czyn-
nosci kierownicze spetniajg tu idee etyczne.

Cel wiec, do ktorego zdaza wychowanie, jest to wy-
robienie czlowieka, wysoko etycznie stojacego, o charak-
terze szlachetnym i prawym, sumiennego i uczciwego,
umiejgcego zy¢ i dziata¢ dla spoteczenstwa, o petnej samo-
wiedzy narodowej, 0 zywym i czynnym stosunku do zycia
samodzielnego i twdrczego, krotko mowiac, wyrobienie
cztowieka w catem najszlachetniejszem tego stowa zna-
czeniu.

Nie mozna tu jednak tworzy¢ formutek czy szablonéw.
Takie traktowanie zabijatoby bowiem wszelkg mysl, para-
lizowatoby wszelkie oddziatywanie wychowawcze. Celem
jest tworzenie charakteru, lecz charakter wykuwac sie daje
nie w ciasnych ramach szablonu, ale w wirze zdarzeh zy-
ciowych, tworzy go zycie samo, a tworzy ciggle. Nie
mozna powiedzieé¢, ze proces wychowania jest ukonczony
z chwilg ukonczenia szkoty, lub z chwilg np. dojscia do



17

petnoletnosci. Proces ten trwa dalej i na dzielo doskona-
lenia duszy ludzkiej wplywajg w dalszym ciggu rozne
czynniki. Sa niemi (wedlug Hoeflera): zdrowe, wrodzone
pierwiastki i pad ku dobremu, wiasna praca nad samym
soba, wplyw zbawiennych sit z najblizszego otoczenia, jak
tez i z nieprzejrzanej dali.

Nie moze sig wiac tudzi¢ wychowawca, ze on za-
czyna i konczy proces wychowania. Na to dzieto skiada
sig stokro¢ wigcej czynnikéw, wychowanie jest cigglem
stawaniem sig, wewnatrznem ksztattowaniem cztowieka,
a rzecza wychowawcy jest nada¢ temu ksztattowaniu sig
pewien rozpad, wytkngé Kierunek, ustawi¢ zycie na pewnej
platformie o trwalych podstawach, rozbudzi¢ dazenia
w kierunku realizowania najwyzszych idei i dazy¢ S$wia-
domie do mozliwie najwiekszego doskonalenia natury
ludzkiej w mysl zasad prawdziwej moralnosci i spotecz-
nych wartosci.

Pytania i ¢éwiczenia:

/. Ideat wychowawczy w ciggu dziejow.

2. Wplywy dziatajagce na zmiennos$¢ haset wychowaw-
czych w réznych wiekach.

3. O ile w okreslaniu celu wychowawczego dzisiaj na-
wigza¢ mozemy do polskich tradycyj w wychowaniu,

4. Co nalezy rozumie¢ przez przygotowanie do zycia
spotecznego ?

5. Jakie cechy charakteru nalezy rozwija¢ w zwigzku
z pojeciem uzytecznosci spotecznej?



Il. MOZLIWOSC | GRANICE WYCHOWAWCZEGO
ODDZIALYWANIA.

Czy jednak zamierzenia wychowawcy dadzg sig zre-
alizowaé, czy wychowanie zdolne jest osiagnaé¢ cel, do
jakiego dazy ?

Rozne byly w réznych czasach zapatrywania na
sprawg. Mysliciel angielski Locke np. stoi na stanowisku
celowego i aktywnego wychowania. Dziecko u Locke’a, to
»tabula rasa“, wszystko w niem moze wytworzy¢ przykiad
i wychowanie. Dziecko mozna i nalezy urabia¢ wedle
pewnego modelu. Tu musi by¢ czynny wychowawca. Musi
on ustawicznie przetamywa¢ wolg wychowanka, by umiat:
hamowa¢ swe popady i pozadania, nagina¢ i od kolebki
niemal urabia¢ wedlug pewnego wzoru. Locke wierzy
w to, ze wychowanie potrafi wszystko uczyni¢, do czego
dazy. ,,Moga zapewni¢ — os$wiadcza — ze na sto osoéb,
90 staje sig tern, czem jest, dobremi lub ziemi, pozytecz-
nemi lub nieuzytecznemi, przez wychowanie, jakie otrzymaty“»

Filozof niemiecki Kant utrzymuje, ze czlowiek moz&
sig sta¢ cztowiekiem tylko przez wychowanie. Nie jest ori
niczem innem, jak tylko tern, co z niego zrobito wycho-
wanie. ,,Jezeliby kiedykolwiek jaka istota wyzszego rzadu
zajala sig naszem wychowaniem, moznaby dopiero widzieé,
co z cztowieka uczyni¢ mozna. W wychowaniu tkwi wielka
tajemnica doskonalenia natury ludzkiej“.

Inne poglady gtosi Rousseau, ktory jest najwybit-
niejszym przedstawicielem wychowania negatywnego. We-"
dtug niego ,,wszystko jest dobre, co wychodzi z rgk Stwércy,
wszystko sig psuje w rakach ludzkich®“. Dlatego nalezy
dziecko zostawi¢ samemu sobie, nie kierowaé¢ niem wecale
i nie uczy¢ go. Nie wychowawca ma by¢ czynny, ale
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dziecko. Rousseau jest przeciwnikiem wychowania pozy-
tywnego, aktywnego, uznaje natomiast wychowanie nega-
tywne. Ma ono polega¢ na usuwaniu od wychowanka
wszelkich ztych wplywoéw (wychowanie na tonie przyrody,
zdata od zabodjczych wptywéw kultury), na ochranianiu od
btedéw i wystepkdéw, a nie na nauczaniu. Najlepszym we-
dlug niego jest ten wychowca, ktéry wcale nie oddziatywa
na ucznia. Nauka pozytywna nie ma zadnej wartosci. 1mo-
ralnosci nie kaze uczyé, jak Locke, a tylko powstrzymy-
wat od wystepkéw- Dzieckiem nie kaze kierowa¢ i nic mu
narzuca¢, zadnych rozkazéw i nakazéw — dziecko niech
robi, co chce. Optymista w pogladach na nature dziecka
wierzy, ze dziecko z gruntu jest dobre, nalezy mu wiec
tylko pozostawi¢ swobode i moznos¢ indywidualnego roz-
woju, a rozwinie sie dobrze. Wplyw wychowawczy ogra-
nicza do minimum, osobe wychowawcy usuwajgc na naj-
dalszy plan.

Rousseau jest przeciwnikiem swoich poprzednikow
Jansenistow, ktorzy utrzymywali, ze dziecko z natury jest
zte i zepsute, objawia skilonnosci do grzechu, rozkoszuje
sie tylko tern, co zte i zakazane. Dlatego stosowali system
surowej karnosci i ustawicznego zajecia dziecka, wierzyli
bowiem w skuteczno$¢ wychowawczego wptywu.

Te i t. p. poglady wskazuja, ze réznorodnos¢ zapatry-
wan na mozliwos¢ wychowawczego oddziatywania zwig*
zana jest zwykle z poglagdem na nature dziecka. W zwigzku
z tern jedni utrzymujg, ze wychowanie jest wszechmocne,
ze z naturg dziecka wszystko uczyni¢ moze, gdyz nie po-
siada ono nic wrodzonego, inni odrzucajg wszelki wptyw
wychowaweczy, twierdzgc, ze nalezy dziecku zostawi¢ naj-
zupetniejszg swobode, gdyz jest ono z natury dobre i przy
naturalnym i zupetnie swobodnym rozwoju rozwinie siq
dobrze.

W ostatnich dziesigtkach lat znaczny wplyw na po-
glady wychowawcze wywarty badania nad dziedzicznoscia.
Nauki przyrodnicze wskazujg na dziedziczenie przez dzieci
pewnych cech po rodzicach tak pod wzgledem fizycznym
jak i umystowym. (Przyktady). Dziedziczno$¢ wystepuje
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w dwoch formach: badzto w postaci pewnych zmian
budowy i funkcyj ludzkiego ciata, objawiajgc sig idjoty-
zmem, epilepsjag i t. d. juz w zaraniu zycia; badz tez
mozliwe wady nie wystepuja we wczesnem dziecinstwie
i nie dadza sie tak tatwo skonstatowac, sg bowiem tylko
pewnemi skionnosciami i mozliwosciami. Sg to pewne
dyspozycje odziedziczone po przodkach, sg tern, co nazy-
wamy naturg. Z tego moznaby wnioskowaé, ze cechy
odziedziczone z géry okreslaja, jakim dany osobnik bedzie.
GdybySmy jednak uwazali, ze dziedziczno$¢ determinuje
postepowanie cztowieka, ze cztowiek jest zty lub dobry
zaleznie od tego, jakim sie urodzit, czyli co odziedziczyt
po swoich przodkach, uznalibySmy w calej peini fata-
lizm. Bytoby to zgubne dla wychowania, odrzucalibySmy
bowiem z géry wszelkag mozliwo$¢ wychowawczego oddzia-
tywania, popadlibySmy w sceptycyzm wychowawczy.

Prawdg jest, ze natura dziecka jest albo naszym
sprzymierzenncem albo wrogiem, t. zn. albo rozwoj dziecka
i jego postepowanie idzie po linji naszych zamierzen (dzieci
podatne wpltywom wychowawczym), albo wychowawca
napotyka na duze sprzeciwy ze strony wychowanka (dziecko
uparte, ztosliwe, krngbrne, z predyspozycjg do klamstwa,
kradziezy i t. p.), a wtedy wszelkie oddziatywanie zdaje
sie nie odnosi¢ zadnego skutku. W kazdym razie trzeba tu
wzigé pod uwage plastycznos$¢ (podatno$é) natury
dziecka. Dzieki tej plastycznosci mozemy $miato i z wiarg
mowié¢ o wplywie wychowawczym.

Nie jest wiec wychowanie ani wszechmocne, ani znéw
zupetnie bezsilne, uznajgc jedno lub drugie, popadlibysmy
w skrajno$¢, mogaca przynies¢ duze szkody sprawie wy-
chowania. Nalezy stang¢ na tern stanowisku, ze dzigki
plastycznos$ci natury dziecka mozemy w duzym stopniu
wptywaé na ksztattowanie sie przysziego cztowieka, wzma-
cniajgc wrodzone popedy i sktonnosci dobre, ostabiajac
zle przez wyrabianie natogéw czyli przyzwyczajen do-
datnich.

Ten wpltyw wychowawczy musi i$¢ w kierunku od-
dziatywania nietylko na poznawcze, ale gtéwnie na uczu-
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ciowe i pozadaniowe dyspozycje wychowywanej jed-
nostki. Stad wylania sig koniecznos$¢ poznania tych dyspo-
zycyj, oparcia sprawy wychowywania na psychologicznych
podstawach.

Pytania i ¢éwiczenia:

w/. Poglady znanych myslicieli na nature dziecka i zwig-
zana z tern mozliwo$¢ wychowawczego oddziatywania.

2. Dziedzicznos¢ a wychowanie.

3. Na czem polega optymistyczny a pesymistyczny
poglad na mozno$¢ wychowawczego oddziatywania.

4. Nasze stanowisko dzisiaj.



1. u PODSTAW PSYCHIKI DZIECKA.
1) Daznosci wrodzone.

Powiedzenie, ze, azeby wychowywac, nalezy dziecko
pozna¢, nie jest bynajmniej czczym frazesem tylko. Wy-
chowanie bez znajomosci natury dziecka moze sie staé
podobne budowaniu doméw z piasku lub stawianiu za-
mkow na lodzie. Nalezy sie liczy¢ z psychikag dziecka, nie-
docenianie jej wiasciwosci zemsci¢ sie musi, gdyz budu-
jemy wtedy bez fundamentow.

Psychika ludzka jest czem$ bardzo ztozonem, skom-
plikowanem. Poeci méwig o ,przepastnych gtebinach*
duszy ludzkiej, ludzie uganiajg sie za szczesSciem, a znaj-
dujg je w koncu w ,,samych sobie*; méwi sie o wzniostych
mys$lach, szlachetnych czynach, podniostych uczuciach,
a takze o pragnieniach, namietnos$ciach, dgzeniach,
,hiespodziankach*, ktére cztowiek sam w sobie odkrywa.
Wszystko to tworzy wewnetrzne ,ja“, stanowi o tern,
czem jesteSmy my sami, co czujemy, do czego dazy-
my* Stosunek bowiem cziowieka do S$wiata zewnetrz-
nego nie ogranicza sie jedynie do poznawania tego
$wiata, do utrwalania jego obrazu jakgdyby na kliszy fo-
tograficznej, cztowiek nietylko biernie przyjmuje wrazenia,
ale doznaje przy tern pewnych stanéw uczuciowych, czuje,
a takze wplywa na rzeczywisto$¢, co$ w niej zmienia
i przeksztatca czyli dziata pod wptywem pragnien, dazen,
postanowien.

Czy wszystkie te wartosci wytwarza dopiero wycho-
wanie? Nie! Psychologja méwi, ze tkwig juz w naturze
ludzkiej. Zdolno$¢ odczuwania, dyspozycja do pra-
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gnien, sktonnoéci, popedy, dazenia sg cztowiekowi
mwrodzone.

Te wrodzone daznosci sg niby goérskie potoki, sta-
czajagce sie z potezng sitg, ktéra w skutkach moze by¢
~dobroczynna, ale tez i szkodliwa. Wystepujac z brzegoéw,
moze niszczy¢ dobytek ludzki lub nadaremnie tracié¢ energje,
wtedy technika, znajgc prawa rzadzgce biegiem wody,
moze umiejetnie uregulowaé tozysko i spotegowac uzy-
teczng site wody. Podobnie w naturze ludzkiej: wrodzone
daznosci sg zrodiem energji, ktora jest zawsze motorem
naszego dziatania dobrego i ztego.

Natura dziecka nie jest to wiec bezwiadny i bierny
-materjat jak glina garncarska, ale zespdt energicznie dzia-
tajagcych daznosci w Kkierunku poznania uczuc i woli. Te
-daznosci naturalne sa tak uksztattowane, ze harmonizuja
T catoscig struktury psychicznej, w ktoérej sktad wchodza.
Harmonizujg i przenikajg sie wzajemnie, kazda bowiem
istota zywa stanowi cato$¢ wielojedng”), ktora posiada
wprawdzie czesci, ale nie sg one mechanicznie oddzielone
Jak np. sprezyny i kotka mechanizmu zegarka, ale prze-
nikaja sie wzajemnie i tworzg catos¢, ktéra jest czems$
nowem w stosunku do czesci skiadowych, jak nowym
np. jest wymowiony wyraz w stosunku do poszczegol-
nych dzwiekéw, ktére go skladaja.

Ta jednos$é nie jest dana odrazu w najwyzszyni stopniu,
ale tworzy sie w ciggu zycia i dochodzi przy wspoétdziataniu
ré6znych czynnikéw (Ssrodowisko, samowychowywanie, od-
<lziatywanie wychowawcze) u kazdej jednostki do innego
stopnia doskonatosci. Dlatego praktycznie wazng jest
kwestja rozgraniczenia i klasyfikacji daznosci naturalnych,
~dyz chodzi tu o przenikniecie struktury duchowej danego
osobnika, o zdanie sobie sprawy, co rozwija¢ i pobudzac,
a co otamowywacé i sprowadza¢ na wiasciwe tory.

W literaturze psychologicznej podziat daznosci nie
jest jeszcze ustalony. James i inni amerykanscy psycholo-
gowie duze znaczenie przypisujg tego rodzaju dgznosciom

Wedtug Sterna.
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wrodzonym, jak odruchy, jako reakcje na pewne okre-
Slone bodzce i instynkty. James okre$la nawet wycho-
wanie jako sume reakcyj wrodzonych i nabytych. Dziecka
Zz natury swojej jest obdarzone zdolnoscig reagowania na
wszelkie podniety ze $Swiata zewnetrznego. Pomijamy takie
reakcje, jak np. zamykanie si¢ oka przy szybkiem zblizaniu
sie don obcego ciata, lub czynno$¢ podobng do odruchow,
jak np. ssanie dziecka, a bierzemy pod uwage wszelkie
sposoby reagowania, interesujgce z punktu widzenia wy-
chowawczego. Chodzi o to, czy sg one dla celow wycho-
wawczych pozgdane, czy tez nie, i jak w danym wypadku
postgpi¢ nalezy. PamietaC przy tern trzeba, ze sg to
wrodzone skiadniki psychiki ludzkiej i Jako takie nie moga
by¢ z niej radykalnie usuniete.

Jak postepowaé w wypadku, gdy sie spotkamy
z reakcjg niepozadang dla wychowania, zrozumieé¢ mozna
na prostym przykiadzie, ktory podaje James. Na widok
nowej zabawki dziecko prébuje jg pochwyci¢. Dostaje
klapsa, cofa reke i zaczyna ptaka¢. Poniewaz ma to byc¢
nauka dobrego sprawowania sig, méwimy: popro$ o nig
grzecznie, powiedz: ,,prosze*“. Dziecko przestaje ptaka¢, po-
wtarza stowo ,,prosze“, otrzymuje zabawke i krzyczy
z radosci.

Wystepuje tu poczatkowo tancuch zjawisk tego ro-
dzaju, jak: podniety (widok nowej zabawki, klaps, zache-
ta do grzecznej prosby, otrzymanie zabawki) i reakcje
(chwytanie, ptacz, prosba, radosc¢), ktory to proces przez
powtarzanie tej czynnosci (zaleznie od pamieci dziecka)™
skréci sie o tyle, ze dziecko w przysztosci na widok no-
wej zabawki powsciagnie swoj poped do chwytania, po-
prosi o zabawke i otrzyma ja. Miejsce wrodzonej reakcji--
chwytania, zajmie reakcja nabyta, taka, o ktérg w wy-
chowaniu chodzi.

Poniewaz wiec reakcji wrodzonej wykorzeni¢ nie
mozna, zastepuje sie jg inng reakcjg, ktorg nazywamy
nabyta. Mamy tu do czynienia z procesem podstawia-

* W. James: ,,Pogadanki psychologiczne®
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nia, ktéry polega na zastapieniu reakcji wrodzonej inna,
pozadang dla wychowania.

Wychowawca musi zna¢ charakter i kierunek reakcyj
wrodzonych i zajg¢ sie ich kultura przez wzmacnianie ich,,
gdy celom wychowania sprzyjajg, a przez zastepowanie
ich iiabytemi, gdy temu warunkowi nie odpowiadaja.

Rodzajem daznosci wrodzonych sg tez instynkty,,
ktére cechuje bardziej okreslony sposéb powstawania
i dziatania a takze potlaczenie ze stanem wzruszenia np?
instynkt wucieczki — potgczony ze wzruszeniem strachu,,
instynkt walki — ze wzruszeniem gniewu, rodzicielski —
ze wazruszeniem tkliwosci i t. d. Towarzyszg im jasno-
okre$lone przezycia psychiczne. Angielski psycholog Mac
Dougall okresla instynkt jako wrodzong dyspozycje psy-
chofizjologiczna, ktéra sprawia, ze obdarzony nig osobnik
postrzega specjalnie przedmioty pewnego okreslonego ro-
dzaju i zwraca na nie uwage, doznaje przytern pewnych
swoistych wazruszern i wykonywa wzgledem nich pewne
czynnosci lub przynajmniej jest do tego wewnetrznie po-
pychany.

Wyodrebnié wiec tu mozna 3 momenty: 1) bodziec,
ktéry pierwotnie jest postrzegany, ale na wyzszych stop-
niach rozwoju moze by¢ tylko wyobrazony lub pomy-
Slany, niektére bowiem daznosci wrodzone sg nietyle od-
powiedziami na bodzce, ile wyrazem pewnych potrzeb-
organizmu np. gtéd, pragnienie (jako bardziej specjalne), ™
dazenie do przyjemnosci a unikanie przykrosci (jako bar-
dziej ogodlne); 2) stan psychiczny, wzruszenie, ktére praw-
dopodobnie u nizszych zwierzat nie wystepuje i 3) wyko-
nywanie pewnych czynnosci lub tendencja w tym kie-
runku.

Czynnosci instynktowe sa podobnie, jak odruchy,
reakcjami na pewne okre$lone bodzZce, zaznaczy¢ jednak,
trzeba, ze bodzce te przy instynktach sa bardziej psycho-
logicznie skomplikowane, a czynnosci instynktowe bar-
dziej niz przy odruchach zalezne od stanu wewnetrznego
jednostki. Przy instynktach wystepuja wiec przejawy psy-
chiczne w dziedzinie przezy¢ wewnetrznych, jak wzruszenie.



16

cheé dziatania i fizjologiczne w dziedzinie zjawisk ruchowych
np. krazenie krwi, oddech i t. p.

Doda¢ jednak trzeba, ze daznosci naturalne u czto-
wieka sg nawet w wieku dzieciecym mniej wyrazne anizeli
u zwierzat. Dziatania instynktowe u zwierzat, zwiaszcza
nizszych, cechuje $cista okre$lonos$¢é dziatania i nie-
zmienno$é (budowanie gniazd, odlot ptakéw i t. p).
Ruchy tak skomplikowane i celowe, ze w zupetnosci do-
rownywuja ruchom dowolnym (a wigc wykonanym z roz-
waga i planem), widzimy np. u owaddw. Postepowanie
ich jest tak precyzyjnie wyznaczone przez nature (pszczo-
ty, mréwki), ze niema tu miejsca dla doskonalenia sie
czynnosci na podstawie nabytych doswiadczen, pozostajg
zawsze takie same, a sprawno$¢ dziatania prawie nie
ulega zmianie przez cate zycie owada. Ta precyzyjnos¢
dziatania budzi podziw badaczy (Fabre: ,,Zycie owaddow*®).
Odznacza sie opo doskonatg celowoscig, pomimo tego, ze
cel w danej chwili moze by¢ wogdle nieSwiadomy, jest
ono roéwnoczesnie niezmienne i niezmiennie potaczone
Z pewnemi sytuacjami. Stanowi to jednak ceche ujemna,
gdyz w razie znaczniejszej zmiany warunkow niezmiennosé
dziatania instynktowego staje sie zgubna. Dopiero dzigki
inteligencji, wystepuje zdolnos$¢ korzystania z doswiadczenia
i przystosowywania sie do nowych, zmienionych warunkoéw.
Do najwyzszego stopnia rozwoju dochodzi ta zdolnos¢
u cztowieka, dzigki rozwijajacej sie u niego funkcji myslo-
wej. Daznosci wrodzone u dziecka majg dlatego charakter
mniej okreslony, poniewaz jakgdyby czekaly na rozwiniecie
sie funkcji myslowej, ktéra w przysziosci obejmie wzgle-
dem nich kierownicze stanowigko.

Wystepuje tu jeszcze mozliwos¢ konfliktow miedzy
rozmaitemi daznosciami, ktére moga by¢ tembardziej
skomplikowane, im bogatszg jest natura cztowieka. W razie
takich konfliktbw wystepuje u cztowieka-powsciag, pole-
gajacy na otamowywaniu jednych daznosci przeciw drugim,
co jest tern skuteczniejsze, im bardziej dana jednostka jest
wyrobiona wewnetrznie.
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Dla wychowania wazne sg daznosci, ktére mozna
nazwa¢ potrzebami funkcjonal nemi ?. Kazdej istnie-
jacej w cztowieku funkcji psychicznej odpowiada tendencja
dziatania. Wystepuje to w dziedzinie poznania, uczu¢ i woli.
Gdy np. dlugo pozostajemy w ciemnos$ci, z radoscig wi-
tamy S$wiatlo; w dziedzinie uczué doznajemy potrzeby
wzruszeh; w dziedzinie woli doznajemy potrzeby pokony-
wania oporéw i wywierania wptywOw na otaczajgcg nas
rzeczywisto$¢. Wyobraznia, myslenie, uczucia, wola chca
dziata¢, szukajg wiec swoistego materjatu i odpowiednich
warunkéw do realizowania swych dazen.

U dziecka wszystkie funkcje nie tworzg sie réwno-
czesnie, ale w réznych okresach przechodzg silniejsze stadja
rozwoju. Pozna¢ to mozna przez zmiane zainteresowan. Np.
mate dzieci interesujg barwy, dzwieki; zna¢, ze rozwija sie
tu wrazliwo$¢ zmystowa. W zakresie rozwijajgcej sie funkcji
wytwarza sie silna potrzeba dziatania, zauwazy¢ sie to
daje w zabawach dzieci, polegajacych np. na wywotywaniu
dzwiekow, hataséw, ktore dziecko ustawicznie powtarza,
gdyz funkcja wymaga Cwiczenia. To samo zauwazyC sie
daje we wszelkich innych zainteresowaniach: np. funkcja
poznawcza wywotluje ustawiczne pytania: ,,dlaczego, poco,
naco , tak charakterystyczne w pewnym okresie zycia
dziecka; rozwdéj wyobrazni przejawia sie nagle powstajg-
cem zainteresowaniem do opowiesci fantastycznych, co po
pewnym czasie mija i ustepuje miejsca innemu rodzajowi
myslenia; wojowniczo$¢ u chlopcdw, zrzeszanie sie, two-
rzenie band i Klubéw, silna potrzeba ruchu. Te i t. p.
objawy sg wskazOwka, ze wiasnie pewna funkcja wchodzi
w okres wzmozonego rozwoju.

Niektére z nich wystepuja juz w zaraniu zycia (np.
dazno$¢ do ruchu, wypoczynku), inne budzg sie po
dojsciu do pewnego wieku (instynkt kolekcjonowania™
tajemnic osobistych i t. p.). Do zbudzenia ich nie trzeba
zadnej nauki, potrzebne sg tylko pewne podniety ze-
wnetrzne.

Ziembinski: »Organizacja uczuc¢®. Szk. pow. 1924.
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Sktonnosci instynktowe podlegaja zmianom i mody-
fikacjom, zjawiajg sie i przemijajg. Sg okresy, w ktérych
sktonnosci te sg tak silne, ze opanowuja niepodzielnie
danego osobnika z wylaczeniem wszystkich innych. Okres
ten trwa dtuzej lub krécej zaleznie od natury dziecka, nie-
mniej jednak moment taki nalezy pochwyci¢ i wyzyskaé
dla celéw wychowawczych, np. poped do kolekcjono-
wania wyzyskaé mozna w nauce przyrody, poped do
ruchu moze znalez¢ ujscie w formie sportéw, wojowniczosé
w formie zwalczania przeszkéd zyciowych i t. p.

Odruchy, instynkty, popedy, potrzeby funkcjonalne
mozna objgé¢ wspdlng nazwa daznoséci wrodzonych,
a poniewaz odgrywajg one duzg role w ksztaltowaniu sie
struktury psychicznej cztowieka, dlatego nalezy rozpatrzyé
je z punktu widzenia *wychowawczego, bez wzgledu na
klasyfikacje i terminologje, ktdre czesto sg kwestjg sporng
wsrod psychologéw i nie sg dotychczas ustalone.

Jednym z najwczesniej budzacych sie popedéw jest
poped do ruchu. Rozwija sie on w zwigzku z rozwojem
aparatu ruchowego dziecka, przechodzi rézne stopnie nate-
Zzenia w swoim rozwoju, ale nie zanika nigdy.

Popedowi temu, tak charakterystycznemu naturze ludz-
kiej, szkota wytacza walke na catej linji, starajgc sie przez
unieruchomienie dziecka w tawce, pozbawié je wszelkiej
swobody i moznosci ruchdw. Jest to gwatt zadany naturze
dziecka i dlatego przejscie z domu do szkoty jest katakli-
zmem w zyciu dziecka. Z atmosfery swobody i ustawi-
cznego ruchu wchodzi dziecko w nieruchomy, siedzacy
tryb zycia. Swiadomy swych zadahn nauczyciel powinien,
opierajac sie na znajomosci natury dziecka, zabawami,
¢wiczeniami i zajeciami recznemi ostabia¢ gwattowne przej-
cie, z jednego trybu zycia do drugiego. Poped do ruchu
i zajecia mozna wyzyska¢ do wyrobienia w dzieciach zami-
towania do pracy recznej, ktéra jest znakomitym czynni-
kiem w rozwoju umystowym dziecka.

Instynkt ciekawos$ci wystepuje wobec kazdego
nowego przedmiotu czy zjawiska. Jest to wiasciwie poped
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do dokladnego poznania i dlatego nieoceniony jest w nau-
czaniu i wychowaniu.

Przedmioty, podpadajgce pod zmysty, a zwilaszcza te,
ktore posiadajg jakas wybitng ceche (barwne, $wiecace,
bedace w ruchu, istoty zywe), budzg duze zaintereso-
wanie dziecka; wogole przedmioty i zjawiska konkretne
wywotujg zawsze reakcje czynng w formie chwytania,
dotykania, smakowania i t. d., podczas gdy abstrakcyjne
tego zainteresowania nie budzg. Ma to wazne znaczenie
w dziedzinie wychowania moralnego, gdyz najpiekniejsze
kazania moralne, najwznioslejsze zasady nie wzbudzag
ciekawosci dziecka, wszelka bowiem abstrakcja jest dla
niego niedostepna, natomiast zaciekawi je konkretny przy-
kltad postepowania, zaciekawi i wzbudzi che¢ nasladowa-
nia. I tu mamy psychologiczne uzasadnienie znaczenia
przyktadu. Dziatanie przyktadu, jako konkretnych
faktéw, opiera sie na dwoéch wrodzonych danych, tkwig-
cych w naturze dziecka: ciekawos$ci i nasladownictwie.
Jezeli wezmiemy pod uwage, ze sg one najzywsze w dzie-
cinstwie, a stepiaja sie u cztowieka dorostego, zrozumie-
my, jak waznym czynnikiem w wychowaniu jest przykiad.
Dziata nawet wtedy, gdy dziecko go nie rozumie. Dziecko
wykonywa ruchy, nasladuje czynnosci starszych, wpraw-
dzie celowo, ale nieSwiadomie. Nasladuje zarowno zle jak
diobre, bez wyboru, nie ma bowiem jeszcze rozwinietego
zmystu Kkrytycznego, stad troska wychowawcy, by otoczyé
dziecko dobrym przykiadem.

W znacznej mierze, dzieki nasladownictwu, dziecko uczy
sie méwic, wypetnia caty szereg czynnosci, nabiera pewnego
rodzaju zachowania sig, staje sie tern, czem jest. Dopiero
po6zZniej, po przebyciu okresu nasladownictwa, wystepuje wy-
nalazczo$¢ i tworczoéé, nasladownictwo bowiem przechodzi
we wspoétzawodnictwo. | jedno i drugie jest waznym czynni-
kiem w szkole. Bez nasladownictwa tedy nie do pomyslenia
bytby wszelki wptyw wychowawczy, dziecko, pozbawione
tego instynktu, nie byloby w stanie niczego sie nauczyé.

Wspétzawodnictwo uzywane i naduzywane byto w daw-
nych czasach np. w szkotach jezuickich, gdzie emulacja.
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podniecana catym systemem nagréd i kar, byla sztucznym
srodkiem pobudzania pilnosci uczniéw. Byto to potrzebne
2 tego powodu, ze ucigzliwa i czgsto niezrozumiata nauka
(gram. Alwara), nie budzita bezposredniego zainteresowa-
nia uczniéw. Zerwanie z tym systemem doprowadzito do
przesadnego zwalczania wspoétzawodnictwa, jako namiet-
nosci zbyt niskiej, by mogta gra¢ role w wychowaniu, czego
skrajnym przedstawicielem jest Rousseau, dozwalajacy je-
dynie wspoétzawodnictwa ucznia z samym sobg. ,,Uroste$
tyle cali, oto row przez ktory przeskakiwates, oto ciezar,
ktéry zdotates udzwignaé i t. d. Patrz, o ile wiecej umiesz
dzisiaj“, to sa stowa, z ktéremi zwraca sie do wycho-
wanka. Wychowanek powinien stara¢ sie przewyzszyc¢ tylko
samego siebie, nigdy drugiego. Jest to zapatrywanie zbyt
skrajne, gdyz uczucie wspoétzawodnictwa, jako tkwigce
gteboko w naturze ludzkiej, moze wychowaniu odda¢ duze
ustugi, jezeli mu sie nada szlachetny kierunek. Widok
wysitku drugich pobudza zawsze nasz wysitek, a kazdy
postep spoteczny w znacznej mierze wspOtzawodnictwu
zawdzieczamy. Ta skilonnoé¢ instynktowa #aczy sie z am-
bicjag, wojowniczoscig i duma, ktérym to przejawom trzeba
nada¢ uszlachetniong i udoskonalong forme. Wojowni-
czo$¢, jako che¢ zwalczania trudnosci jest cechg przedsie-
biorczych i dzielnych jednostek. Jak kazda skionnosé
wrodzona, mcze sie i ona wypaczy¢ i przybra¢ zwyrod-
niala forme, przy odpowiedniej jednak uprawie oddaje
cenne ustugi. Tak samo nalezy, strzegac przed drazliwg am-
bicjg, rozwija¢ wrodzone poczucie ambicji, chronigc przed
zabdjczemi upokorzeniami. Brak impulsu walki, odpowied-
nio przystosowanego do potrzeb dziatania danego osob-
nika, jest pewna cechg statosci charakteru, poniewaz im-
puls ten wzmacnia usitowania w zwalczaniu przeszkod i trud-
nosci zyciowych. Mac Dougall w jednem ze swoich dziet
wykazuje, ze walka przyczynia sie do wyrobienia cnot
spotecznych i bystrosci umystu. Nie nalezy wiec dopro-
wadza¢ tego instynktu do zaniku, ale raczej zuzytkowaé
go jako site popedowa. Jest to bardzo wazne zwilaszcza
w polskiem wychowaniu narodowem.
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Gieboko zakorzeniony w naturze ludzkiej jest po-
ped do posiadania, ktoéry juz we wczesnem dziecin-
stwie bardzo wyraznie wystepuje: ,,Nie dam, to moje" jest
bardzo charakterystyczne dla matego posiadacza zabawek
czy innych skarbdw, w postaci czesto zreszta nieuzytecz-
nych przedmiotéw. Dziecko lubi posiada¢ co$ na wiasnosé
i tej wiasnosci broni.

Nawet w tych zaktadach wychowawczych, gdzie wszyst-
ko jest wiasnoscig zakiadu, kazde z dzieci posiada co$ na
wiasnos$¢. Jest to np. szuflada zamykana na klucz, w ktoé-
rej dziecko przechowuje rézne cenne przedmioty, jak np.
karty widokowe, pudetka, bilety tramwajowe, gwozdzie,
scyzoryk i t. d. itego troskliwie strzeze. Takie urzadzenie
jest oparte na zrozumieniu instynktu posiadania u dzieci.

Wszystko to jest tak wielkim skarbem dla dziecka,
Zze np. w czasie wojny w razie ucieczki dzieci wszystko
zostawiaty, a zabieraly wiasnie te bezuzyteczne przedmioty.

Sktonnos$¢ ta przejawia sie pdzniej w systematycz-
nem i skrzetnem zbieraniu, juz nie réznych, ale jednorod-
nych przedmiotéw np. znaczkéw pocztowych, mineratéw,
owadow i t. p., a takie kolekcjonowanie moze sie wy-
robi¢ w trwale zamitowanie w pewnym kirunku. Nalezy
tylko pochwycié¢ ten okres w zyciu dziecka i instynkt na-
bywania wiasnosci madrze kojarzy¢ z daznosciami altrui-
stycznemi i spotecznemi (np. umiejetno$¢ uzycia pie-
niedzy).

Waznym w wychowaniu jest tez instynkt gromadzki
(stadowy), ktoéry jest najnizszym etapem tworzenia sie spo-
fecznosci. W Swiecie zwierzecym mamy liczne przyktady
zbierania sie w stada w zwigzku z potrzebg zaspakajania
gtodu (wilki) lub celem wspdlnej obrony (bizony amery-
kanskie), zbieranie sie ptakéw i t. p. U cztowieka impuls
ten przyczynit sie do powstania wielkich zbiorowisk i two-
rzenia sie spotecznosci, ktéra jednak nie polega na obec-
nosci fizycznej wiekszej liczby ludzi, ale na przejeciu sie
wspolnoscig dazen i celow, uswiadamianych sobie przez
pewien zespot ludzki. U podstaw tych wysoko psychicznie
zorganizowanych przejaw6w  znajdujemy instynkt ‘ gro-
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madzki. Cztowiekowi cigzy samotnos¢ (kara wiezienna), dzieci
mwychowywane samotnie marzg o towarzyszach. U dzieci
juz wystepuje potrzeba szukania towarzystwa, a na tcm
ile rozwija¢ mozna pewne zadatki cnét spotecznych, odczu-
cie interesu grupy jako dobra i zla wilasnego, potrzebe
stwarzania pewnych norm i regut zachowania sie, goto-
wo$¢ do narazania sie i poswiecania, solidarnos¢ i t. p.
U dzieci wystepujg przejawy tych daznosci, gdy np. bez
pomocy starszych organizujg sie w zabawach, sprzymie-
rzaja sie, tworza prymitywne zwigzki, stajg do wspOtpracy
1t. p. Zadaniem Wychowania jest wyrobi¢ i wzmocni¢ po-
pedy spoteczne i dopomdc im w walce z popedami osob-
niczemi.

W naturze dziecka tkwi wiec, jak widzimy, caty sze-
reg wrodzonych dyspozycyj, dzieki ktorym dziecko spel-
nia pewne celowe dziatania proste lub bardziej ztozone,
nie rozumiejgc ich i nie zdajac sobie sprawy, dlaczego to
czyni. Nikt dziecku nie dawat lekcji czynnego pogladu,
-a jednak wszystko chwyta, wszyskiego dotyka, smakuje,
nikt go nie zmusza do nasladowania innych, ani do oba-
wiania sie nieznanego, ono samo nasladuje, bada.

Obserwacja tych wrodzonych daznosci dziecka sta-
nowi dla nauczyciela .pole niewyczerpanej, samodzielnej
pracy. Obserwacje tych przykladéw z zycia dzieci a takze
2 literatury (duzo np. materjatu dostarczy¢ moze ksigzka
Amicis’a p. t. ,Serce”) zaostrzy zmyst obserwacyjny
nauczyciela, nastawi uwage w kierunku poznania psychicz-
nej struktury dziecka. Jest to wazne *2 tego wzgledu, ze
wychowanie rozpoczgé nalezy nie od narzucania dziecku
wszystkiego z zewnatrz, ale od rozwijania i wzmacniania
tego, co tkwi w dziecku in potentia.

Siegngé wiec trzeba do podstaw psychiki dziecka,
stara¢ sie poznaé¢ jego daznosci wrodzone, ich réznorod-
nos¢ i jakos¢, a korzystajac z ich plastycznosci i moznosci
rozwoju, jedne wzmacniaé i rozwija¢, inne otamowywacg,
a przez to dopomaga¢ do ksztattowania sie osobowosci
dziecka w pozadanym Kkierunku.
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Pytania i ¢wiczenia:

7. Reakcje wrodzone a nabyte (np. wedtlug Jamesa).

2. Przejawy instynktéw u dzieci: do ruchu, ciekawosci,
rywalizacji i wojowniczosci; instynktu spotecznego, nasla-
downictwa i innych.

3. Swiadome przeciwstawianie jednych instynktéw dru-
gim w wychowaniu.

4. Zjawianie sie i zanikanie instynktow. Koniecznos¢
wyzyskania ich w danym okresie.

5. Na jakich danych psychologicznych opiera sie dzia-
tanie przyktadu? Jego znaczenie wychowawcze.

6. Dlaczego w wychowaniu nalezy oprze¢ sie na natu-
ralnych tendencjach natury danego osobnika? Czy i o ile
mozna je wyzyskaé dla celéw wychowawczych ?

7. Jak nalezy rozumie¢ powiedzenie: ,dziecko trzeba
rozwija¢ od wewnatrz*™

2. Przyzwyczajenia.

Metoda podstawiania ma na celu wytwarzanie i wzmac-
nianie u dziecka pozadanych reakcyj (reakcje nabyte lub
pochodne) w miejsce tych wrodzonych reakcyj, ktére sg
ujemne dla wychowania. Tutaj potrzeba d¢wiczenia czyli
czastego powtarzania czynnosci w analogicznych warunkach
i wtedy dochodzimy do tego, co w zyciu potocznem na-
zywamy przyzwyczajeniem albo nawyknieniem.

Z doswiadczenia wiemy, jak wielkg jest sita przyzwy-
czajenia. Przystowie nawet mowi, ze ,,przyzwyczajenie staje
sig drugg naturg". Spetnianie pewnych czynnosci sprawia
nam poczatkowo duzo trudu, zajmuje cale pole naszej
Swiadomosci, pochfania calg naszg uwaga. W miarg jednak
jak czynno$¢ powtarzamy wigkszg ilo$¢ razy, staje sig ona
automatyczna, spetniamy jg bez wysitku, nie myslgc niemal
o tern. W ten sposOb spelniamy codzien bardzo wiele
czynnosci. Ubieranie sig i rozbieranie, pozdrowienia, jedze-
nie, pewne zwroty w mowieniu i t. d. sa to czynnosci
zmechanizowane. n,
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One utatwiajg nam zycie; gdybySmy bowiem musieli
glgboko zastanawia¢ sig nad takiemi czynnosciami, jak
chodzenie, zapinanie guzikow od plaszcza, jedzenie, nie
mielibySmy czasu ani moznosci zaja¢ sig wazniejszemi spra”™
wami.

Przyzwyczajenia albo jeszcze inaczej natogi moga by¢
dobre lub zle. | jedne i drugie jednakowo sie zdobywa.
Przyzwyczajanie sie do porzadku i uzywania zimnej wody
do mycia jest poczatkowo réwnie trudne, jak palenie papie-
roséw, ktérych dymem Kkrztusi sie¢ miody adept tej sztuki,,
albo alkohol, ktéry twarz wykrzywia, gdyz poczgtkowo
wecale nie smakuje. Jednak, jezeli mozna przyzwyczaié¢ sie
do palenia papieroséw lub uzywania alkoholu, réwnie
dobrze mozna przyzwyczai¢ sie do zimnej wody, porzadku,,
punktualnosci, spetniania obowigzkow.

Odzwyczai¢ sie od czego$ jest rownie trudno, jak
przyzwyczai¢, a moze jeszcze trudniej. Znang jest rzecza,,
ze trudniej oduczy¢ sie w przyswojonej juz melodji btedu,
ktéry sie tam zakradi, anizeli nauczy¢ sie jej na nowo.
Oduczenie sie trzaskania drzwiami kosztuje dziecko duza
wysitku, woli i pamieci, gdyz natdg trzaskania drzwiami
jest silniejszy, anizeli wszelkie pouczenia przyzwoitego za-
chowania sie.

Jezeli wiec przyzwyczajenia sg czems$ tak silnem, nie
moga by¢ obojetne w wychowaniu. Jasng tez jest rzecza,
ze chodzi o wyrobienie przyzwyczajenh dobrych, a niedo-
puszczanie do zakorzenienia sie przyzwyczajen ztych.

James podaje (wedtug Bain’a) pewne zasady wyra-
biania przyzwyczajeri, a mianowicie;

1. Do nabywania nowych przyzwyczajen lub porzu-
cenia dawnych musimy uzy¢ calej sity postanowienia
i energji, na jaka tylko zdoby¢ sie mozemy.

2. Nigdy nie nalezy dopuszcza¢ wyjatkow, dopoki
nowy zwyczaj nie zakorzeni sie w zyciu.

3. Chwyta¢ pierwszg nastreczajacg sie sposobnos¢ da
spetnienia powzietego postanowienia.

4. Nie wygtasza¢ wobec uczniéw zbyt wielu kazan
moralnych ani abstrakcyjnych frazesow.
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Do tych zasad dodaje jeszcze rade praktyczng, azeby
przez codzienne drobne ¢wiczenia podtrzymywaé¢ w sobie
zdolno$¢ do wysitku. Codziennie uczyni¢ co$ trudnego,
dlatego tylko, ze to jest trudne.

Poniewaz nic z tego, co czynimy, nie ginie bez $ladu,
dlatego codzienny wysitek w pewnym kierunku przyniesie
w rezultacie wydoskonalenie sie w tym wiasnie kierunku,
choéby nawet postepy na tej drodze byly pozornie bardzo
nikte. Nic gorszego, niz zle przyzwyczajenie u dziecka.
Trzeba im wytcczy¢ walke przez dostarczanie nowych
pobudek i podniet, ktére, dziatajgc stale, wytworzg nowe
nawyknienia jako podstawe odrodzonej natury. Jest to
mozliwe nawet u dorostych, u ktoérych przyzwyczajenia sg
mocno zakorzenione, natura niejako ustabilizowana; c6z
dopiero u dziecka, ktérego natura odznacza si¢ podatno-
$cig i plastycznoscia.

Trzeba wyzyska¢ warunki, sprzyjajgce postanowieniom
dziecka, szukaé¢ okazyj, ktére moga te postanowienia
wzmocnié, dostarczaé sposobnosci do czestych d¢wiczen,
gdyz w ten sposob zakorzenia sie zwyczaj dziatania w pe-
wien okreslony spos6b. Do pewnego dziatania przyzwy-
czaja sie system nerwowy i ksztaltuje sie odpowiednio.
W przyzwyczajeniach i w ich wyrabianiu, duzg role po-
czatkowo odgrywa wola.

Pytania i ¢wiczenia:

7. Jak powstajg nawyknienia ?

2. Znaczenie przyzwyczajeh dlapostepowania cztowieka*

3. Czem ro6zni sie nawyknienie od odruchu i postepo-
wania instynktowego ?

4. Zaobserwowaé wysitek nauczyciela w celu przeta-
mania ztego nawyknienia i pordwnaé¢ z wysitkiem tworzenia
nowego.

5. Dlaczego wyjatki wplywajg szkodliwie na tworzenie
sie nawyknien?
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6. Sledzi¢ przebieg tworzenia sie jakiego$ prostego na-
wyknienia u siebie, zwracajagc uwage na pobudke, pokusy,
wzrastanie wprawy, cofanie sie, czas potrzebny i t p.

~7. Sledzi¢ trudnosci przetamania jakiego$ ztego nawyk-
nienia u siebie.

3. Swiadome akty woli.

Wola, w szerszeni znaczeniu tego wyrazu, oznacza
cate nasze uzdolnienie do zycia czynnego. Poniewaz kazdy
czyn Swiadomy poprzedza dazenie i postanowienie, dlatego
wolg w S$ci$lejszem znaczeniu nazwiemy dyspozycja do da-
zeh czyli do pragnien i postanowien. Wolg sprowadzajg
niektérzy jedynie do wyobrazen i uczué. Jednak, azeby
czego$ dokonaé, trzeba nietylko mie¢ wyobrazenia,
wiedzieé¢, ze jest tak lub inaczej, nietylko odczuwac
przyjemno$¢ lub przykros$é, ale trzeba jeszcze pragnaé
czyli chciec. N

Pragnienia i postanowienia sg to wewngtrzne
objawy woli. Ruchy, czyli dziatania wykonywane pod
wplywem pragnien i postanowien, sg to objawy woli
zewnagtrzne. Wprawdzie nastgpstwem motorycznem woli
me zawsze jest dzialanie, przejawiajace sia nazewnatrz,
czasem jest niem zmiana w krazeniu krwi (blado$é, rumie-
niec zmiana oddechu i t. p.), w kazdym jednak razie
kazdy taki proces Swiadomosci przechodzi wkoncu zawsze
w ruch zewnatrzny lub ukryty.

Nie wszystkie znowu ruchy sg objawami woli. Do
takich, niezaleznych od woli, naleza: 1. odruchy np.
zwazenie Zrenicy pod wplywem Swiatta, a takze t zw

ruchy automatyczne, np. oddychanie, ruchy jelit’
zoi"dlc>(/j* Y P y y e,

Sg tez ruchy, ktore potrafi wywota¢ samo wyobra-
zenie ruchu albo inne jakie$ wyobrazenie, a nie potrzeba
do tego wecale postanowienia czyli aktu woli. Sa to ruchy
2. ideomotoryczne. Do nich nalezg: a) ruchy instynk-
towe np. ssanie; b) ruchy nasladowcze mimowolne
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np. zarazliwe ziewanie, nasSladowanie stow i zwrotéw
a takze mimiki. Ma to wielkie znaczenie, g"dyz dzidki temii
cztowiek upodabnia sie do swego otoczenia (np. akcent
jezykowy, gdy sie przebywa jaki§ czas w danym kraju),
dziecko naprawia sie lub psuje zaleznie od otoczenia i t. p.;
c) ruchy zautomatyzowane, Kktore wykonywaé
mozna przy uwadze rozproszonej, albo skierowanej na inny
przedmiot, zatrudniajagc zaledwie brzeg Swiadomosci. Tu
nalezy np. chodzenie, pisanie, gra na instrumencie, jazda
na rowerze i t. p. Ruchy te, wykonywane poczatkowo
powoli, z wysitkiem, z catg Swiadomoscig i natezeniem
uwagi, stajg sie z czasem szybsze i doktadniejsze. Na
zautomatyzowaniu ruchOw polegajag przyzwyczajenia.

Istniejg wreszcie 3. ruchy dowolne, czyli wywo-
fane postanowieniami, a odpowiadajg im jako wewnetrzne
przejawy woli dgzenia Swiadome. Rozwijajg sie one
w miareg, jak sie u dziecka rozwija pamie¢, uwaga, a z niemi
inteligencja. Niemi gldwnie zajmuje sie pedagogika. Po-
stanowienia nie zawsze wystepuja zdecydowanie i szybko.
Czesto poprzedza je proces namystu, potgczony z walka
motywéw; np. uczen chce popotudniu i$¢ do Kkina, po-
niewaz jednak ma wiele lekcyj do odrobienia, waha sie.
Pojawiaja sie w jego $wiadomosci rézne procesy intelek-
tualne i uczuciowe. Rozwaza mozliwos¢ takiego i innego
postepowania i wazy nastepstwa. Piekne obrazy filmowe,
muzyka, towarzystwo zjawiajg sie jako zacheta i mogg
w rezultacie wywota¢ fakt péjscia do kina. Zjawiajg sie
jednak pewne hamulce, powsciagi. Oto doznaje przykrego
uczucia na mysl o zaniedbaniu obowigzku, przypomina
sobie pewne zasady postepowania. W tej chwili postanawia
zosta¢. Walka moze trwaé krécej lub dtuzej, zaleznie od
sity wrodzonych popedow i wewnetrznego wyrobienia
danego osobnika.

Spetnienie obowigzku jest tutaj motyv/em, przy-
jemnosé za$ ztaczona z mysla o spetnieniu obowigzku jest
pobudka postanowienia. Pobudki moga by¢ rézne, i zda-
watoby sie, ze decyzja zapada w mysl najsilniejszej po-
budki. Tak jednak nie jest. Czasem postanawiamy co$
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wiasnie wbrew nawet najsilniejszej pobudce. Np. w tym
wypadku najsilniejsza moze pobudka byta przyjemnosc,
zlgczona z myslg pojscia do kina, jednak postanowienie
zapada wiasnie wbrew tej pobudce, pod wplywem motywu
wyzszego rzadu, jakiem jest tutaj spetnienie obowigzku. Mo-
tyw ten moze by¢ nawet rozwazany na chtodno, bez
zbytniego entuzjazmu: dla zasady, dla obowiazku.

By jednak ten motyw zwyciazyt, trzeba czasto oprzeé
sie namowom, pokusom, sugestjom, a nadewszystko wia-
snym chaciom, trzeba opanowa¢ odruchy i instynkty,
i wtedy wystepuje to, co nazywamy sitg woli. Wtedy
cztowiek dziata wewnetrznie.

Uszlachetnienie cztowieka powinno polegaé na umie-
jetnosci rozrézniania motywOw wyzszego i nizszego rzedu,
kierowania sie temi pierwszemi, a takze na uzdolnieniu
do walki z pobudkami, chocby najsilniejszemi, jesli moga
wywota¢ postanowienie, sprzeczne z zasadami.

Silna wola jest to wiasnie dyspozycja do odpornych
postanowieh przeciw sugestjom i pokusom, naturalnie w ro-
zumnem pojmowaniu. Gdy kto$ bowiem postanowit uczy¢
sie wytrwale i spetnia to, a nie niesie pomocy $miertelnie
chorej matce, to mamy tutaj do czynienia z uporem, a wiec
dyspozycjg do silnych postanowien, bez wzgledu na wy-
magania rozumnego myslenia. Tak samo uporem nazwiemy,
gdy kto$ swojego ,silnego*“ przekonania nie zmieni, na-
wet wobec oczywistych i rzeczowych argumentéw. Taka
»Sita przekonan“ dowodzi juz pewnej tepoty i ograniczenia
umystowego.

W zyciu stajemy ciagle wobec jakiejs kolizji, gdzie
dokona¢ musimy wyboru. Walka motywow dokonywa sie
czesto z duzym naktadem czasu i sit. Jasna jest rzecza,
ze prawdziwie wartosciowe natury cechuje Kkierowanie sie
motywami wyzszego rzedu. Decyduje o tern wyrobienie
wewnetrzne. Dlatego uzdolnimy dziecko do walki z wiasna,
popedowa jego naturg i okolicznosSciami, przez wzmacnia-
nie szlachetniejszych pierwiastkéw jego natury.



39

Pytania i ¢wiczenia:

7. Ruchy zautomatyzowane i ich znaczenie.
2. Poda¢ przyktady dziatania z wyborem (walka mo-

tywow, decyzja).

3. Wjaki sposéb mozna wplywaé na wzmacnianie mo-
tywow wyzszego rzedu u dzieci?

4. Znaczenie woli dla postepowania czlowieka. Wola
< updr.



IV. POJECIE CHARAKTERU.

W zyciu codziennem spotykamy sie czesto z termi-
nem ,charakter”. Jakkolwiek wyraz ,charakter* jest tak
czesto uzywany, nie posiada on jednak ustalonego i po-
wszechnie przyjetego znaczenia.

O cztowieku mozna powiedzie¢, ze ma charakter silny
staby, dobry, zly, chwiejny, podty, lub, ze jest to cztowiek
bez charakteru. Sady takie wydajemy na podstawie obser-
wacji postepowania cztowieka.

Gdy kto$ postepuje stale wedlug pewnych zasad,,
mowimy, ze ma silny charakter. O cztowieku takim z gory
mozna powiedzie¢, jak w danym wypadku postapi. Ma bo-
wiem pewne zasady, wedlug ktorych postepuje nieza-
leznie od humoru, nastroju, wzgledéw towarzyskich i wszel-
kich okolicznosci zewnetrznych. Taki czlowiek nie da sie
przekupi¢ i nie mozna niczem wlynaé na jego postepo-
wanie. Cztowiek o silnym charakterze, gdy dazy do ja-
kiego$ celu, to dazy wytrwale, nie zrazajgc sie trudnosciami
i przeciwnosciami, obowigzki spetnia wytrwale, obietnic
dotrzymuje, sugestjom nie ulega, panuje nad swojg po-
pedowg natura. Tego wszystkiego nie mozna powiedzieé
o stabym charakterze. Przedewszyskiem z goéry nie
mozna przewidzie¢, jak taki cztowiek w danym wypadku
postgpi, gdyz od zasad swoich odstepuje tatwo pcd
wplywem sugestji, namowy, prosby czy grozby, pieniedzy,,
ambicji. Wskutek tego w analogicznych wypadkach po-
stgpi raz tak, drugi raz inaczej.

Cztowiek, ktéry odporny jest na stabe wplywy, ale
silniejszym ulega, posiada charakter chwiejny.

Jezeli kto$ jest nieobliczalny w postepowaniu i wia-
Sciwie zadnemi zasadami sie nie Kieruje, wowczas méwimy,,
ze jest to cztowiek bez charakteru.
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Charakter cztowieka oceniamy wiqgc zaleznie od jego
postepowania wedtug pewnych zasad. Jednak nawet po-
stepowanie wedtug statych zasad nie gwarantuje je-
szcze dobrego charakteru. Jezeli kto$ stale i systema*
tycznie postepuje w mysl wiasnego interesu, a ze szkoda
drugich, posiada wprawdzie charakter silny, ale zly.
Dobre postepowanie zapewnia dopiero charakter jednolity,
staly, zgodny z zasadami moralnemi. 1 taki dopiero
charakter jest celem wychowania.

Naukowe okreslenie charakteru jest rzeczg trudna.
Sam wyraz jest pochodzenia greckiego i oznacza ryse.
W pedagogice uzywamy tego wyrazu przenosénie, w tern
mianowicie znaczeniu, ze przezycia pozostawiajg w psy-
chice ludzkiej $lady, ktére umozliwiaja ponowne przezy-
wania. Niektorzy okreslajg charakter jako zespét dy-
spozycyj, rozniacy dang jednostke od innych. Jest to
znaczenie bardzo obszerne, gdyz wtedy kazdag skionnosé
czy zdolnos$¢ (np. pamie¢ barw) musielibySmy uwazac jako
ceche charakteru.

Jednak okreslenie to jest trafne o tyle, ze istotnie
z pewnemi dyspozycjami cztowieka $cisle zwigzane jest
pojecie charakteru. Dyspozycje te moznaby podzieli¢ na:
1. zapewniajgce jednolito$¢ postepowania, 2. niezapewnia-
jace jednolitosci postepowania. Podzial ten jest tern
uzasadniony, ze charakter przejawia sie przedewszystkiem
w dziataniu, a dziatanie to powinno sie cechowaé jedno-
litoscig i statoscia.

Do dyspozycyj, ktére tej jednolitosci nie zapewniaja,
nalezg np. skilonno$¢ do silnych afektow, zmiennos¢
upodoban i t. p.

Jednolito$¢ do pewnego stopnia zapewnia wyrazny
temperament. Temperament przejawia si¢ pewng okreslong
szybkoscig reagowania na wszelkie podniety zewnetrzne.
W zaleznosci od sity i szybkosci reakcji odrézniano jeszcze
w starozytnosci cztery temperamenty:

1. Choleryczny: reakcja szybka i silna, szybko i sil-
nie wyzwala sie uczucie; dany osobnik np. gniewa sig
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dtugo, w zapale jest wytrwaty; cechuje go silna wola
i trwate uczucie.

2. Melancholiczny: reakcja powolna ale silna; me-
lancholik czuje gteboko, dtugo i silnie, usposobienia jest
wiecej skrytego, zamknietego, dlugo pamieta zaréwno
urazy, jak przystugi.

3. Sangwiniczny; reakcja szybka ale niedlugo trwa-
jaca, fatwo zaktoci¢ réwnowage wewnetrzng; sangwinik
przechodzi predko od zwatpienia do nadziei, tatwo sie
zapala i szybko gasnie, jest tatwo wspobiczujacy, ale nie-
pewny w zobowigzaniach, szybko zapomina zar6wno urazy
jak i przystugi.

4. Flegmatyczny: reakcja powolna i staba; flegma-
tyka, trudno wytraci¢ z rébwnowagi, reaguje on uczuciowo
stabo i trudno sie decyduje, naogét apatyczny.

Temperament jednak nie stanowi jeszcze wszystkiego.
Na catos¢ sklada sie tutaj caly szereg czynnikéw. W wy-
chowaniu chodzi o rozwijanie takich dyspozycyj, ktore
zapewniajg stato$¢ i jednolitos¢ postepowania, a sg niemi
rozum i wola, ale i to nie wystarcza, trzeba jeszcze
doda¢ zasady moralne.

Niektérzy mysliciele utrzymuja, ze tylko rozum za-
pewnia jednolito$¢ postepowania, a nawet nietylko je-
dnolitos¢, ale i dobro¢. Sokrates np. utrzymywat, ze
.wiedza to cnota“, czyli by¢é madrym, znaczy tyle,
co by¢ cnotliwym, czyli dobrym, rozum bowiem gwa-
rantuje panowanie nad namietnosciami, a ,zlo w czto-
wieku ptynie jedynie z braku rozumu“. Jest to skrajny
racjonalizm.

Na przeciwlegtym krancu stoi tak zw. woluntaryzm
(voluntas—wola), ktérego przedstawiciele utrzymuja, ze
o statosci postepowania jedynie decyduje wota, jako sita,
mogaca przeciwstawi¢ sie namietnosciom, rozum bowiem
nie posiada dos¢ silnych motywow” i'zwykle przegrywa
w walce z namietnosciami. Przedstawicielem tego kierunku
jest Schopenhauer. Stosunek woli do rozumu poréwnat on
do silnego $lepca (wola), ktéry niesie widzacego kulawego
(rozum).
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Jeszcze inni, jak np. Ribot, uznajac wptyw na poste-
powanie cztowieka i rozumu i woli, gtéwng role przypi-
sujg stronie emocjonalnej czyli uczuciowej cztowieka, kt6-
rej dziatanie okres$la Ribot jako dziatanie z dolu w gore
(dziatanie uczu¢ na idee), oddziatywanie rozumu odwrot-
nie, jako dziatanie z gory na doét (idei na uczucia). Dzia-
fanie uczué jest pelne sity i mocy, a takze nieswiado-
mosci, dopiero przechodzac ku goérze, otrzymuje ono
osSwietlenie. Wedtug Ribot’a chodzi o to, by Swiat idei
zapanowat, lecz by uczucia wzmacniaty ten Swiat idei.

Ktéremu ztych kierunkéw nalezy odda¢ pierwszenstwo?

Bez zaprzeczenia rozum jest dla rozwoju charakteru
czynnikiem wielkiej wagi. ,,Wychowanie umystu mowi
L. Dugas — doprowadza charakter do $wiadomosci sa-
mego siebie”. Istotnie bez rozwijania umystu nie mozna
wyrobi¢ charakteru. Rozum bowiem, ogarniajgc coraz
szersze horyzonty, pozwala najlepiej oceni¢ i wybraé droge
postepowania, uczy jasniej rozroznia¢ dobro od falszu.
Cztowiek tepy nigdy nie potrafi wznies¢ sie na wyzyny
zycia moralnego. Bez rozumu nie mozna byé naprawde
dobrym, nie mozna gromadzi¢ doswiadczenia zyciowego,
ani tez z niego korzysta¢. Silny charakter wymaga umie-
jetnosci metodycznego myslenia, jasnosci sadzenia, objek-
tywnego, spokojnego sadu o rzeczach, madrosci w zyciu.
Jest wiec rozwodj umystowy niezbednym warunkiem cha-
rakteru. Ale nie jedynym. Zdarza sie bowiem czesto, ze
wysoka inteligencja idzie w parze ze staboscig moralna,
staje sie nawet niebezpieczng wtedy, gdy nie jest podporzad-
kowana sumieniu i wyrobionej woli. Staje sie wtedy, jak
mowi Foerster, latarnig ztodziejska, stuzaca do osSwietlania
drogi wszelkim chuciom w celu ich zaspokojenia. Znani
sg genjalni klamcy i przestepcy tam, gdzie jest spryt
i inteligencja bez etyki, jak znanym jest typ czlowieka
0 wysokiej kulturze, intelektu bez woli.

Widzimy wiec, ze rozum sam nie gwarantuje jakosci
charakteru.

Potrzebna jest i wola.
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Pojecie charakteru $cisle jest z wolg zwigzane. We-
dilug Foerstera charakter, to takie wyksztalcenie jego
woli, ktére wytwarza catkowite panowanie nad popedami,
uczuciami, mys$lami, Kieruje je ku Swiadomym, jasno okre-
Slonym celom, dgzy do najlepszego spetnienia zadan zy-
ciowych, zgodnie z ideatem prawdziwego cztowieczenstwa.
W pojeciu woli miesci sie cata skala ruchéw, od naj-
prostszych poczawszy, az do najbardziej skomplikowanego
przejawu, dzieki ktéremu cztowiek dziata planowo i ce-
lowo, wedtug okreslonego zamierzenia, postugujac sie sta-
temi zasadami, O takg wole chodzi nam, gdy mowimy
0 charakterze. Trzeba nauczy¢ wychowanka ,,chcieé”.
Trzeba go nauczy¢, azeby, jezeli co$ osiggnaé pragnie,
umiat odrzuca¢ niezliczone inne rzeczy, lezace na prawo
1 na lewo, a nie jak dziecko na jarmarku, wyciggat rece
po wszystko, koto czego przechodzi, waltesajgc sie w jedng
i druga strone, a gtowng linje zycia zatracajac. Trzeba go
tez wycwiczy¢ w panowaniu nad sobg, w okielznaniu
wiasnych namietnosci, gdyz to jest podstawag wszelkigj
wewnetrznej kultury i drogg do wewnetrznej wolnosci.
Méwigc o dobrym i silnym charakterze, mamy na mysli
ludzi czynu, nietylko biernych spektatoréw zycia, ktérzy
W najlepszym razie umiejg ,,wiedzie¢“ a nie umiejg ,,chciec¢*.
»Ten tylko jest godzien wolnosci i zycia, kto codzien je
zdobywaé¢ musi“ moéwi Goethe w Fauscie. Reakcje czynne
sg integralng czescig pojecia charakteru, z tern taczy sig
czynny stosunek do zycia. Ta aktywno$¢ zyciowa przejawia
sie juz w najwczesniejszem dziecinstwie. Dziecko samo
idzie na spotkanie rzeczywistosci. Gdziekolwiek sie znaj-
dzie, w murach ciasnej uliczki, czy wsrod wysokiej trawy,
posréd kwiatéw, owadéw i motyli, wsérdod jasnych pro-
mieni storica, wszedzie i zawsze pochfania je ciekawos$é
poznania nieskonczonych odmian cudownej, bogatej rze-
czywistosci. Dziecko nie zadowoli sie bierng kontemplacjg
tylko, ale idzie na spotkanie rzeczywistosci. Ta sita w czto-
wieku jest wielka i ona nadaje mu rozped zyciowy,
stanowi 0 jego przedsiebiorczosci i inicjatywie, decyduje
0 jego wartosci zyciowej. Rzecza wychowania jest ten
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rozped wzmocni¢ i wyrobi¢, by nie ostabt zbyt wczesnie.
Dlatego szkota, w ktorej czlowiek dziecifistwo i znaczng
cze$¢ wieku miodziericzego spedza, powinna przez odpo-
wiednig organizacje pracy te zywotnos$¢ natury podniecad,
a nie zabija¢ lub wypaczaé. Praca umystowa, oparta na
doswiadczeniu czynnem, potgczona z wysitkiem, roztozo-
nym na diuzszy okres czasu, moze sie sta¢ dobrg szkotlg
woli, przygotowaniem do czynnej, aktywnej roli w zyciu.
Bez tego silny charakter nie da sie pomyslec.

Wola korzeniami swojemi tkwi w sferze wzrusze-
niowej czyli uczuciowej cztowieka; u podstawy kazdego
czynu znajdziemy uczucie, dlatego niezmiernie wazng jest
emocjonalna strona psychiki ludzkiej. Uczucia staly sie
wiasciwie niedawno dopiero przedmiotem badan nauko-
wych. W starozytnosci uwazano je za nizszy objaw psy-
chiczny, a niepoddawanie sie zmiennej ich fali za madros¢
zyciowg. Zmiennos¢ uczué, ich nieokreslonosé, niepodda-
wanie sie kontroli i kierownictwu rozumu sprawiato, ze
z pogardag traktowano uczuciowe zycie cztowieka. A jed-
nak ta Slepa sita moze sie sta¢ narzedziem, wzmacniajg-
cem zycie rodzinnne, spoteczne, stosunek do ziemi ojczy-
stej, do ludzi i Boga, Brak uczu¢ czyni zycie jatowem
i martwem, odartem ze wszystkich cieplejszych i jasniegj-
szych barw. Dlatego tez kultura uczué, krzewienie ich
i wzmacnianie staje sie integralna czescig pracy nad wy-
robieniem charakteru.

Kazdy cztowiek przychodzi na $wiat juz z pewnemi
wiasciwosciami, zdolnosciami i predyspozycjami. Sume tych
wiasnie wrodzonych dyspozycy] i dazen mozna nazwac
statyczna czescig charakteru. W ciggu zycia natomiast,
zaleznie od okolicznosci i warunkow, wytwarzajg sie inne
nabyte cechy psychiczne i to nazwiemy dynamicznag
czescig charakteru. Obydwie te czeSci przenikajg sie na-
wzajem i uzupetniaja, tak, ze trudno je rozgraniczy¢, zmie-
niajg sie tez ustawicznie pod wptywami zewnetrznemi czy
tez pod wpltywem samowychowawczej pracy danego osob-
nika. Dynamiczna cze$¢ charakteru musi sie rozrastac.
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rozwija¢ z czeSci statycznej, musi niejako rozrasta¢ sie
z wiasnego korzenia, jezeli budowa ma by¢ trwata.

Wedtug Sterna szerszem pojeciem od charakteru jest
pojecie ,,osobowosci“. Osobowos$¢ charakteryzuja trzy gtowne
cechy, a mianowicie: jednolito$é, celowosé dziatania i odreb-
nos¢. Osobowo$¢ jest wieloscig cech (unitas multiplex),
a jednocze$nie ich jednoscig. Rozwija sie ona powoli i prze*
jawia sie w rozwoju Swiadomosci naszego ,ja", czyli sa-
mowiedzy. Cechy te sg tak fizyczne jak i psychiczne, gdyz
osobowo$¢ czerpie tak z ducha, jak i z materji. Swiat
zewnetrzny jest konieczny do jej rozwoju, z ktérym taczy
sie dziataniem celowem wedtug przyczynowosci wewnetrz-
nej. Osobowosci podporzadkowuja sie sobie wzajemnie:
jednostka podporzadkowuije sie osobowosci spotecznej, na-
rodowi, ta za$ ludzkosci, a catos¢ wszystkich osobnikéw
najwyzszej Osobowosci.

W charakterze mozna wyrézni¢ te same cechy, ktére
posiada osobowos$¢, a wiec jednos¢, celowos¢ i odrebnose,
dlatego mozna tu bylo stale uzywa¢ terminu charakter.

Pytania i ¢wiczenia.

/. Préby okreSlania charakteru poszczegdlnych ludzi,

2. Rozpatrzenie rozumu i woli jako czynnikéw skia-
dowych charakteru.

3. Zasady moralne; ich wszczepianie i warto$é¢ dla
charakteru.

4. Jakie znaczenie dla charakteru posiada zycie uczu-
ciowe cztowieka. Jakie mianowicie uczucia pielegnowac nalezy?

5. Pojecie charakteru i osobowosci.

6. Charakter jako cel wychowania (na podstawie lek-
tury).



V. WYCHOWANIE MORALNE.

1. Wychowanie moralne wogols.

W pedagogice zwycieza obecnie zasada, ze wycho-
wanie moralne jest wazniejsze od intelektualnego i dlatego
wychowaniu moralnemu nalezy przynajmniej tyle badan
naukowych i staran poswiecié, ile sie ich poswieca rozwo-
jowi umystowemu i fizycznemu. W wychowaniu moralnem
chodzi o ustalenie stosunku miedzy statyczng a dynamiczna
czescig charakteru, t. zn. miedzy ta wrodzona, nieSwiadoma
czescig charakteru, na ktdra sktadajg sie popedy, instynkta,
sklonnosci i t. d., a nabyta, Swiadoma, ktdrag stanowia
pojecia i poglady, nabyte w ciggu zycia i ktére tworzg
zasady postepowania i to dziatanie powoduja.

Pojeciami moralnemi nazywa pedagog amerykanski
Devey pojecia jakiegokolwiek rodzaju, ktére wywierajg do-
datni wptyw na postepowanie, czynig je lepszem, niz bytoby
bez niego. Obowiazkiem wychowawcy jest stara¢ sig, aby
pojecia te bylty nabywane w sposob tak zywotny, by staty
sie ideami poruszajgcemi, sitami kierowniczemi postepowa-
nia. Inaczej bedg martwe i bezplodne.

Pojecia i zasady sg wytworem zycia. Dziecko takich
poje¢ nie posiada. W pierwszym okresie swego zycia,
dziecko zdobywa pojecia o otoczeniu, przedmiotach dzieki
wrazeniom zmystowym. Dziecko wuderza sie np. o stot
i wtedy przekonywa sig, ze jest twardy; chcac usungé
szafe, pod ktérg wpadia pitka, przekonywa sie, ze jest
ciezka. Zdobywa wiec doSwiadczenie. Zapomocg wzro-
ku, stuchu poznaje osoby, ktére zaczyna obserwowac,
zarowno jak ich czynnosci. W ten sposéb zdobywa pewien
zasob wiadomosci o otoczeniu. Pojecia moralne — w $ci-
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stem tego stéwa znaczeniu — dotyczg dobrego i zlego.
Dziecko nie wie, co jest dobre, a co zie, pojg¢ moralnych
nie posiada, mowimy, ze dziecko jest amoralne.

Pojgcia moralne sg abstrakcyjne. Dziecku obcg jest
wszelka dziedzina abstrakcji. Sfera jego zainteresowan
obraca sig w dziedzinie przedmiotow, zjawisk i faktéw
konkretnych, przechodzac od zainteresowan czysto zmy-
stowych (dzwiak, barwa, smak) do zainteresowan subjek-
tywnych czyli podmiotowych (ze wzgladu na osobistag przy-
jemnos¢ lub korzysé), wreszcie do zainteresowan czysto
przedmiotowych.

Obracajgc s’g w sferze osobistych przezy¢ i doswiad-
czen, przyzwyczaja sig hazywac dobrem to, za co je chwalg,
lub co jest dla niego przyjemne, ziem za$ to, za co je
ganig, lub co jest dla niego przykre. U dziecka wigc malego
pojacie dobrego i ztego jest jeszcze niezr6znicowane i mie-
sza sig z innemi pojgciami, np. z pojaciem zakazanego,
wzbronionego, pozytecznego i t. d. Ten brak pojag¢ mo-
ralnych wynika z tego, ze, azeby mie¢ uksztalttowane po-
jacie, trzeba poréwnywaé rozne doswiadczenia, wyszu-
kiwac¢ cechy wspélne, dochodzi¢ do syntezy it. d., a w epoce
dziecinstwa zdolno$¢ do abstrakcji, wysnuwanie wnioskéw
jest jeszcze bardzo stabe.

Poczatkowy okres zycia szkolnego jest okresem no-
wych doswiadczen; dziecko poznaje obowigzki zycia szkol-
nego, zaczyna rozumieé, co to znaczy by¢ pilnym, uwaznym,
kolezenskim i t. d. Obowigzki jego przestaja by¢ indywi-
dualne, jak bylty w domu, rozkazy dotyczg wszystkich
dzieci, prawa szkolne zblizajg sig wiacej do zasad ogdllnych,
do regulaminu. W zwigzku z tern dziecko nabywa nowych
wyobrazen i pojac.

Dziecko czerpie wigc pierwsze pojgcia z otoczenia
i wtedy, gdy te pojagcia sg jeszcze chwiejne, niezrdéznico-
wane, jedyna naukg moralnosci jest dlan otoczenie. Naj-
wazniejszym wigc czynnikiem wychowania moralnego jest
przyktad (cate otoczenie dziecka, dom, szkofa). Troska
wychowawcy musi by¢ troska o otoczenie. Chodzi o to,
by stworzy¢ zdrowag atmosferg, otoczy¢ dziecko takim
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przyktadem, azeby dziecko, nasladujagc go, dzieki wrodzo-
nemu instynktowi nasladownictwa nabrato dobrych przy-
zwyczajen i natogdéw, wpierw nim je rozumie¢ zacznie.

Estkowski moéwi, ze przyktad dobry w domu lepszy
jest, anizeli cata pedagogika ze swemi radami. Na nic sie
nie przydadza najlepsze nauki o cnocie, o dobrych oby-
czajach, skoro dzieci w domu rodzicow wszystko inaczej
widza. Tak samo dziata przyktad nauczyciela i réwiesnikow
w szkole.

Czy jednak dziatanie przykiadu jest zawsze jednakowe,
i-czy dzieci, widzac zly przykfad, postepuja zawsze Zle
i odwrotnie? Z dosSwiadczenia wiemy, ze przykiad dziata
réznie na rozne indywidualnosci. Czyny otoczenia widziane
sg przez wszystkie dzieci, ale wérdd dzieci sa r6zne stopnie
uwagi, postrzegawczosci, bystrosci, a takze rozng jest
wrazliwos¢ i rézne sklonnosci. Zaleznie od tego rozne jest
oddziatywanie przyktadu, zwitaszcza, ze dzieci nieswiadomie
wybierajg z otoczenia przykiady, odpowiadajgce ich natu-
rze. A wiec tak samo dobry, jak zty przyktad, niejednakowo
bywa nasladowany przez rézne dzieci.

2. Postuszenstwo.

Z wychowaniem $cisle zwigzana jest kwestja postu-
szenistwa. Wobec gtoszonych dzi§ haset swobody, szano-
wania praw dziecka, niekrepowania jego indywidualnosci,
zachodzi pytanie, czy wychowawca ma prawo zada¢ po-
stuszenstwa od dziecka. Dawniej nie byto zadnych pod
tym wzgledem watpliwosci, gdyz wychowanie oparte byto
na zasadach bezwzglednego postuszenstwa.

Karnos¢ przybierata formy zewnetrznego przymusu,
czesto bardzo przykrego, a niepoddawanie sie¢ woli wy-
chowawcy byto surowo karane. PdOzZniej zwyciezyta zasada
tagodnosci, pozostata jednak zawsze kwestja postuszerstwa.

Dziecko mate nie ma doswiadczenia, czesto nie wie,
co mu grozi, wskutek tego fatwo moze sie narazi¢ na
niebezpieczenstwo, a nawet na utrate zycia. Wychowawca

4
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jest jaznig starszg, bardziej doswiadczong, dlatego ma
prawo, a nawet obowiagzek, ochrania¢ dziecko przed nie-
bezpieczenistwem i wtedy wymaga¢ bezwarunkowego po-
stuszenstwa. Jezeli w dziedzinie zdrowia fizycznego jest to
jasne i oczywiste, tak samo przedstawia sig i dziedzina
psychiki. Dziecko, nie znajac jeszcze rozrdznienia migdzy
dobrem a ziem, nie zdaje sobie sprawy, na jakie szkody
moralne moze s\3 przez jaki§ czyn narazi¢, jakich zitych
nabra¢ natogéw; o tern wie wychowawca i zgdaé moze
i powinien postuszenstwa przez pewne nakazy i zakazy.
Wiadza tego rodzaju jest umotywowana i zrozumiata, gdyz
dziecko jeszcze przekonan zadnych nie posiada i argu-
mentéw rozumowych nie pojmuje. W miarg rozwoju
wychowawca motywuje swoje polecenia i przekonywuje;
w stosunku do dorostej miodziezy ogranicza sig do rad
i wskazéwek. Zasada Trentowskiego wyraza to w stowachr
dziecku matemu rozkazuj, starszemu polecaj, mtodziencom,
dawaj rady.

Prawo rozkazywania wklada na wychowawcg obo-
wigzki, a mianowicie: nie wolno mu naduzywaé swej
wiadzy, t. j. nie wolno rozkazywac dla innych celéw, tytka
dla rzeczywistego dobra dziecka, tylko wtedy, gdy dobro
fizyczne i moralne dziecka tego wymaga. We wszystkicht
innych wypadkach mozna dziecku zostawi¢ swobodg, azeby
zbytnie skragpowanie rozkazami nie tamowato rozwoju sa-
modzielnosci dziecka. Im wigcej zakazéw i nakazow, tern
wigcej sposobnosci do wykroczen, a poniewaz wykroczenie
pocigga za sobg przykre dla wychowanka nastgpstwa,
dlatego, chronigc sig przed niemi, dziecko klamie, stad tak
czaste kilamstwa dzieci. Nalezy wigc by¢ o0szczadnym
w wydawaniu rozkazow.

Réwnie waznym warunkiem jest konsekwencja zgdan,
stawianych dziecku. Dziecko na podstawie poszczegdlnych
faktow dazy do uogdlnien i w ten sposéb wytwarza sobie
pewne pojgcia. Gdy wigc w tych samych wypadkach spo-
tyka sig ze sprzecznemi zgdaniami, jest zdezorjentowane
i do uogollnienia dojs¢ nie moze, co wptywa na opdzZnienie
rozwoju pojagé moralnych.
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Wydajac rozkaz, trzeba uzywaé tonu i glosu pewnego,
przekonywujgcego, w przeciwnym razie dziecko watpi
w konieczno$¢ spetnienia rozkazu. Krotkos¢ i stanowczosé
rozkazu nie musi by¢ potaczona z szorstkoscig. Rozkazu,
wypowiedzianego stanowczo, lecz zyczliwie, spokojnie i na-
turalnie, wychowanek chetnie ustucha. Wprost przeciwny
skutek wywiera szorstko$é czy brutalnosé. Wychowanek
czuje sie urazony w poczuciu swojej godnosci, odczuwa
nieche¢ do wychowawcy i raczej buntuje sie, a nie stucha,
nie moze nagig¢ sie do postuszenstwa, ktére go poniza.
Nalezy wiec szanowaé przedewszystkiem godnos$¢ czto-
wieka w wychowanku i usunaé te metody i formy, ktore
przytepiaja i zabijajg poczucie godnosci. Takie poszano-
nowanie godnosci osobistej nietylko nie przeszkadza
utrzymaniu karnosci, ale jest wiasnie najlepsza droga do
jej osiagniecia, skuteczniej i lepiej prowadzi do celu, ani-
zeli postrach i zewnetrzny rygor, ktéry porusza jedynie
najnizsze struny natury ludzkiej. Nie trzeba dodawaé, ze
rozkaz powinien tez by¢ jasny, zrozumialy, wykonalny,
a wiec obmyslany, a nie nierozwaznie pod wptywem chwi-
lowego usposobienia wydany.

Postuszenstwo jest jednym ze srodkéw do wyrobienia
karnosci.

Karnos$¢ jednak, dyscyplina, majg zig tradycje. Uwa-
zane sg zwyczajnie jako zewnetrzny, bezwzgledny przymus,
jako zamach na wolno$é danej jednostki, pogwaicenie jej
praw naturalnych do swobody czynéw, jako tyranja i nie-
wola. Przekonanie, ze rygor i wolno$¢, karnos¢ i godnoscé
osobista stanowia jaka$s nieprzejednang sprzecznosé, jest
bardzo czeste. Taki poglad moze sie sta¢ bardzo niebez-
pieczny dla wychowawcy. Karno$¢ bowiem jest czems$
istotnem w wychowaniu moralnem. Nalezy tu odr6znié
karno$¢ zewnetrzng od wewnetrznej. Karnos¢ ze-
wnetrzna jest wiasnie owym zewnetrznym przymusem,
skrepowaniem wszelkiej swobody przez barbarzynskie prze-
pisy, jest wymuszeniem pewnego sposobu zachowania sie,
postrachem, terorem, podczas gdy na wewnetrzng strone
cztowieka nie wptywa wecale. Karno$¢ wtedy przedstawia
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sie jak jarzmo, ktére miodziez zrzuca przy pierwszej spo-
sobnosci, gdy tylko nacisk zewnetrzny ustanie. Istniejg
na dnie morza ryby, ktérych ciato galaretowate utrzy-
muje swa spoéjnos$é dzieki ogromnemu cisnieniu, wynie-
sione na brzeg morski, pekajg wskutek braku nacisku
z zewnatrz. Przy zewnetrznej karnosci utrzymuje sie pe-
wien ksztalt moralny, z chwilg jednak, gdy stabnie dozér,
gdy brak nauczyciela, karnos¢ momentalnie rozluznia sie,
wyzwalajg sie istotne popedy i porywy, nie majace za-
dnego hamulca, zadnego powsSciggu w wyrobieniu we-
wnetrznem.

Mtodziez taka w chwili opuszczania szkoty nie daje
zadnej rekojmi etycznego postepowania w zyciu, gdyz
przyzwyczajona do zewnetrznej dyscypliny, nie zdofata
w sobie wyrobi¢ wewnetrznej karnosci, ani wewnetrznych
imperatywoéw moralnych postepowania. Zdana na taske
niczem niehamowanych popedéw, staje sie niewolnicg
wihasnych namietnosci, nad ktéremi nie umie zapanowac.
Popada wiec w niewole, z ktérej juz czesto wyjscia niema.
Droga bowiem do prawdziwej wolnosci prowadzi przez
karnos¢ wewnetrzng i przezwyciezanie samego siebie.
Cztowiek wzmacnia sie i wyrabia tylko przez twarde éwi-
czenia w pokonywaniu wiasnych namietnosci i zachcianek.
Wychowanie powinno wyzwoli¢ jednostke od samej siebie
i to jest podstawg pedagogiki wolnosci. Ciggte uleganie
wiasnym popedom gnebi i zatraca wewnetrzng istote
cztowieka, czyni go zaleznym od popedéw zmystowych,
nie dajac czasu ani moznosSci rozwijania sie lepszej czgstce
jego czlowieczenstwa. Podobne skutki wywiera tez nad-
mierny rozwdj indywidualizmu. Foerster utrzymuije, ze in-
dywidualno$¢ musi umrzeé, azeby osobowos$¢ mogta sie
narodzi¢. Osobowos$¢ — wedlug niego — spoczywa w gilebi
istoty cztowieka i rozwija sie dopiero wtedy, gdy duch
ludzki potrafi zapanowa¢ nad zmystami i namigetnosciami.
Kult swobodnego indywidualizmu prowadzi do rozrostu
wszelkich namietnos$ci i zadz, wytwarza poped do Kkiero-
wania sie natchnieniem chwili, nastrojami i fantazjami,
a w ten spos6b prowadzi do panowania $wiata zewnetrz-



nego nad cztowiekiem. Stuchaé¢ nakazéw swego sumienia
i wlasnej swej lepszej istoty potrafi tylko ten, kto stuchaé
si™ nauczyt. Nie jest wiec postuszenstwo i wogole karnosé¢
zabijaniem osobowosci, ttumieniem samodzielnosci i inicja-
tywy, ale jest kulturg popeddéw i sklonnosci, zamieraniem
surowego, zywiotowego indywidualizmu, a tworzeniem sie
i wzbogacaniem osobowosci.

3. Pouczenia moralne.

W $redniowieczu jedynem zrodtem nauki moralnosci
byta religja.

W wieku os$wiecenia pod wptywem filozofji racjona-
listycznej zaszty pod tym wzgledem pewne zmiany. Poczeto
mianowicie oddziela¢ religje od moralnosci. W pedagogice
pierwszy gtosit te zasade Locke. W Polsce Komisja Edu-
kacyjna wprowadzita nauke moralnosci obok religji. Ukta-
dano specjalne podreczniki, gdzie omawiane bylty np.
obowiazki dzieci wzgledem rodzicow, rodzenstwa, nauczy-
cieliit. p. W elementarzu Komisji Edukacji, przeznaczonym
dla szkoét ludowych, umieszczona byta na koncu nauka
obyczajowa, ktérej — wedtug wskazéwek Piramowicza —
miaty sie dzieci uczy¢ w szkole, a w domu czyta¢ rodzicom.
P6zZniej usunieto ze szkoét nauke moralnosci.

W ostatnich czasach niektérzy pedagodzy uwazaja,
ze dla uswiadomienia dzieciom pewnych zasad moralnych
wystarczg rozmowy i pogadanki okolicznosciowe, inni, jak
np. Foerster, stojg na tern stanowisku, ze potrzebna jest
bardziej systematyczna nauka moralnosci. Poglad swdj
opierajg na tern, ze dziecko w praktyce zyciowej spotyka
najrozmaitsze poglady, potrzebuje wiec statych zasad, kt6-
reby mu dopomogty rozstrzygnaé nasuwajace sie watpli-
WwWoSci.

W nauczaniu moralnem uzywano od najdawniejszych
czasbw roznych metod. Najwazniejsze sg; 1) metoda
pamieciowa — katechizmowa, 2) wykladowa — deduk-
cyjna, 3) indukcyjna i 4) metoda odwotujgca sie do wy-
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obrazni i uczucia ucznia. Tq ostatniag widzimy w nauce
Chrystusa i apostotéw. W ewangelji mamy opowiesci, do-
stepnie wytozone, i te odpowiednio dziatajg na wyobraz-
nie i uczucia.

I. Metody pamieciowej uzywano w Grecji i w Rzy-
mie, gdzie podawano dzieciom sentencje moralne, ktérych
mialy wyucza¢ sie na pamieé. Sgdzono, ze to wystar-
czy, aby dziecko posiadto wszystkie cnoty. POZniej na-
uke chrzescijanskg ujmowano w szereg pytan i odpo-
wiedzi katechizmowych, ktoérych uczen wyuczat sie na
pamiec.

Metoda katechizmowa polega wiec na pamieciowem
przyswojeniu przez ucznia pewnych zasad moralnych, ktére
uczen powtdrzy¢ umie. Jaka jest z tego korzys$¢? Zasada
moralna wtedy ma warto$¢, gdy nalezycie zrozumiana
i odczuta stanie sie wiasnoscig danego osobnika, wejdzie
w zycie i wcieli sie w czyn. Dziecko najczeSciej nie rozu-
mie abstrakcyjnego jezyka, zawartego w sentencjach mo-
ralnych, nie wnika w mysl tych pouczen, horyzont pojeé
dziecinnych nie rozjasnia sie, dziecko traktuje je jako za-
dang lekcje. Metoda pamieciowa wiec nie prowadzi do
celu, ma tylko wartos¢ o tyle, gdy cztowiek dorosty przy-
pomina sobie nauki moralne, wyuczone w dziecinstwie,
zastanawia sie nad ich trescig i wnika w nie.

Il. Metoda dedukcyjna — wyktadowa, polega
na objasnianiu przez wychowawce pewnych zasad moral-
nych, podawaniu ich genezy i t. p. Rozumowy sposob
prowadzenia wyktadu, abstrakcyjnosé poje¢ jest jednak
rzecza trudng dla dziecka, metoda ta moze by¢ stosowana
do starszej miodziezy w wieku 14—16 lat. Zwolennikiem
tej metody jest Payot; stosowano jg gtdwnie we Francji.

Dla wychowankéw w wieku szkolnym bardziej
dostepng jest

Ill. metoda indukcyjna, przechodzaca od szczeg6-
6w do uogdlnien. Polega ona na tern, ze nie podajemy
uczniom gotowych poje¢, ale zadamy, azeby uczen sam
do nich doszedt, azeby na podstawie pewnych faktow
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2 zycia, sam wyprowadzit odpowiednie wnioski. Jest to
rodzaj pogadanki moralnej, ktérej temat i forme trzeba
dostosowa¢ do poziomu ucznia. Nalezy tu pobudza¢ dzieci
do myslenia, przezywania pewnych tresci i wysnuwania
whnioskoéw, kladac gtdwny nacisk na realne zastosowanie
zasad moralnych i $rodki zwalczania przeszkéd w zastoso-
waniu ich w zyciu. Teoretyczny wykiad etyki jest dla
dzieci niewystarczajgcy, trzeba wiec na kazdym kroku
fakty zyciowe rozjasnia¢. Zwolennikiem pogadanek mo-
ralnych jest Foerster, ktory nazywa je naukg zycia,
i caly szereg ich podaje w dziele swem p. t. ,,Wycho-
wanie cztowieka“.
Z metodg indukcyjng taczy sie metoda
V. odwotujaca sie do wyobrazni iuczucia. Giéwna

irole spetniajg tu pewne utwory literackie, podania, legendy
i t. d. Opowiadania lubig dzieci mate, lubig je dzieci w wieku
szkolnym, a takze miodziez z zajeciem ich stucha. Opo-
wiadanie, to przedstawienie zycia. Jezeli opowiadanie jest
zywe i barwne, wtedy dziatla na wyobraznig, pobudza
«iczucia, wywotuje podziw i che¢ nasladowania lub odraze
i wzgarde. Dobrze dobrane opowiadania dziatajg tak, jak
konkretne fakty zyciowe. Przyczyniajg sie do zrozumienia
pewnych faktéw i zjawisk, do nalezytego ksztattowania sie
poje¢. Gdy np. w opowiadaniu barwnie jest skreslony
obrazek odwagi, litosci czy poswiecenia, wtedy dany wy-
raz nabiera dla dziecka wiasciwego znaczenia. Dziecko
zaczyna rozumie¢, czem jest np. odwaga, przez opowia-
danie zostato wysSwietlone to, co tkwito dotychczas w pod-
Swiadomosci, lub sprostowane zostato pojecie, gdy np.
Znaczenie wyrazu ,,poswiecenie”“ wyprowadzato od ,,Swie-
ci¢“. Postaci i czyny, ktére w dziecku budza sympatje,
pozostajg w jego pamieci i tworzg w umysle dziecinnym
jakby obraz — wzor, ktéry czesto posrednio lub bez-
posrednio wptywa na postepowanie dziecka i staje sie
dlan norma zyciowa. To, czego dziecko nie moze zre-
alizowa¢ w zyciu, staje sie dla niego marzeniem, ideatem
moralnym, np. bohaterstwo, dokonywanie wielkich czy-
néw i t. p.
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Przeglad metod, stosowanych przy pouczeniach mo-
ralnych, wykazuje, ze najbardziej twdrczg w krystalizo-
waniu sig pojg¢ moralnych jest metoda indukcyjna, po-
faczona z odwotywaniem sig do uczucia i wyobrazni; de-
dukcyjna dla matych dzieci za trudna. Bez wartosci jest
metoda czysto pamigciowa, gdyz wyuczenie sie na pamiec
nawet catego tomu sentencyj moralnych bedzie bezowocne,,
gdy nie beda nalezycie zrozumiane i przetrawione, gdy
nie wejdg niejako w krew i nie stang sie motorem zycia.



VI. ODDZIALYWANIE WYCHOWAWCZE.

1. Srodki wychowawcze.

Do s$rodkéw wychowawczych, ktérych od najdaw-
niejszych czas6w uzywano, azeby wplyna¢ na postepowa-
nie danego osobnika nalezg nagrody i kary. Nagroda
i kara jest zresztg zjawiskiem tak pospolitem w zyciu, ze,
moéwigc o wychowaniu, trzeba te kwestje wzig¢é pod
rozwage. Ma ona swojg wiekowa tradycje, a dzieje wy-
chowania wskazujg nam rézne fazy jej rozwoju: od su-
rowych, brutalnych kar w najdawniejszych czasach az do
pobtazliwosci i tagodnosci czaséw najnowszych, od prze-
sadnych nagréd i pochwat, jak np. ogtaszania nazwisk
najlepszych uczniow jako triumfatoréw, az do zupetnego
ich odrzucenia. W szkotach $redniowiecza widzimy skom-
plikowany i drobiazgowo obmyslony system kar i nagrod.
Miat to byé sztuczny srodek wzbudzenia zainteresowania
uczniéw, poniewaz brak byilo bezposredniego zaintereso-
wania nauka. Medale, honorowe miejsca w klasie, wpisy-
wanie nazwisk do zlotej ksiegi i t. p. miato zacheca¢ da
pilnosci, surowe kary odstrasza¢ od lenistwa i zlego za-
chowania sie. Byly to sztuczne $rodki, uzywane w wycho-
waniu, a raczej tresowaniu miodych pokolen. System ten
wydawatl marne rezultaty, wyrabiat bowiem z jednej stiony
préznoé¢, zarozumiato$é, przesadng ambicje, z drugiej
tchérzowstwo, klamstwo, wykrety i obtude.

Rousseau a potem Spencer wprowadzajg pojecie
kary naturalnej, a wiec nie sztuczne represje, objete szkol-
nym kodeksem, ale samo nastepstwo ziego czynu ma by¢
karg dla dziecka. Jest np. nieuwazne i podrze ubranie, niech
chodzi w podartem ubraniu; sp6zni sie na wycieczke, nie
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wezmie w niej udziatu; sttucze szybe, niech $pi przy otwar-
tem oknie i t. p. Jezeli zasadniczo mozna sie na to zgo-
dzi¢, trzeba przyznaé, ze nie we wszystkich wypadkach
da sie to zastosowaé. Nie zawsze bowiem bezposrednie
nastepstwa ztego czynu sg ujemne i przykre dla dziecka,
np. gdy zamiast do szkoly, idzie na przechadzke, gdy
wogo0le zamiast pracowaé, spedza czas na zabawie, bez-
posrednio doznaje zadowolenia swej lekkomyslnej weso-
tosci i prozniactwa, ujemne za$ skutki okazg sie dopiero
po latach. Trudno czeka¢ na naturalne nastepstwa takiego
postepowania.

Czasem tez dziecko moze by¢ narazone na szkody
w zdrowiu np. spanie w zimie przy otwartem oknie.

Niemniej jednak w bardzo wielu wypadkach odczu-
cie przez dziecko naturalnych nastepstw czynu tak do-
brego jak i ztego moze mie¢ wieksze znaczenie wycho-
wawcze, anizeji stosowanie sztucznych srodkéw. Te sztuczne
$rodki wychowawcze moga by¢ z jednej strony zachecajace
w postaci pochwaly, uznania, nagrody, z drugiej strony
sg to Srodki represyjne, jak nagana (jako przeciwstawie-
nie pochwaty) i kara (przeciwstawienie nagrody).

Rozpatrzymy je po Kkolei.

2. Pochwala.

Pochwata jest dodatnim sgdem, odnoszgcym sie do
postepku danego osobnika. Tak rozumiana pochwata
wplywa na urabianie u dziecka pojecia dobrego lub zlego
w tym okresie, gdy ono rozréznienia tych poje¢ jeszcze nie
posiada, a kieruje sie jedynie opinjg otoczenia.

Pochwata wywiera tez wplyw na strone emocjonalng
dziecka, daje mu bowiem zadowolenie wewnetrzne i pod-
nosi je w jego wiasnych oczach. Przyjemno$¢ ta posiada
zrédto w ambicji i moze dziata¢ poézniej jako pobudka,
sktaniajgca do powtorzenia czyndw, ktére zyskaty pochwate.
Jezeli pochwala staje sie celem, jezeli taczy sie z tern
jeszcze che¢ wyniesienia sie czyli duma, to wtedy tkwi
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w tern niebezpieczeristwo dla etycznego wyrobienia sie
danego osobnika. U innych natomiast wywotuje zawis¢
i zazdros¢. Dla tych wiasnie ujemnych stron odrzucajg
niektorzy (jak np. Montessori) pochwate bezwzglednie,
dziecko powinno spetniaé dobre czyny jedynie dla wia-
snego, wewnetrznego zadowolenia, a nie dla uznania
innych. Poglad ten znalazt swdéj wyraz w filozofji: by-
dleciem ze stada nazywa Nietsche tego, kto czeka na
poklask tlumu. Jest to poglad =zbyt skrajny, jezeli sie
wezmie pod* uwage ztozonos$¢ ludzkiej natury. Sg indywi-
dualnosci, dla ktérych pochwala staje sie szkodliwg, dla
innych moze by¢ pozyteczng. Wiec tez pochwaty bez-
wzglednie z wychowania odrzuca¢ nie nalezy, trzeba jg
tylko umie¢ zastosowac. Poniewaz pochwata urabia sad
dziecka, dlatego chwali¢ mozna jedynie to, co jest po-
chwaly godne, gdyz inaczej mozna zdeprawowaé¢ sad
dziecka. Nie nalezy tez chwali¢ zalet, nie bedacych za-
stugg dziecka, np. zdolnosci do nauki, pieknos¢ fizyczna,
fadnego ubrania i t. p., ani tez chwali¢ dzieci dlatego,
ze sg dla wychowawcy osobiscie mite i sympatyczne.
Subjektywizm wychowawcy musi by¢ usuniety wzglednie
opanowany, azeby dzieci, ktére ze wzgledu na swoja po-
wierzchowno$¢ lub usposobienie sg niemite, niesympa-
tyczne, nie zostaly moze nawet gieboko urazone i dotkniete
niesprawiedliwoscia nauczyciela. NCYasnie pochwata, udzie-
lona dziecku, pod jakimkolwiek wzgledem upos$ledzonemu,
moze by¢ dla niego zachetg do dobrego i wewnetrznem
wzmocnieniem. Dziecko podejrzliwe, skryte i nieufne,
ustawicznie bite i poniewierane w domu, zdziwione jest
pochwatg nauczyciela, ale by¢ moze, ze wiasnie pod
wplywem tagodnych stéw zadzwieczy jaka$ szlachetniej-
sza struna duszy dziecka i zacznie jasniej i ufniej spo-
glada¢. Nie trzeba sie zraza¢ nawet wtedy, gdy od
jakiego$ zepsutego dziecka ustyszy sie takie stowa:
»Niech pani tak do mnie nie méwi, ze mnie i tak nic
juz nie bedzie*.

Pochwata, nieodpowiednio zastosowana, moze wszcze-
pi¢ pewnego rodzaju proznosé, obtude, jezeli np. dla
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pochwaly dziecko skape oddaje swe $niadanie zebrakowi.
Wtedy czyn staje sie nieetyczny. W ten spos6b mozna
dzieci przyzwyczai¢ do pozowania, do grania komedji
obtudnej w celu zyskania pochwaty, a chodzi o to, by
dziecko czynito dobrze z etycznych jedynie pobudek.
Przesadna pochwata (np. zachwycanie sie talentem»
wroézenie przysztej stawy) tez jest niebezpieczna, poniewaz
usypia czujnos$¢ wychowanka; sadzac, ze juz wszystko
osiggnat, przestaje pracowa¢ nad soba, a pochwata po-
winna wiasnie zacheca¢ do dalszych wysitkéw i postepu.

3. Nagana,

Nagana jest ujemnym sgdem o czynach i wplywa
tez na urabianie dzieciecych poje¢ dobrego i ztego. Nagana
wywotuje uczucie przykre ponizenia wiasnej godnosci i dziata
albo: 1 pobudzajaco, wtedy, gdy zganiony odczuje
swoja wine i stara sie poprawi¢ i to jest wiasnie cel na-
gany, albo 2. deprymujagco, wtedy, gdy przygnebienie
jest tak silne, ze dany osobnik traci wiare w siebie i w moz-
no$¢ poprawy, stajgc sie w rzeczywistosci gorszym niz
poprzednio. Nagana powinna, podobnie jak krytyka, otwieraé
oczy na braki i ztlo wskazywaé. Ale krytyka, azeby swdj cel
osiggneta, musi by¢ objektywna, zyczliwa, a przedewszyst-
kiem sprawiedliwa. Gani¢ nalezy tylko to, co na nagane
zastuguje, wtedy nie nalezy oszczedza¢ dziecka w obawie
uczynienia mu przykrosci, nie wolno natomiast gani¢ rze-
czy pod wzgledem moralnym obojetnych ani tez takich,,
ktore od dziecka nie zalezg, np. mate zdolnosci do naukb
brak urody i t. p.

Nagana powinna pobudza¢ do poprawy, a nie znie-
checac, dlatego trzeba zastanowi¢ sie zawsze, za co i w jaki
sposéb sie gani. Dziecko jest wrazliwe, ale tez ta wraz-
liwosé tatwo sie stepia, dlatego czesto powtarzane i nad-
uzywane nagany przestajg skutkowaé. Tern sie wiasnie
ttumaczy, ze najmniej autorytetu majg wychowawcy nudni
i gderliwi, gdyz dzieci przyzwyczajajg sie do tego i na
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niezadowolenie wychowawcy juz wcale nie reagujg. Nato-
nyast nagana, stosowana rzadko i w pore, dodatni skutek
odnosi. Dzieciom wrazliwym wystarcza nagana bezstowna,
wyrazona np. spojrzeniem, ruchem, obojetnosScig i t. p.
Do innych trzeba ostrzejszej formy uzywaé, ale zawsze
tak, azeby, oszczedzajgc ambicje dziecka, raczej sam po-

stepek gani¢; np. ,sklamates”, a nie — ,jestes klamca“;
»hieporzadnie napisate$ zadanie“, a nie — ,jeste$ niepo-
rzadny“ i t. d. Zachodzi tez réznica miedzy naganag

w cztery oczy a nagang publiczng. Ta ostatnia staje sie
koniecznoscig wtedy, gdy zly postepek byt widziany przez
inne dzieci i moégt sie sta¢ dla nich ztym przykiadem.
Wychowawca musi bra¢ pod uwage zachowanie sie
reszty dziatwy i ukréci¢ ztosliwg rados¢, zarty i kpiny,
ktére dzieci czesto wobec ganionego stosujg. W in-
nych wypadkach wystarczy nagana w cztery oczy udzie-
lona.

Na jedng jeszcze rzecz trzeba tu zwréci¢ uwage,
a mianowicie na ironje nauczyciela. Ironja jest straszng
bronig w reku nauczyciela i ztym jest wychowawcg ten,
kto jej uzywa. Mate dzieci ironji nie rozumiejg, ale wraz-
liwg nature starszych gteboko potrafi zrani¢ ironja wy-
chowawcy. Uraza tkwi jak ciern, doznane upokorzenie
jatrzy i krwawi, wywotujac zal i gtuchg nieche¢ do wy-
chowawcy, co nierzadko w che¢ zemsty sie przeradza.
Takie postepowanie ze strony nauczyciela wywotuje, jak
widzimy, ujemne skutki, na poprawe nie wplywa, a jest
to jedyny cel, ktéry przez nagane osiggnaé¢ chcemy.

4. Nagroda.

Nagroda jest wyrazem zadowolenia z postepowania
dziecka, uznaniem ze strony wychowawcy. Nagroda czesto
staje sie bodZzcem do dalszych wysitkéw, nie moze by¢ jednak
stosowana jako poneta w wychowaniu, gdyz wtedy wycho-
wanie jest czem$ bezmys$lnem i stabem. Stusznie udzielona
nagroda daje dziecku zadowolenie i podnosi je w jego
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wiasnych oczach, nagroda niestuszna — demoralizuje je.
Dlatego nagroda wymaga daleko wigkszej ostroznosci, ani-
zeli inne $rodki wychowawcze. Zie i przewrotne dziatanie
dziecka zastuguje na karg, ale nie kazde dziatanie zgodne
z przepisami musi by¢ nagradzane. Czlowiek, postepujacy
zgodnie z prawem, ma juz nagrode w postaci wilasnego
zadowolenia i tego, ze nie wchodzi w konflikt z wtadza
panstwowa. Tak samo dla dziecka poczucie spetnionego
obowigzku i przeswiadczenie o zadowoleniu wychowawcy
Z jego postepowania powinno by¢ wystarczajgca nagroda,
jezeli chcemy nie interesowne, ale szlachetne poczucie
moralnosci w dziecku wyrobi¢. Zle stosowana nagroda
kryje w sobie wiele niebezpieczenstw. Wyrabia bowiem
fakomstwo lub chciwos$é, jezeli nagrode stanowi przed-
miot materjalny np. fakocie, pieniadze i t. p.; ambicje
i proznosc, jezeli nagroda posiada charakter pamigtki lub
wyréznienia. Dlatego tez, jezeli pochwalte tolerujemy w wy-
chowaniu, nagrode powinno sie ograniczy¢é do minimum.
Sa nawet zwolennicy zupetnego jej zniesienia np. Mon-
tessori (,,Domy dziecigce). Jest to przesadne do pewnego
stopnia, gdyz nagroda urzeczywistnia idee sprawiedliwosci,
ktérej istota na tern polega, ze sie za zle karze, a za do-
bre wynagradza. Odpowiednio stosowana moze nawet
odda¢ pewne ustugi, sg bowiem czasem osobniki o stabej
woli, ktére pobudzi¢ i zacheci¢ mozna przez zrobienie
pewnej mitej niespodzianki, albo gdy mamy do czynienia
z dzie¢mi, ktdérych zycie jest monotonne i smutne. Urza-
dzenie w nagrode wycieczki lub przedstawienia wptynie
dodatnio na wewnetrzng, duchowa strone dziecka. Na-
groda materjalna czesto tez jest usprawiedliwiona, jezeli
np. ubranie, buciki i t. p. otrzymujg z biednych dzieci
tylko te, ktore wyrdzniajg sie pilnoscia i zachowaniem.

Moga wiec nagrody by¢ dopuszczalne w wychowa-
niu, ale jako zasade przyja¢ nalezy, ze powinno sie tylko
to nagradza¢, co prawdziwie na uznanie zastuguje, a wiec
jaki$ wyjatkowy czyn, jakie$ dziatanie, potgczone z duzym
wysitkiem woli, gdyz wtedy wzmacnia sie w dziecku po-
czucie wartosci dobrego czynu. Natomiast nie powinno
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sie nagradza¢ zwyklego spetnienia obowiazku, gdyz tu
wystepuje nagroda naturalna w postaci zadowolenia wia-
snego lub naturalnych nastepstw, ani tez obiecywad
nagrody, gdyz w takim razie w postepowaniu dziecka
nagroda staje sie celem, sam za$ czyn schodzi do roli
srodka. BodZzcem do postepowania powinien by¢ impuls
wewnetrzny, ktéry przez bezmysine nagrody tatwo moze by¢
podkopany. Pozgdanem jest stworzenie takiej atmosfery,
azeby nagroda, udzielona jednemu, nie wywotywala zazdrosci
i zawisci, ale azeby dzieci nauczyly sie cieszy¢ ze szcze-
Scia bliznich, co znacznie jest trudniej rozbudzi¢, anizeli
np. litos¢ dla nieszcze$liwych. Tak wiec wychowawca
musi mie¢ zawsze dobro wszystkich dzieci na wzgledzie,
azeby przez wyrdznianie jednych nie zaszczepia¢ jadu nie-
nawisci i zazdrosci u innych.

5. Kara.

Najlepsze wychowanie jest to, ktére dziata przede-
wszystkiem dodatniemi $rodkami, a unika $rodkéw ne-
gatywnych. Te wiasciwie sg anomalja w wychowaniu
i dlatego tylko w ostatecznosci powinny by¢ stosowane.
Im gorszy nauczyciel, tern wiecej kar i odwrotnie. 1los¢
uzywanych kar nie $wiadczy o jakosci natury dziecka,
ale o wartosci nauczyciela, ktory jest albo tak wygodny,
ze zamiast pozytywnego oddziatywania uzywa kar, ponie-
waz go to mniej trudu kosztuje, albo tak tepy, ze nie
rozumie znaczenia uzywania tego $rodka represyjnego.
Nie mozna tu jednak sta¢ na stanowisku skrajnego opty-
mizmu co do natury dziecka i, twierdzgc, ze dziecko
z natury jest idealnie dobre, wszelkie kary z wychowania
wykluczy¢. Jest tu mowa tylko o naduzywaniu i zlem
stosowaniu kar. Dziecko posiada wiele wad, ktorych
tepienie jest zadaniem wychowania. Jezeli nauczyciel nie
dostrzega zadnych wad u dzieci i utrzymuje, ze dzieci
w jego klasie np. nigdy nie klamig, nie Kkradng, nie
bija sie, nie skarza, nie przezywajg sig, nie maja ztosli-



64

wosci i t. d., to albo mija sie z prawdg, albo jest zlym
obserwatorem i, ograniczajgc sie do utrzymania zewnetrznej
tylko karnosci, nie wnika w gigb psychiki dziecka, nie
wie, co dzieje sie w duszach dzieciecych jemu powierzo-
nych. Wychowawca zawsze i wszedzie ma do czynienia
2 naturg ludzka, ktora, jak wiadomo, jest utomna i sklonna
do zlego. Nawet natury czyste i jasne, zdolne do naj-
szlachetniejszych porywoéw, sktonne sg do gtebokiego nieraz
upadku. A poniewaz wychowanie ma dziecko urabia¢ od
wewnatrz, a nie narzuca¢ mu niczego z gory, dlatego
wychowawca musi wnikngé w istote natury wychowanka,
a poznawszy, odpowiednio wzmacnia¢ to, co w nim jest
dobrego. Nie zawsze jednak profilaktyka (zapobieganie)
wystarczy, czasem staje wychowawca wobec faktu zia
moralnego, ktére jest takie, jak choroba ciata. Wiec
tez trzeba zachowaé sie tak, jak lekarz wobec chorego.
Jak lekarz bada chorego i stawia djagnoze, azeby odpo-
wiednie leczenie zastosowac, tak wychowawca musi poznaé
indywidualno$¢ wychowanka, zbada¢ motywy i przyczyny
2fa i zastosowac leczenie indywidualne. Sa choroby prze-
wlekte, ktére dlugiego wymagajg leczenia; inne radykal-
nie operacjg usuna¢ mozna. Takim $rodkiem doraznym,
ale najostrzejszym i najsurowszym jest kara. Kara uzywana
jest tez w sgdownictwie, ale tam ma inne znaczenie ani-
zeli w wychowaniu. Tam jest ona pewnego rodzaju od-
wetem i ma na celu unieszkodliwi¢ przestepce i podziataé
odstraszajgco na innych, tu ma jedynie na celu poprawe
matego winowajcy. Tam ma do czynienia z przestepcami,
dziatajagcymi w petnej Swiadomosci i odpowiedzialnymi za
swoje czyny, tu z dzie¢mi o stabej, niewyrobionej woli
1 matej Swiadomosci. Sedzia opiera sie na prawie karnem,
2 gbéry normujacem zastosowanie kary, w wychowaniu
prawny kodeks szkolny, z gory przewidziany i przepisany
dla wszystkich, jest wykluczony. Inaczej bowiem traktuje
przestepstwo sedzia, inaczej wychowaweca. Pierwszy pod-
miotowo rozstrzasa sam przestepstwo, mniej wchodzac
w pobudki psychologiczne, drugiego gitdwnie interesuje
indywidualno$¢ winowajcy. Czesto czyny, zastugujace na
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pomoze, powinno sie stopniowo odpowiedniem oddziaty-
waniem wychowawczem kare te usungc.

Inne kary sztuczne, jak: stawianie w kacie, kleczenie,
wyrzucanie za drzwi i t. p., pozbawianie przyjemnosci,
swobody, jedzenia i t. d., nie dajg tez zwykle dobrego
rezultatu, gdyz albo przygnebiajg dotkliwie dziecko, majgce
ambicje, albo wytwarza sie przykry stosunek miedzy wy-
chowawcg a uczniem, albo dziecko odbedzie kare i, uwa-
Zajac, ze jest to zupeine zado$¢uczynienie za wine, o poprawie
wecale nie mys$li. W rzadkich tylko wypadkach rezultaty
sg dodatnie, wtedy, gdy kara jest wiasciwie i ostroznie
stosowana.

Kary jednak nie mozna z zycia szkolnego zupetnie
wykluczy¢, gdyz samo reagowanie wychowawcy na pewne
postepki dzieci, np. spojrzenie zmiana tonu jego gtosu,
chtéd w jego zachowaniu sie juz jest odczuwane przez
dziecko jako kara, zresztg pojecie kary zrasta sie z tylu
dziedzinami zycia spotecznego, ze nie mozna go ze $wia-
domosci dziecka zupetnie wyeliminowac.

Chodzi o to, by kary w wychowaniu ograniczy¢ do
minimum i rozpatrywac raczej przestepstwa dzieci, a nie
rodzaje i stopnie kar. Indywidualnosci sg tak rozne, zycie
szkolne nastrecza tyle sposobnosci do wykroczenia
przeciwko przepisom, checi czesto dobre, ale natura staba,
ze nauczyciel - wychowawca ma ustawicznie do czynienia
z calem mnoéstwem przewinien dzieciecych. Sg one tak
réznorodne, jak réznorodng jest natura dziecka. Nauczy-
ciel musi ustawicznie stawia¢ sobie badawcze ,,dlaczego"?,
bez tego bowiem niema djagnostyki wychowawczej, nie
zdobywa sie doswiadczenia, nie idzie sie naprzéd i nie
wychowuje. Nie wystarczy wiedzie¢, ze dziecko skiamato,
trzeba wiedzie¢ ,,dlaczego*. Jest uparte, ztosliwe, ustawicznie
skarzy, bije drugich, przezywa, jest okrutne, leniwe
i bezmyslne, zarozumiate lub zazdrosne; spaznia sig, jest
niepunktualne, kreci sig, nie uwaza, nie przynosi zadan...
»dlaczego“? Kilamie z obawy, z egoizmu, z préznosci,
wskutek wybujatej wyobrazni, dla obrony drugiego; uparte:
wskutek nierozumnego postepowania matki; nie znosi
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przymusu; posiada wyrazng indywidualno$é; moze przy-
czyng innych wad (apatja, lenistwo): przew6d pokar-
mowy, ktéry Zle trawi, zbyt pobudliwy system nerwowy,
warunki domowe, brak dozoru, opieki, ngdza, ojciec alko-
holik, kiotnie, zawisci, zty przyklad w domu, zbytnie roz-
pieszczenie i t. d. Zbadac¢ trzeba przyczyng, obserwowac,
pozna¢ warunki domowe i wtedy leczy¢ przedewszystkiem
srodkami dodatniemi. Wigc przez bezposredni wptyw nauczy-
ciela, formy wspotzycia w postaci dobrze zorganizowa-
wanych samorzadow i t. d. zwlaszcza dla starszych jako
dzialanie na dalsza meta, a doraZnie: zawstydzi¢, odebrac
zaufanie, zwréci¢ uwagg rodzicéw, kaza¢ naprawic szkoda,
przeprosi¢, wyrazi¢ oburzenie, ograniczy¢ sig do kary
-naturalnej. Jezeli bowiem dziecko wskutek np. niepostu-
szenstwa poniosto jakas szkoda, niepotrzebna jeszcze
dodatkowa kara. Upokorzyé, gdy jest zarozumiate, pyszat-
kowate i t. d. Amerykanscy pedagodzy odwotujg sig cza-
sto do godnosci osobistej. Uwazaja oni, ze najtatwiej
<lziecko wyleczy¢ z wady wtedy, gdy badzie wierzyto, iz
moze sig poprawi¢, np. dziecko jest niepunktualne —
wowczas wychowawcy postanawiajg, ze badzie ono czuwaé
nad zegarem i dzwoni¢ przed rozpoczaciem lekcji. Dziecko
czuje sig dumne z powierzonego mu obowigzku i z ufno-
sci tych, ktérzy wierzg w jego poprawg i wtedy moze sig
poprawi¢. Nawet w najgorszem dziecku istniejg lepsze
pierwiastki, do ktérych mozna sig odwotaé.

Trzeba jednak zdawa¢ sobie sprawa z trudnosci,
jakie ma dziecko wobec niemocy swojej wiasnej natury.
Czasto skruszone obiecuje poprawg i lekkomyslnie bierze
na siebie zobowiazanie, ktéremu nie badzie mogto spro-
sta¢. Juz ,,nigdy" nie sklamiesz, nie badziesz bit drugiego,
nie badziesz wibéczylt sig poza szkotg? Juz ,,nigdy"? Dziecko
przyrzeka, ale nie moze podota¢. Nie trzeba sig zniechgcac
i nie odbiera¢ dziecku wiary, ze moze sig poprawic, trzeba
powoli ws$réd zwycigstw i porazek dazy¢ do poprawy,
wyjasnia¢ przyczyny niepowodzen, hartowac¢ stabg wolg,
pomagac¢ i zachaca¢, wzmacnia¢ w niem wiara, ze chce
a moze.
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Pytania i ¢wiczenia:

7. Tworzenie sie poje¢ moralnych u dzieci.

2. Pojecie dobrego iztego u dzieci weditug Srzycowny-
»,R0zw0j pojeciowy dziecka od 6— 12 Ilav™ lub innych
autorow.

3. Na czem polega wychowanie moralne wedtug
Devey'a (,,Zasady wychowania moralnego®).

4. Umoralnienie a moralizowanie — wykaza¢ réznice,

5. Czem jest karno$¢ wewnetrzna ijak dazy¢ do jej
wyrobienia.

6. Rozpatrzy¢ Srodki karnosci: nadzor,

pouczenia,
zatrudnienie i zabawa,,
kary i nagrody,
rozkazy i zakazy

z uwzglednieniem obserwdcyj w szkole ¢wiczen.

7. Zestawic poglady znanych autoréw na kary i nagrody,

8. Jak oddziatywajg kary i nagrody na dzieci, ze
wzgledu na stopien ich wrazliwosci (oprze¢ na wspomnie-
niach z witasnego dziecinstwa i obserwacjach dzieci).

9. Znaczenie przyzwyczajeh dla wychowania moralnego-
(na przyktadach).

10. Znaczenie przyktadu w wychowaniu.

11. Wady najczesciej spotykane u dzieci (na podstawie
obserwacyj).

12. Czy i jakiemi $rodkami udato mi sie wptyngé na
korzystng zmiane postepowania u dziecka. Umiejetnosé
takiego wptywu u innych.



VIL ZNACZENIE UCZUC DLA WYCHOWANIA
| ICH KSZTALCENIE.

Jako wazng cza$¢ ksztatcenia charakteru musimy
uzna¢ ksztatcenie uczué, ze wzgladu na Scisty ich zwigzek
z postepowaniem cztowieka, a wiec z wola. Uczucia sa
motorem czynnosci danego osobnika, prowadzg zawsze
do dziatan o pewnym okreSlonym charakterze, decydujg
0 wytycznej jego postepowania, a wiec 0 jego wartosci
wogole. Szczepanowski  mowi, ze odrodzenie zaczyna sie
od serca (t. zn. uczu€), a nie od rozumu; od charakteru,
-a nie od wiedzy i sztuki, bo cechg odrodzenia sg zmie-
nione czyny, a nie zmienione opinje. Zresztg fatwiej jest
zacheci¢ prawe serce do szukania wiedzy, anizeli znikczem-
niatej cywilizacji dodaé szlachetnosci i energiji.

Nie mozna jednak powiedzie¢, ze SzczepanowskKi
nie docenia wiedzy, owszem utrzymuje on, ze wiedza
lumiejetno$¢ sg koniecznemiczynnikami kazdego dziatania,
uwaza jednak, ze w kazdem dziataniu musi by¢ idea prze-
wodnia, a te wihasnie daje tylko gorace serce i wielkie
umitowanie. Ksztatcenie uczué jest szczegolnie wazne dla
Polakéw ze wzgledu na ich emocjonalny charakter naro-
mdowy. Zagadnienie to jednak jest trudne, poniewaz sfera
uczu¢ jest o wiele mniej znana, anizeli sfera umystowa.

Wyraz uczucie moze oznaczaé¢ w jezyku polskim zja-
wisko psychiczne, przezywane w danej chwili, albo statg
~dyspozycje, ktéra w danej chwili moze sie wecale nie prze-
jawiaé. Dalej wyraz uczucie moze stuzyé do nazywania

*) Szczepanowski: ,,Aforyzmy o wychowaniu*.
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i stale, wedlug pewnych wytycznych. Zjawisko sharmoni-
zowania i scalania widzimy w dziedzinie zjawisk fizycznych,,
umystowych, a takze w dziedzinie uczué. Dlatego
mozna przyja¢ okreSlenie Shand’a, ze uczucie zio-
zone jest to zorganizowany system dyspozycyj wzrusze-
niowych, zesrodkowanych dokota pewnego przedmiotu. Te
dyspozycje wzruszeniowe dajg impuls do pewnego ro-
dzaju zachowania sie wobec tego przedmiotu czyli do
dziatania.

Od kierunku uczu¢ zalezy wiec postepowanie czto-
wieka. Dlatego tez w tej dziedzinie otwiera sie wychowawcy
wazne pole dziatania. Uczucia u dziecka sg poczagtkowo
bardzo proste i ubogie, chociaz zadatki tych uczué¢ sg
dziecku wrodzone. Wychowanie ma na celu nie stwarzanie
nowych elementoéw, ale rozwijanie i wzmacnianie pozada-
nych dyspozycyj wzruszeniowych wrodzonych, a ostabianie
i otamowywanie ztych.

Dyspozycje wzruszeniowe rozwijajg sie z wiekiem.
Zjawiaja sie w pewnych okresach zycia, wraz z silng po-
trzebg przejawiania sie (potrzeba funkcjonalna) i wtedy
wymagajg szczegllnie C¢wiczenia. Taki moment nalezy
wyzyska¢ w wychowaniu przez rozmys$lne stwarzanie sy-
tuacyj, przez dostarczanie sposobnosci, w ktérych dziecko
mogtoby je ¢wiczyé, naturalnie, jezeli sg pozadane dla
wychowania, np. uczucie litosci, przyjazni. Przeciwnie
postepowac nalezy, gdy budza, sie dyspozycje wzruszenio-
we, .ktére sg obecnie, albo moga by¢ w przysztosci zgubne
dla celéw wychowawczych, np. okrucienstwo, zarozumiato$¢
i t. p. Trudno od dziecka wymaga¢ odrazu zupeinego
i doskonatego wyrobienia uczucia. Jest ono poczgtkowo
chwiejne, niepewne i przejs¢ musi wszystkie stadja rozwoju,
zanim dojdzie do nalezytego wzmocnienia i sity. Dbad
tylko nalezy o ich uprawe, kulture, pielegnowaé jak cie-
plarniane kwiaty, ktére do swego rozwoju duzo storica
i sokéw odzywczych potrzebuja. Mr6z zwarzy¢ je moze
W zaraniu zycia. Przez nalezytg i staranng uprawe dazy¢
nalezy do wytwarzania sie z pierwiastkowych elementéw,
ztozonych catosci, a te znow wytworzy¢ powinny nalezycie
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zorganizowang, sharmonizowang ze sobg cato$¢ struktury
psychicznej, sylwetkg duchowsg jednostki. Nalezycie rozwi-
niete uczucia razem z dyspozycjg do dziatania, czyli wola
i rozumem, jako czynnikiem kontroli, wtasnie takg sylwetka
stworza.

Przeglad i podziat uczu¢ daje nam psychologja. Opie-
rajac sig na tej znajomosci, zastanowi¢ sig w pedagogice
nalezy, jakie uczucia i w jaki sposob rozbudza¢ i krzewie.
Z gé6ry jednak zaznaczy¢ trzeba, ze trudno tu o gotowe
przepisy postepowania. R6znorodnos¢ uczué jest tak wielka,
stopnie natezenia tak liczne, metody badania i postepo-
wania tak nieraz subtelne, ze trudno byioby wyuczy¢ sie
tego. Trudno i niepozytecznie. Nie tyle tu wiedza potrzebna,
ile prawdziwa kultura uczucia samego wychowawcy. Kto
nie jest zdolny do zadnego poswiecenia sie dla przyjaciela,
kogo nie ogarnia wzruszenie tkliwosci na widok matych,
bezbronnych dzieci, kto nie doznaje gwattowniejszego bicia
serca, gdy po dlugiem oddaleniu wraca do ziemi ojczystej,
kogo nie ogarnia oburzenie na widok krzywdy dokonanej,
kto wogole nie jest zdolny do odczuwania zywego i ludz-
kiego, ten wychowawcg by¢ nie powinien, by¢ nie moze,
W najlepszym razie bedzie tylko uczyt, ale nigdy wy-
chowywat.

Azeby moc i umie¢ na sfere emocjonalng dziecka
wplywac, trzeba samemu przedewszystkiem kulture uczuc
posiada¢, trzeba samemu by¢ cztowiekiem czujgcym.

Nalezy tu rozgraniczy¢ pojecia od uczué. Mozna bowiem
np. posiada¢ pojecia religijne, ale nie mie¢ uczud
religijnych; pojecia moralne, ale nie uczucia moralne. Po-
jecia wzmacniajg i pogtebiajg uczucia, ale ich samych nie
stanowig. Dlatego nie mozna wzbudzi¢ uczucia mitosci
Boga, gdy sie tylko o tej mitosci mdwi; uczucia litosci,
gdy sie o niej opowiada. Tu przedewszystkiem potrzebne
sg pewne przezycia, ktore te wzruszenia wywolajg. Uczu-
cia rozwijajg sie w zyciu i wraz z niem Kksztattujg sie
w stosunkach rodzinnych (rodzice, rodzeristwo), w zetknie-
ciu z przyroda (poczucie piekna, uczucie mitosci Boga),
w przeciwnosciach i powodzeniach (poczucie godnosci).
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w samotnosci i wirze Swiatowym. Ksztattuja je rozne
czynniki, ksztattuje je tez cztowiek sam.

Rozwéj uczué u dziecka zaczyna sie bardzo wczesnie.
Sg one poczatkowo bardzo niedoskonate w poréwnaniu
z uczuciami ludzi dojrzatych, jednak pomimo tego stanowig
wazny czynnik psychiki dziecka. Dlatego o sferze uczuc
dziecka powinien wychowawca pamietac¢ wczesniej, niz o roz-
woju jego umystu. Atmosfera uczuciowa, otaczajgca dziecko,
wszystkie codzienne drobne zdarzenia ksztaltujg uczucio-
wos$¢ jego predzej, niz 'ono samo te rzeczy rozumiec
zacznie. Te stany i procesy uczuciowe stajg sie w miare
rozwoju psychiki dziecka bardziej uswiadomione, organi-
Zujg sie i tacza w bardziej ztozone catosci i staja sie inte-
gralng czescig charakteru cztowieka.

1. Przeglad instynktéw wzruszeniowych i uczu¢ ztozonych.

Gtéwnag podstawe uczu¢ zlozonych stanowig t. zw.
instynkty wzruszeniowe, np. gniew, strach i t. d.

Gniew objawia sie u dzieci bardzo wczes$nie, bo juz
u niemowlat. Gniew niemowlat przypomina gniew dzikich;
reakcja tu jest nieproporcjonalna do przyczyny wybuchu,
t. zn. ze mala przyczyna moze wywotac silne rozdraznienie.
Widoczny jest tu brak opanowania i brak kierowniczych
czynnosci rozumu. Wybuch jednak trwa krotko i dziecko
szybko wraca do normalnego stanu. Gniew trwa dtuzej
u dziecka starszego, potrafi ono pamietaé, wyobrazaé
sobie i wskutek tego przechowuje uraze. Jest to niebez-
pieczne, gdyz na tern tle moga powstawac¢ i organizowaé
sie uczucia nienawisci i che¢ zemsty. Okoto 12-go roku zycia
wystepuje czesto, zwiaszcza u dziewczat, pewne zlagod-
nienie, ktére idzie w parze z rozwojem uczu¢ altruistycz-
nych. Okres dojrzewania cechuje sie zmiennoscig i brakiem
zrownowazenia w dziedzinie uczu¢, mogg tu wystepowac
porywy szlachetne, obok wybuchéw gniewu i ztosliwosci.

Zadaniem wychowania jest otoczy¢ dziecko atmosferg
tagodnosci i spokoju, usuwaé wszystko, co niepotrzebnie
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drazni i wywotuje gniew dziecka. Zdenerwowane, nie-
zrébwnowazone, kiétliwe otoczenie wptywa bardzo silnie na
wzmacnianie takich dyspozycyj u dziecka.

Na starsze dzieci mozna wplywaé przez sklanianie
ich do refleksji i zastanawiania si™® nad rezultatami swego
postepowania, gdy np. pod wplywem gniewu dziecko zro-
bito komus$ przykros¢. Przemawia sie do rozsadku wtedy”
gdy dziecko sie uspokoi. Refleksje rozwija¢é tu moga.
okolicznosciowe pogadanki moralne i podawanie przykia-
déw opanowania siebie, mitosci*i wspdtczucia. Pierwiastek
gniewu razem z impulsem do walki wyzyska¢ nalezy do'
wzmocnienia wszelkich daznosci do realizowania w tych
wypadkach, gdzie wystepujg trudnosci i przeszkody.

Strach wynika z instynktu samozachowawczego, ktéry
skfania do ucieczki przed niebezpieczeristwem. U cztowieka
pierwotnego byla to obawa boélu, uszkodzenia lub straty,
a wiec byla to obawa fizycznego niebezpieczenstwa dla
wiasnej osoby i dla potomstwa. POZniej rozszerza sie ten
zakres i na dziedzine moralng, np. obawa przed upoko-
rzeniem, niestawa. W zwiagzku z grozacem ,,niebezpieczen-
stwem* moze tu wystepowaé cata skala uczu¢, np. obawy,,
teku, niepokoju, strachu, przerazenia.

Przy silniejszym stopniu strachu wystepujg zmiany
w funkcjach fizjologicznych, np. w oddychaniu, kra-
zeniu krwi, trawieniu i t. p. Zmiany te, trwajgce czas
dtuzszy, moga wywotaé choroby goraczkowe, nerwowe*
Dla organizmu wiec wzruszenia tego rodzaju sg bezwzgled-
nie szkodliwe. Strach wywiera tez wplyw tamujacy na stan
umystowy czltowieka. Nie jest on w moznosci logicznie
i spokojnie mysle¢; pole Swiadomosci sie zmniejsza, gdyz
jest on zaabsorbowany jednem tylko wrazeniem, powodu-
jacem przestrach; wyobrazenie to staje sie bardzo zywe,,
podczas gdy inne stabng. Strach powieksza niebezpieczen-
stwo, stusznie tez méwi przystowie, ze ,,strach ma wielkie
oczy“. Pod wplywem tego wzruszenia stabnie tez i pamieé
(uczen przestraszony zapomina dobrze wyuczonej lekcji).
Whplywa tez ujemnie na strone moralng, gdyz strach,,
wynikajgc z instynktu samozachowawczego, rozwija sig



75

W uczucie egoistyczne, kaze wiec zapomina¢ o pewnych
nakazach moralnych, jak np. niesienie pomocy blizniemu,,
mowienie prawdy, dlatego tak czeste sg klamstwa
szkolne, majgce swoje Zrédio w policyjnym, bezwzgled-
nym ustroju szkolnym. Dzieci bowiem kiamig najczesciej,
z obawy przed karg, ratujg sie tez denuncjacjg, podste-
pem i t. p. Wynikaja wiec stad niebezpieczenstwa
ze wzgledu na strone moralng dziecka, na jego cha-
rakter.

Strach — jak widzimy — dziata zgubnie na strone
fizyczng, moralng i umystowg, dlatego tez wiekszg lub
mniejszg sktonno$¢ do strachu nalezy w wychowaniu
tepi¢, zna¢ jednak trzeba rodzaje i przyczyny strachu,™
azeby umie¢ odpowiednio wptywaé. Strach u dziecka
moze byé¢: 1) instynktowy, wrodzony, np. przed kazda
rzeczg obca i nieznana, chocby nieszkodliwg; 2) strach
zasugestjonowany, ktéry powstaje pod wpltywem opo-
wiadan o ,rzeczach strasznych", bajek o zbéjcach i t. p.?
dzieci odznaczajg sie wrazliwoscig i tatwo sie sugestjo-
nuja, stad opowiadania tego rodzaju zaszczepiajg w nich
uczucie obawy, leku; 3) strach uzasadniony doswiad-
czeniem, wystepuje pod wplywem wiasnych przezyé
dziecka.

Wszystkie te rodzaje wystepuja u dzieci w wiekszym
lub mniejszym stopniu, zaleznie od r6éznych przyczyn,
Przedewszystkiem wptywa tu stan fizyczny dziecka; dziecko-
stabsze fizycznie jest bardziej lekliwe, tgczy sie to tez
z ostabieniem systemu nerwowego, co sklonnos$¢ do stra*
chu poteguje. Druga przyczyng jest brak krytycyzmu
i mata zdolno$¢ do jasnego i logicznego sadzenia (stad np.
u ludzi niewyksztatconych tatwowiernosé, wiara w zabobony
i przesady). Podobnie dziata nadmierny rozwdj wyobrazni,»
dlatego dzieci o zywej i bujnej wyobrazni stajg sie le-
kliwe, pomimo tego, ze sg inteligentne. Wplyw otoczenia
odgrywa tu tez duza role, dzieci stajg sie lekliwe pod
wplywem otoczenia bojazliwego, zdenerwowanego; prze-
ciwnie dodatni wpltyw wywierajg tu ludzie zréwnowazeni™
odwazni.
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Whnioski pedagogiczne wysnué mozna zaleznie od
przyczyny powodujacej strach. A wigc wskazanem tu be-
dzie wzmacnianie organizmu dziecka przez odpowiednie
zabawy, C¢wiczenia i sporty, usuwanie nadmiaru wrazen,
draznigcych system nerwowy, zapewnienie czynnego, ale
spokojnego trybu zycia.

Wyobraznie zbyt wybujatg otamowywacé przez prace
reczng, opowiadania rzeczowe, a nie podnieca¢ fantastycz-
nemi opowiadaniami, petnemi straszliwych scen albo nie-
zdrowg lekturg. Oddziatywaé tez na pojecia i wole dziecka
przez skianianie do zwalczania w sobie strachu i przedsta-
wianie, ze Zle i brzydko by¢ tchorzem. Nie jest to rzecza
zbyt trudng, gdyz jak mowi Foerster: w kazdem dziecku
siedzi maly bohater. Zapomocg przyktadéw, czerpanych
z otoczenia i opowiadan, mozna wyrabia¢ w dzieciach
zdolno$¢ do nieulegania strachowi, chociaz sie zna nie-
bezpieczenistwo. To nazywamy odwagag.

Instynkt wzruszeniony strachu moze by¢ o tyle tylko
wyzyskany w wychowaniu, o ile wystepuje jako obawa
przed karg czy niezadowoleniem wychowawcy. Jest to
objaw naturalny, wrodzony i moze by¢ czynnikiem powscig-
gajacym pewne rodzaje postepowania dziecka- Nie nalezy
tego jednak zbytnio podsycaé, gdyz wtedy wytwarza sie
atmosfera grozy i leku, co przynosi zgubne skutki w wy-
chowaniu.

2. Uczucia, wynikajace ze wspotzycia ludzi ze soba.

Cztowiek posiada wrodzony poped towarzyski, ktory
przejawia sie tern, ze cztowiek dotkliwie odczuwa dluzsze
osamotnienie, a instynktownie szuka towarzystwa. Na tle
tego wspotzycia, najpierw wsréd rodziny, a potem na
szerszej arenie zycia spotecznego, zjawiajg sie uczucia,
ktore powstajg wskutek zetkniecia sie ludzi ze sobg i po-
wodujg dziatania, wplywajgce dodatnio lub ujemnie na
inne jednostki ludzkie.
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Do pierwszych nalezy uczucie litosci, wdziecznosci,
przyjazni, uczucia altruistyczne; do drugich egoizm, brak
litosci, zazdro$¢ i nienawisc...

Egoizm jest wiasciwy naturze dzieciecej, a ttumaczy
sie to tem, ze dziecko od pierwszych chwil swego
zycia otaczane jest troskg i staraniem i tatwo staje sie
osig, dokota ktérej wszystko sie obraca. W tej atmosfe-
rze wzrasta. Dlatego skionne jest do korzystania z ustepstw
otoczenia i stawiania swojego ,ja*™* na pierwszem miegjscu.
Przynosi jednak ze soba na S$wiat i zadatki altruizmu,
ktérego przejawy juz we wczesnem dziecinstwie mozna
zauwazyc¢.

Tak zwany prosty egoizm przejawia sie w da-
zeniach, majgcych wzglad jedynie na dobro osobiste, bez
wzgledu na dobro blizniego; egoizm spotegowany
wystepuje w dazeniach, ktérych wecale nie powstrzymuje
mys$l, o wynikajagcem z tego dziatania nieszczesciu bliz-
niego.

Altruistycznym natomiast nazywamy akt woli, ktory
ma na celu dobro jakiego$ alter, t. j. cztowieka innego
i tylko o tyle, o ile on sam ma to dobro na wzgledzie.
Jest wiec altruizm przeciwienistwem egoizmu. Gdybysmy
przyjeli egoizm jako norme postepowania wszystkich lu-
dzi, predko znalezlibySmy zrealizowanie zdania: homo
homini lupus (cztowiek dla cztowieka wilkiem), gdyz
kazdy cztowiek dbatby jedynie o siebie bez wzgledu na
dobro drugiego czy wogdle dobro ogdllne. Wspbizycie
statloby sie niemozliwe, gdyz najwiekszym wrogiem czto-
wieka statby sie jego najblizszy towarzysz. W stosunkach
ludzkich konieczng jest pewna ustepliwos$é, pewne wyrze-
czenie sie wiasnego dobra na korzys$¢ drugiego, wczuwa-
nie sie w stany psychiczne innych czyli wspoéiczucie,
litos¢ dla cierpigcych i t. d. Poniewaz dziecko zadatki
tych dyspozycyj posiada wrodzone, rzecza wychowania
bedzie rozwija¢ je i podda¢ odpowiedniej kulturze.

Dziecko nie okazuje wspoéiczucia w nieszczesciach
swoich najblizszych, nawet wobec faktu S$mierci jest ,,nie-
czule**, nie ma litosci dla cierpigcych, a takze dla zwie-
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rzat, ktoére nieraz droczy. Przyczyny tego pozornego braku
litosci sa rézne.

.Dziecko nie zna zycia ani teoretycznie, ani praktycz*
nie, nie ma wyrobionych poja¢, nie zdaje sobie sprawy
Z nieszczas¢, np. strat materjalnych, brak mu tez pewnego
spojrzenia w dal, dlatego nie rozumie nastepstw utraty
ukochanej osoby i w takiej chwili $wiece, katafalk, trumna
wiecej potrafia je zaja¢, anizeli mysl o stracie, z Kktorej
nie zdaje sobie sprawy. Dziecko moze tez nie rozumieé
przejawoOw cierpien innych ludzi i dlatego posadza sie
je o brak serca, cho¢ zdarza sig, ze juz male dzieci rea-
guja na widok np. tez u starszych.

Dziecku brak tez dosSwiadczenia wiasnych cierpien,
gdy nigdy nie doznato gtodu, pragnienia, niedostatku,
b6lu moralnego, nie potrafi odczu¢ takiego cierpienia
u innych. Dreczenie zwierzat, tak czeste u dzieci, powo-
dowane jest nie brakiem litosci, ile ciekawoscia, czy np.
mucha bedzie mogta lata¢, gdy sie jej poodrywa skrzydia.
Wystepuje tu tez cheé¢ wywierania przemocy, panowania
nad stworzeniem stabszem od siebie.

Liczne obserwacje z tego zakresu podaje Sully w dziele
swem p. t. ,,Dusza dziecka“.

Gdy wychowawca zrozumie przyczyny tego pozor-
nego braku litosci u dziecka, potrafi odpowiednio wpty-
waé na wyrabianie zdolnosci odczuwania cudzych cier-
pien i rozbudzanie uczu¢ altruistycznych przez wytwo-
rzenie odpowiednich poje¢ u dziecka, pouczanie i wy-
Swietlanie cierpien i ich przejawéw u drugich, dozwalanie,
by dziecko doznawato niekiedy pewnych cierpieri (np.
gtéd, zimno, upal), gdyz w ten sposob zbiera ono pewne
doswiadczenie bolu, wobec ktérego pdzniej potrafi okazaé
wspotczucie.

Pierwszym terenem doswiadczen jest dom rodzinny
jest to dla dziecka pierwsze male spoteczenistwo i tu
otwiera sie pole dla rozwoju wspéiczucia. Najwiecej
dziala tu atmosfera wzajemnej zyczliwosci, ktéra dziecko
otacza, nie nalezy jednak z dziecka czyni¢ matego tyrana,
ale przeciwnie sktania¢ je do stosowania sie¢ do innych.
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a takze wyrzekania sie pewnych zabaw, przyjemnosci
i czynienia pewnych ustepstw na rzecz innych. Dziala tu
wychowawczo rodzehstwo. Mate dzieci wprawdzie jeszcze
siebie doktadnie nie rozumiejg i nie umiejg sobie ustepo-
wac, stad czeste kitotnie, bdjki, skargi; sprawiedliwe jednak
i rowne traktowane przez wychowawce, zwalczanie nad-
miernych skarg, obok stalej interwencji na rzecz pokrzyw-
dzonego, usuwa tarcia miedzy dzie¢mi, uczy wzajemnych
ustepstw, przebaczania i wspotczucia. Waznym jest tez
stosunek do stuzby i tu gtébwnie dziata przykiad, gdyz
dziecko roznic spotecznych nie rozumie i w odnoszeniu
sie do stuzby Kieruje sie jedynie nasladownictwem. Grzecz-
nosci i poszanowania cudzej pracy nauczy sie tylko przez
przykiad.

Dalszym terenem doswiadczen jest szkota. Wyste-
puje tu kolezenstwo, wspoétzycie. To wspoétzycie musi byé
jednak nalezycie uregulowane, jezeli ma dziata¢ wycho-
wawczo. Pierwszym warunkiem jest jednakowe traktowa-
nie wszystkich bez zaznaczania roéznic klasowych, spra-
wiedliwa ocena pracy i zdolnosci. Nauczyciel nie moze
kierowaé sie sympatjami i wyréznia¢ dzieci tych, ktére lubi,
gdyz takie postepowanie wywotuje zazdros¢ i gteboko
moze urazi¢ dzieci pokrzywdzone. Rozwojowi uczué na tle
wspotzycia i kolezeristwa sprzyja nowy system szkolny,
wprowadzajacy prace recznag jako osrodek pracy szkolne;j.
Tu uczniowie majg sposobnos$¢ sSwiadczenia sobie ustug
i wzajemnych ustepstw. Wystepuje tu wiec dobrze zrozu-
miana pomoc, nhie polegajgca jak w dawnej szkole na
podpowiadaniu i odpisywaniu zadan. Solidarnos¢ i zgod-
nos$¢ dziatania rozwijajg zabawy, wspolne gry, wycieczki,
urzadzanie obchoddw i uroczystosci. Ustepstwo na rzecz
drugich, opiekowanie sie stabszymi towarzyszami, odpo-
wiedzialno$¢ przez przyjecie pewnych funkcyj, bacznosé,
by nie skrzywdzi¢ kogo$, wszystko to zwalcza egoizm,
a uczy wspoOtzycia, opartego na wzajemnej zyczliwosci
i stanowi podstawe do rozwoju uczué¢ spotecznych. Inteli-
gentny i Swiadomy swych zadan nauczyciel potrafi wyzy-
skac wszelkie nadarzajace sie okolicznosci do ich ksztatcenia.
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Zycie szkolne nastrecza tez wiele sposobnosci do
krzewienia uczu¢ wdziecznoséci i przyjazni. —
Wdziecznos¢ jest kwiatem, ktéry nie na kazdym gruncie
zakwita, jest to bowiem owo subtelne uznanie wyswiad-
czonego sobie dobra, delikatne poczucie pewnego zobo-
wigzania wobec tego, kto nam to dobrodziejstwo uczynit.
Powinno sie rozwija¢ u dzieci che¢ odwdzieczenia sie,
niekoniecznie darem materjalnym, ale np. jakim$ dowo-
dem pamieci, zrobieniem przyjemnosci moralnej natury
i szukaniem sposobnosci do tego. Wdziecznos$é, to wiasnie
ustosunkowanie sie do danej osoby, gotowo$¢ do wy-
Swiadczenia przystugi, uczynienia przyjemnosci niekoniecz-
nie bezposrednio po otrzymanem dobrodziejstwie, ale
wiasnie po pewnym czasie. Krzewi¢ wdzieczno$¢ mozna
w stosunku do wspétowarzyszy, rodzicéw, nauczycieli,
w stosunku do Boga, tacznie z uczuciami religijnemi.

Do zawierania przyjazni sklonna jest bardzo
miodziez i dzieci. Wyrazu tego uzywa sie czesto, czesto
sie go jednak naduzywa. Mianem przyjazni okresla sie
bowiem stosunki towarzyskie miedzy ludzmi, krocej lub
dluzej trwajgce, nie oparte jednak na zasadach prawdzi-
wej zyczliwosci. Przyjazn w zyciu czlowieka jest darem
niezwykle cennym, dlatego to Pismo $w. mowi: »Kto
znalazt przyjaciela, skarb znalazt‘. Przyjazn wyklucza
wszelkie zyski materjalne, a opiera sie na bezinteresow-
nosci i wzajemnej, prawdziwej zyczliwosci. Stad plynie
gotowos$¢ do ustug i ofiar, skladanych nie z przymusu,
ale z wewnetrznej potrzeby, czynienie dobrze przyjacielowi
nawet wtedy, gdy on o tern nie wie.

Przyjaciel nie zamyka oczu na bledy przyjaciela, nie
schlebia mu pochwatami, ale owszem wykazuje mu jego
wady i stara sie wplyng¢ na ich poprawe. Przyjazn musi
by¢ oparta na wzajemnem zaufaniu. Gdzie jest klamstwo
i falsz, tam niema przyjazni. ,,Prawdziwa przyjazh“ posiada
wiec wartosci bardzo cenne w zyciu, dlatego miodziez
nalezy nauczyé rozumie¢, na czem przyjazn polega, azeby
nie brata jej pozoréw za rzeczywistosc.
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Czasem tak zwana przyjazn jest niepozgdana ze wzgla-
déw wychowawczych, gdy jeden uczen na drugiego wptywa
ujemnie, zaraza go poprostu swojem lenistwem, niedbal-
stwem, brakiem etyki i t. p. Wtedy nalezy wptyna¢ na
rozdzielenie rzekomych przyjaciét, nalezy to jednak uczynié¢
taktownie i nie gwaltownie, gdyz takie gwaltowne roz-
dzielenie moze wplynaé wiasnie na zacieSnienie waztow
Zle pojmowanej przyjazni.

Szkota jest terenem, na ktérym rozwijajg sig nietylko
uczucia dodatnie. Plenig sig tutaj tez bujnie chwasty, ktére
tepi¢ trzeba, azeby nie przygltuszyly pierwiastkow szla-
chetnej natury. Nalezg tutaj; pr6znos¢, zarozumiatos¢, fat-
szywa ambicja, zazdro$¢ i inne. Wyzyskanie przyktadow
dodatnich, stale dziatajacy wptyw nauczyciela i wzmacnia-
nie uczu¢ szlachetnych przygtusza i tepi chwasty, plenigce
sie w naturze dziecka.

3. Uczucia patrjotyczne.

Uczucia altruistyczne, rozbudzone na tle zycia rodzin-
nego i szkolnego, stajg sie podstawag ksztatcenia uczué
narodowych. Uczucia narodowe objawiajg sie przywigzaniem
do kraju, tradycyj, obyczajow, jest to trwale pragnienie
szczescia wiasnego kraju, cheé ochraniania go przed Kkle-
skami, a zapewnianie powodzenia i dobra. U matych dzieci
wihasciwych uczu¢ narodowych nie spotykamy, patrjotyzm
jest dla nich pustym dzwigkiem, abstrakcja. Dziecko tych
rzeczy jeszcze nie rozumie. Ale juz u dzieci 10—11 letnich
zaczyna sie zarysowywac samowiedza narodowa, poczynajg
odroznia¢ rodakéw od cudzoziemcow, stuchajg z zapatem
dziejow ojczystych, cieszg sie zwyciestwem swoich, po-
czynaja odczuwaé przynalezno$é do swego narodu.

Wychowanie powinno mie¢ charakter wybitnie naro-
dowy, jednak nie w znaczeniu ciasnego nacjonalizmu. Taki
bowiem patrjotyzm wyptywa z pobudek zbiorowego egoi-
zmu i przejawia sie raczej jako nienawis¢ do innych na-
rodéw, a nie jako mito$¢ do swego narodu. Dlatego tez

6
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uczucia patriotyczne powinny by¢ wziete na szerokiem
podtozu og6lno ludzkiem. Wplyw wychowania jest tu bar-
dzo silny. Juz sama atmosfera, w ktérej dziecko wzrasta,
ksztattuje jego uczuciowo$¢ w Kierunku patrjotyzmu wcze-
$niej, niz dziecko te rzeczy rozumieé zacznie. A pOzZniej
przez planowe oddziatywanie wychowawcze organizujg sig
w jednolity system uczucia, zeSrodkowane dokota jednego
przedmiotu ,,0jczyzna“.

Podstawe stanowi tu poznawanie wszystkiego, co
swoje, a wiec ziemia ojczysta i jej dzieje, kultura narodu,
jlezyk, obyczaje i zwyczaje. Zaczyna¢ nalezy od rzeczy naj-
blizszych, od wsi rodzinnej czy miasta, zabytkéw histo-
rycznych i t. d. Wycieczki krajoznawcze, pogadanki na
tern tle maja ogromng wartos¢ wychowawcza.

Giéwng role odgrywa tu jednak historja. ,Bez
poznania dziejbow — mowi Libelt — nie znasz ojczyzny
twojej, bo nie znasz jej zywota. W dziejach narodu twego
dopiero pojmiesz godnos$¢ jego, ujrzysz jego losy, odgad-
niesz jego przeznaczenie. Bo przeszto$¢ kazda jest nauka
przysztosci, a owoc terazniejszosci, ktory zrywasz, bezpo-
Srednio z przesztosci sie rozwinat“. Przeszto$¢ dziejowa
jest wiec czynnikiem spdjni narodowej. Jest niem tez i je-
zyk. ,Jezyk — wedtug Libelta — jest obrazem mysli i uczué
narodu. Nardd zyje, dopdki jezyk jego zyje, bez jezyka
narodowego niema narodu“. Cziowiek przywigzuje sie
do swego ojczystego jezyka, stad zywa rados$¢, gdy np.
na obczyznie mowe ojczysta ustyszy. Czytanie dziet litera-
tury pogtebia w nas kulture narodowa, pozwala lepiej
odczu¢ ducha narodu.

Nauka dostarcza nam wiadomosci o Polsce, nie wy-
starcza jednak ojczyzne znaé¢, bo wszak staraja sie ja
poznaé¢ i ci, ktérzy jedynie zyski materjalne i korzysci,
2 jej bogactw plyngce, majg na wzgledzie. Polske nie-
tylko trzeba zna¢, ,nauka o Polsce* jeszcze patrjotyzmu
nie stanowi, Polske trzeba kochad.

Ale zeby takie uczucie rozbudzié, trzeba nie o mi-
tosci ojczyzny, ale z mitoscig o niej mowié. Trzeba
wzbudzi¢ w wychowanku szacunek i mito$¢ dla wszyst-
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kiego, co polskie, niech kocha Polske dlatego, ze matka
jest Polka, ze polska jest ziemia, na ktorej zyje, ze jezyk,
ktorym rozmawia, przyroda piekna i wszystko, co go ota-
cza, jest polskie. Niech czci i kocha bohateréw narodo-
wych, niech sie oburzy, gdy styszy cudzoziemca, wysmie-
wajgcego sie z jego Kkraju, niech szanuje wszystko, co jest
dobre i wznioste w narodzie, a zle niech sie stara popra-
wi¢. O czyn bowiem chodzi, nie o czczy sentymentalizm.
Dlatego obchody narodowe, $piewanie piesni patrjotycz-
nych powinno by¢ w wychowaniu traktowane jako wzmac-
nianie uczué narodowych, a nie jako jedyna forma patrjo-
tyzmu.

4. Uczacia estetyczne.

Uczucia, ktorych przedmiotem jest piekno, nazywamy
uczuciami estetycznemi. Odgrywajg one w wychowaniu
wielkg role, poniewaz wplywajg na sfere moralna.

Niektérzy mysliciele, jak np. Spencer, nie doceniali
wartosci wychowania estetycznego, usuwajgc je na ostatni
plan. Przeciw pogladom pozytywistéw wystepuje reakcja,
przypisujaca moze nawet zbyt wielkg role uczuciom este-
tycznym w wychowaniu. Przed zbytniem przeestetyzowa-
niem jednak przestrzega Foerster, utrzymujgc, ze wtedy
u miodziezy wstret moze budzi¢ nedza Ilub rany, ktére
trzeba opatrzyc¢.

Zrédiem odczuwan piekna jest przedewszystkiem przy-
ro da. To piekno stwarza niewyczerpane Zzrodto rozko-
szy wyzszego rodzaju i odrywa tern samem od brzydkich
stron zycia. Cztowiek mimowoli lepszym sie staje.

Drugiem zrédiem jest sztuka. Muzyka, poezja, ma-
larstwo, rzezba, architektura wzbogaca zycie czlowieka
0 niestychang liczbe wrazen podniostych i czystych, nie-
zaleznych od praktycznych stron zycia. Wnikajgc w dzieto
artysty, wchodzimy niejako w kontakt z duszg artysty,
3 genjusz unosi przyziemng nieraz mysl ludzks. Dla-
tego wychowanie powinno rozbudzi¢ wrazliwos¢ w kierunku
=odczuwania piekna i to od lat najmtodszych, w przeciwnym
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bowiem razie cztowiek moze przez cale zycie pozostaé
nieokrzesang i twarda naturg, nieczutg na wszelkie objawy
piekna w naturze, sztuce i w zyciu.

Pierwsze objawy wrazliwosci na piekno spotykamy
u dzieci juz we wczesnem dziecinstwie. Dziecko reaguje
na piekng barwe, $piew, muzyke; wystepuje tu zadowolenie
natury estetycznej. Sa to dopiero elementy, gdyz wiasciwe
odczuwania estetyczne zjawiajag sie u dzieci okoto 12—14
r. zycia. Dziecko ujmuje poczatkowo piekno rzeczy drob-
nych, podoba mu sie motyl, kwiatek, barwny kamyczek,
nie ujmuje natomiast szerszych horyzontéw, nie jest np..
wrazliwe na piekno krajobrazu. — Obrazki lubi od dzie-
cinstwa, ale poczagtkowo pocigga je barwa i tre$¢, a nie
wartosc artystyczna, wydaje tez czesto sady anestetyczne,”
pOzniej dopiero wystepujg sady estetyczne, ktére dr. M.
Grzegorzewska dzieli w swoich badaniach na: 1) dziedzine
piekna natury (odczucie piekna natury) i 2) dziedzine
piekna sztuki (zrozumienie interpretacji i techniki artysty).

Azeby rozwijaé uczucia estetyczne powinno oto-
czenie dostarcza¢ dziecku jak najwiekszej ilosci wrazeb
estetycznych. Glownie zwrdci¢ uwage trzeba na przed-
mioty, uzywane przez dzieci, a wiec zabawki, obrazki,™
ksigzki z obrazkami, przybory szkolne, ubrania. Zabawki
powinny odznacza¢ si¢ prostotg form i ksztaitéw, doborem
barw, powinny by¢ nie kosztowne i skomplikowane, ale
proste i estetyczne. To samo odnosi sie do obrazkéw. Dziel
wielkich naszych malarzy dziecko nie rozumie, obrazki
powinny by¢ dostosowane do sfery jego zainteresowan,
ale wykonane przez prawdziwych artystéw, szlachetne
w linji, harmonijne w zestawieniu barw, Zzywe, lecz nie
jaskrawe, gdyz dziecko, patrzac na rzeczy brzydkie, do
brzydoty przyzwyczaja¢ sie bedzie. Literatura dziecieca
powinna by¢ tworzona przez autorow utalentowanych,
majgcych poczucie estetyczne. Piekno jezyka ojczystego,
piekne wyrazanie swych mysli, deklamacje, poprawna
forma wypracowan pismiennych, S$piew, wszystko to na-
strecza wiele sposobnosci do ksztalcenia poczucia este*
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szkote lub przez czynniki miarodajne wptynaé na przy-
stgpienie do budowania nowej szkoty).

Dla dzieci wiejskich trzeba dbac o estetyczny wyglad
klasy, poniewaz one tej estetyki w domu nie posiadajg™
Przez wyrabianie pewnych odczuwan estetycznych wszcze-
pia sie tez kulture wewnetrzna, dzieci przestajg uzy-
wa¢ brzydkich wyrazéw, wyzbywaja sie brzydkiega
zachowania sie. Dla dzieci z doméw inteligentnych tez
potrzebna estetyka szkoty i klasy, azeby nie byto zbytniego
rozdzwieku miedzy domowem otoczeniem dziecka a szkotg»
Wrazliwe natury dzieciece dotkliwie odczuwajg ponury
i brzydki wyglad klas.

Rabindranath Tagore w szkolnych swoich latach tak
cierpiat z takiego wiasnie powodu, ze, gdy pézniej zatozyt
stawng swojg szkote w Szanteniketan, pierwszg troska
jego byto, by otoczenie dzieci byto jasne, pogodne, we-
sote i estetyczne. Wrazenia takie — wedlug niego  wply-
wajg uszlachetniajgco, zaszczepiajg w duszy pierwiastki
piekna, a przez nie dobra. Dbatl nietylko o wrazenia
wzrokowe, ale takze stuchowe, miodziez, np. zamieszkatg
w pieknie urzgdzonych internatach, budzita subtelna mu-
zyka, przeciggajgca przez sypialnie. Tagore byt przeciwni-
kiem wszystkiego, co w odnoszeniu do miodziezy bylo
brutalne i szorstkie, rozumiat bowiem gteboko wartosc,
odczuwan estetycznych w wychowaniu.

5 Uczucia mitosci, dobra i prawdy.

Wychowanie ma jako cel ideat dobra, a chcac*
ten cel zrealizowa¢, musi dzieci tak przygotowaé¢ do
zycia, azeby razem z pojeciami dobra wytworzy¢
w nich ukochanie tych idei. Dlatego tez nie wystar-
czy tutaj sama nauka moralnosci, lecz tgczy¢ sie z tern
musi pewne wzruszenie i umitowanie dobra. Pewne za-
czatki uczué¢ moralnych znajdujemy juz u matych dzieci,
jednak dopiero w wieku miodzieiczym silnie wystepuje
przywigzanie do pewnych idei i tworzenie sie ideatow,,
ktore w przysztosci silnie wpltywaja na zycie realne. Mo-
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ment taki nalezy wyzyska¢ w wychowaniu i, korzystajac,
z odpowiedniego nastroju i podatnego gruntu, krzewié
umitowanie dobra i wzmacnia¢ ideaty etyczne.

Mitos¢ prawdy opiera sig na pewnej tendencji
do poznania i wyraza sie juz u dzieci uczuciem niepokoju,
zdziwienia, zaciekawienia wzgledem czego$ nieznanego.
W wyzszej swojej formie wystepuje tylko u nielicznych
osobnikéw i przejawia sie jako uczucie podziwu i roz-
koszy poznania. Wedtug Schillera zrédiem rozkoszy du-
chowych jest dgzenie do prawdy, a nie ona sama.
Tak samo dziecko znajduje zadowolenie w samem daze-
niu do prawdy, nie lubi np., aby mu zagadke odrazu
wyjasni¢. Prawda zdobyta jest czem$ drogiem, cennem,
godnem obrony; wuczucie mitosci prawdy jest wielka za-
letg charakteru, dlatego wycliowanie powinno dazy¢ do
wyrobienia tego uczucia. Instynkt ciekawosci, wiodacy
do poznania, a wiec wykrycia prawdy, jest wrodzony
w  wiekszym lub mniejszym stopniu, zwykle zwigzany
z inteligencjg i rozwojem umystowym. U dzieci miedzy
3 a 7 rokiem zycia zainteresowanie sie Swiatem otaczajg-
cym wzrasta i wtedy nastepuje okres, ktéry Sully nazywa
»wiekiem pytan“. Obowigzkiem wychowawcy jest odpo-
wiada¢ na zadane pytania, a warunkiem jest, by odpo-
wiedzi byly prawdziwe, dlatego wychowawca matych dzieci
musi posiada¢ duzy zapas wiadomosci. Dzieci posiadajg
réznorodne zainteresowania i pytajg o rosliny, zwierzeta,
rézne wynalazki, co sie z czego robi i do czego stuzy.
Zadajg tez czesto drazliwe pytania i jest rzeczg taktu
i inteligencji wychowawcy w odpowiedniej formie daé
odpowiedz, nie pobudzajgc niezdrowej ciekawosci dziecka.
Budzenie mitosci prawdy zwalcza klamstwa, wykrety, uda-
wania, tak wielkie wady charakteru, a wyrabia szczeros¢,
pogode, jasne spojrzenie. Sama nauka oddaje tu cenne
ustugi, nalezy tylko pewne momenty odpowiednio wyzyskac.

6. Uczncia religijne.

Uczucia religijne wielka majg doniostos¢ zy-
ciowg. Dzieki nim zycie jednostki wznosi sie na wyzszy
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stopien udoskonalenia; to samo powiedzie¢ mozna o zyciu
spotecznem. W jednostce i spoteczeristwach tkwi usta-
wicznie pewne dazenie do doskonatosci, dazenie, ktére nie
widzi kresu, nie stawia granic. Najgenialniejszy wytwor mysli,
czy rak ludzkich, jest jednak zawsze tylko fragmentem
utamkiem, czems$ znikomem, niedoskonatem. Wszystkie
cechy doskonatosci posiada jedynie Bég. ,Wieczny, po-
tezny, madry, nieskonczenie dobry BG6g“. Tu rodzg sie
uczucia, ktore stapiajg sie we wszechogarniajgcem uczuciu
mitosci.

Na mitosci oparta nauka Chrystusa stosunek czto-
wieka do Boga, mitos¢ i spotegowany altruizm wniosta
we wzajemne stosunki miedzy ludZzmi.

Uczucie religijne jest wielkg potega i sitg. Idea reli-
gijna, owiana silnem uczuciem, ma niezwyciezong moc.
Swiadcza o tern w historji ludzkosci wielkie dziejowe
wstrzas$nienia (przyktady). Prawdziwa wiara jest ostoja
w zyciu, daje moc i site wytrwania, zapewnia spokdj
i prawdziwe zadowolenie, uczy dobroci i wiedzie drogg we-
whnetrznego udoskonalenia. Religijnos¢ jednak powinna by¢
pewnym stanem duszy, zywa sitag zycia, nie fanatyzmem
i brakiem tolerancji. Nie moga to by¢ tez suche, oder-
wane, tepe odpowiedzi na pytania katechizmowe. Tak
samo jak poje¢ religijnych nie posiada tez dziecko i uczué
religijnych, a tylko zadatki ze sobg na $wiat przynosi. Po-
czatkowy brak Kkrytycyzmu i naiwno$é wierzen powinny
przeksztatca¢ sie w miare rozwoju umystowego w po-
wazny Swiatopoglad.

Dziecko wcze$nie wypytuje sie o Boga, aniotéw,
niebo, piekto i t. d,, nie sg to jednak jeszcze zaintereso-
wania religijne we wiasciwem tego stowa znaczeniu. Dla
konkretnej wyobrazni dziecka sg to jeszcze rzeczy zbyt
abstrakcyjne. Jednak juz wtedy nalezy oglednie i umie-
jetnie z dzieémi o tych rzeczach rozmawiaé, te pierwsze
bowiem elementy myslowe i uczuciowe sg tak silne, ze
odzywaja sie czasem u osobnika, ktéry dawno juz z okresu
dziecinstwa wyszedt. Poprostu czuje i mysli kategorjami
wieku dzieciecego. Chcac rozbudzi¢ uczucia mitosci Boga,
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trzeba, jak przy uczuciach patrjotycznych, nie o mitosci,
ale z mitoscia 0 Bogu moéwié. Uczucie religijne, to mitosé
Boga, to ewangeliczna mito$¢ blizniego, a na tern opiera
aig stosunek nasz do Boga, ojczyzny, blizniego. Prze-
dewszystkiem dziata tu atmosfera domu rodzinnego, ale
i szkota dostarcza wielu sposobnosci do krzewienia uczué
religijnych.

Pytania i ¢wiczenia:

/, Préba analizy instynktu wzruszeniowego gniewu
(strachu) na podstawie introspekcji i ekstrospekcji. Poprzeé
wyjatkami z utworéw, w ktérych autor przedstawia przezycia
i przejawy gniewu (strachu).

2. Obserwacje przejaw6w uczué¢ estetycznych u dzieci
i dorostych. Jakie zabawki, obrazki, opowiadania, ksigzki
lubig dzieci? Wspomnienia z w#asnego dziecinstwa. Jaka
ksigzka w dziecinstwie najbardziej mi si¢ podobata ?

3. Co wptywa na rozwéj uczué estetycznych u dzieci?

4. Na podstawie Amicisa (Serce) lub innych autoréw,
odznaczajgcych sie subtelng obserwacjg przezy¢ uczuciowych
dzieci, zanalizowa¢ dowolnie obrane uczucia. Uzupetni¢ o ile
moznos$ci wspomnieniami z witasnego dziecinstwa lub ob-
serwacjg innych dzieci.

5. Jak krzewi¢ uczucia: a) narodowe, b) spoteczne,
c) religijne?

6. Zwigzek miedzy sferg emocjonalng a postepowaniem
cztowieka.



VIl CZYNNIKI, WYCHOWUJACE CZtOWIEKA
W SPOLECZENSTWIE WSPOLCZESNEM.

Zapatrywania na nature ludzka, na indywidualno$¢
wrodzong i nabytg duzym — w ciggu wiekdéw — ulegaty
zmianom. Hipoteza Platona o wrodzonych duchowi ludz-
kiemu pojeciach i poglad, ze wychowanie jest nie tworzeniem
nowego stanu umystowego, lecz przypominaniem tego, co
umyst a priori (z gory) posiada — dawno zostaty obalone.
Z teorjg idei wrodzonych najradykalniej zerwat Locke
(1690), tworzac kierunek, zwany sensualizmem. Wedtug
niego cztowiek zadnych wrodzonych idei nie posiada,,
0 czem codzienne doswiadczenie poucza, a jedynemi zZro-
dfami ludzkiego poznania sg zmysty, przez ktére — jak
przez okna — w ciemng przestrzen rozumu wpada nieco
Swiatta. ,,Nic niema w umysle, czego przedtem nie byto
w zmystach®. Francuski encyklopedysta Helwetius (1758)
zasady te zastosowat w wychowaniu, twierdzac, ze ponie-
waz umyst ludzki nie ma zadnej wrodzonej zawartosci,,
wszystko, czem -cztowiek jest, stanowi wychowanie. Pod
wplywem tych dwoéch ostatnich Herbart stworzyt swojg
empiryczng psychologje, ktérg pozniej scisle na doswiad-
czeniach opart Wundt. Poniewaz umyst nie ma nic wro-
dzonego a priori, a wiec wedlug Herbarta istote jego sta-
nowig wyobrazenia, a posteriori do niego wchodzace. Wy-
nikiem kojarzenia sie i szeregowania wyobrazen w umysle
jest pozadanie, wola, wkoncu charakter.

Wychowanie wedtug Platona jest rzeczg bardzo tatwar
jezeli bowiem umyst jest gotowym obrazem, przeniesionym
z innego S$wiata, przykryty lekkg powitoka, nalezy tylko,,
te zewnetrzng powiloke usung¢, azeby dzieta wychowania
dokonaé. Przyjecie znéw — wedlug Kanta (1724-1804)
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— nie wrodzonych idei, ale wrodzonych wladz umysto-
wych, ktéremi sg pamig¢ i wyobraznia jako wiadze wyz-
sze, zmniejsza odpowiedzialno$¢ wychowawcy, gdyz zly
wynik wychowania moze przypisa¢ stabosci wrodzonych
witadz umystowych. To samo moznaby powiedzie¢ o teorji
dziedzicznosci, gdybysmy uznali fatalizm. Wtedy wycho-
wawca zrzucitby z siebie cala odpowiedzialno$¢ za wy-
chowanie, gdyz, niezaleznie od dziatajgcych wptywoéw, wy-
chowanek musiatby stawac sig takim, jakim go uczynita
natura. My jednak, przyjmujac teorjg dziedzicznosci, jak
rowniez istnienie w naturze dziecka catego bogactwa
daznosci wrodzonych, przyjmujemy réwnoczesnie ist-
nienie wiasciwosci, ktérg nazywamy plastycznoscia,
dzigki niej mozliwym a nawet nieuniknionym jest nie-
tylko $wiadomy wpltyw wychowawcy, ale tez calego
szeregu czynnikow, skiadajacych sig na cato$¢ wspoicze-
snego zycia. Od dziatania tych wpltywéw zewnetrznych za-
lezy to, co nazywamy nafjyta indywidualnos$ciag
dziecka, owag dynamiczng cze$¢ charakteru. Zdarza sie
wprawdzie czasami, ze wsrdéd gromadki dzieci, tych samych
rodzicow, jedno — jak sie to mowi odrodzi sie, ale
sg to wyjatki, a zresztg jest to moze wina wychowawcy,
ktéry nie umiat odpowiednio budowaé na wrodzonej indy-
widualnosci dziecka, moze bardzo odrebnej od innych.
Ze warunki zewnetrzne dziatajg nietylko na psychiczna, ale
i na fizyczna nature czlowieka, Swiadczg S$ciste badania
antropometryczne.

Wyniki badan podajg rozmaite czynniki, warunku-
jace normalny rozwdj cztowieka, a jednym z najwazniej-
szych jest dziedziczno$¢. Dzieci, obcigzone dziedzicznie (al-
koholizm, gruzlica i t. p.), sa czesto pod wzgledem antro-
pometrycznym zwyrodniate, a takze pod wzgledem ukiadu
nerwowego i kostnego. U dzieci takich wystepujg czesto
zawczes$nie zrosty kosci czaszki, dajagc t. zw. matg gtowke
(mikrocefalja), brak zeb6w u dzieci przez dluzszy czas,
nadmiernie duza gtowa (makrocefalja) i t. p. Dalej wplyw
na rozwdj fizyczny wywierajg réwniez przyczyny natury
spotecznej (stan majagtkowy rodzicéw, mieszkanie i t. p.).
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Pochodzenie jest tez czynnikiem, ktoéry wyraznie zaznacza
s\g w rozwoju fizycznym. Pomiary antropometryczne dajg
wyniki rézne u dzieci réznych stanéw. Przynaleznos¢ ra-
sowa wplywa takze na rozwdj fizyczny, zwilaszcza na
wzrost i waga, np. dzieci chrzescijan dajg wyzsze po-
miary niz zydow. Na wzrost i wagg wplywajg tez pory
roku. Stwierdzonem zostato, ze wzrostu przybywa wiacej
w lecie niz w zimie. Na rozwd¢j fizyczny miodziezy wpty-
wajg tez ujemnie okresy wojenne. Widzimy wigc, ze
na rozwdj fizyczny wybitny wplyw wywierajg najroz-
maitsze czynniki natury zewnatrznej i wewnatrznej. Ana-
logicznie rzecz sig przedstawia w stosunku do rozwoju
psychicznego i ksztattowania sig charakteru wychowanka.
Obserwacje i doswiadczenia pouczajg nas, ze wielkie
znaczenie posiada tu wplyw otoczenie domowego, $ro-
dowiska spotecznego, stosunkoéw politycznych i spotecz-
nych, przyrody, religji, sztuki, lektury, szkoty, zabaw,
sportow i t. d.

Rozpatrzymy je pokrotce: Jednym z najsilniejszych
jest otoczenie domowe i miejsce pierwszego pobytu
dziecka. Nie jest dla wychowania obojatng rzecza, czy
dziecko jest jedynakiem, czy ma liczniejsze rodzenstwo,
czy wychowuje siag w miescie czy na wsi, czy jest dziec-
kiem rodzicow bogatych czy ubogich, wyksztatconych czy
o matej kulturze umystowej. Egoizm, zarozumiato$¢, roz-
pieszczenie, wystapujace czasto u jedynakdéw, maja swoje
zrédto w tern, ze dziecko takie nadmiernie pieszczone przez
rodzicow, przyzwyczajone do spetniania kazdego kaprysu,
sktonne jest przypuszcza¢, ze jest osrodkiem, dokota kto-
rego Swiat caly sig obraca. Prgdko tez przyjmuje na siebie
rolg tyrana domowego. Nieprzyzwyczajone do ustapstw
na rzecz rodzenstwa czy rowiesnikbw wzmacnia w sobie
egoizm, uwazajgc, ze tylko jemu wszystko sig nalezy. Przez
brak poréwnania z innemi, rozwija sig w niem zarozu-
miato$¢ w stosunku do innych. Szkota przez swoj ustrgj
zycia gromadnego dodatnio wptywa na takie osobniki.

Zamoznos$é i wyksztatcenie rodzicow tez nie
pozostaje bez wptywu. Dziecko rodzicéw zamoznych i wy-
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ksztalconych ma w domu warunki, sprzyjajace fizycznemu
i duchowemu rozwojowi. Inteligentne otoczenie dziecka
daje mu odpowiedzi na ustawiczne jego pytania w okresie
dziecinstwa, odpowiedzi cierpliwe i dostosowane do poziomu
umystowego dziecka. Inaczej dzieje sie w domu, gdzie pa-
nuje nedza, a czesto z nig w parze i ciemnota. Tam naj-
czesciej nie majg czasu, nie chcg lub nie umiejg odpowiadac
na wieczne ,,dlaczego?* dziecka. Samo zdobywa doswiad-
czenia, rozwija moze wiecej samodzielnosci, ale tez i wiele
zta widzi, gdyz nedza jest zwykle ztym doradcg. Pijanstwo,
kradzieze, zawisci, ktdtnie sg na porzadku dziennym, dziecko
oswaja sie z tern i, wzrastajgc w tej atmosferze, przesigka
nig. Dziecko zamoznych rodzicow posiada wiekszy zasdb
wyobrazen i poje¢, zmienia bowiem czesto miejsce pobytu
przez wyjazdy na lato, styszy rozmowy starszych, styka
sie z ksigzkami i zyciem kulturalnem, okazuje natomiast
czesto mniej zaradnos$ci zyciowej, poniewaz przyzwyczajone
jest do ustawicznych ustug. Nie jest wiec obojetng rzecza
dla wychowawcy, z jakiego $rodowiska dziecko pochodzi.
Wplyw domu jest tak silny, ze w razie, gdy jest ujemny,
trzeba wiele trudu i pracy wiozy¢, by temu wplywowi
przeciwdziatac.

Miejsce pierwszego pobytu wywiera bardzo
silny wptyw na dziecko. Swiezy, podatny umyst dziecinny
szybko i silnie ulega wptywom, a poznajac dopiero Swiat
i otoczenie, przy braku poréwnan i zmystu krytycznego,
tworzy w sobie przekonania i poglady, ksztaltuje pewien
z poczatku naiwny Swiatopoglad, ktéry i w wieku doj-
rzatym swdéj wplyw wywiera lub przynajmiej odzywa sie.
Ten Swiatopoglad wyrabia sie na podstawie wrazen, na-
bywanych ze Swiata zewnetrznego, a poniewaz srodowiska
takie, jak wie$ i miasto, bardzo r6znig sie od siebie, dla-
tego sg znaczne roznice w ksztattowaniu sie tych pogladow,
zaleznie od Srodowiska. W zwigzku z miejscem pierwszego
pobytu tworzy sie sfera doswiadczenia, wyrabiajg sie pewne
cechy indywidualne, ktére wyrazaja sie w zapatrywaniach,
ktérych czesto nawet pézniejsze wptywy zatrzeé¢ nie moga.
Te wiasciwosci sg tak wybitne, ze nieraz po krotkiej roz-
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mowie z danym osobnikiem mozna poznaé, czy pochodzi
ze wsi, zduzego miasta, czy miasteczka prowincjonalnego.
U nas, gdzie istniejg wsie zapadte, gdzie komunikacja jest
bardzo utrudniona, gdzie w matych miasteczkach leniwe jest
tempo zycia umystowego, réznica ta wystepuje bardzo wy-
raznie. Na wsi dziecko odbiera mniej wrazen, gdyz w otacza-
jacej je rzeczywistosci mato sie zmienia; apercypuje powoli,
ale zato silniej; umyst jego, przyjmuje wiec powoli, ale grun-
towniej i pewniej, wyszukujac konieczne zwigzki przyczy-
nowe, w czem mistrzynig jest mu przyroda. Dziecko w miescie,
przyzwyczajone do szybkiego rytmu zycia wielkomiejskiego,
odbiera ustawicznie catg mase wrazen, przyjmuje wiec je
szybciej, ale czesto bardziej powierzchownie, gdyz brak
mu poprostu czasu na ich przetrawienie i pogiebienie.
Ro6znorodnos$¢ zycia i sytuacyj uczy je szybszego orjento-
wania sie, ale takze sprytu, ktory czasem idzie w niepo-
zadanym kierunku. Wie$ cechuje raczej konserwatyzm,
miasto bardziej liberalne prady. Wie$ czy miasto wptywaja
tez na rozwlj umystowy dziecka; badania nad zasobem
wyobrazen i poje¢ u dzieci (u nas badania Dawida i Szy-
cowny) wykazaly réznice co do ich ilosci i jakosci, wiasnie
zaleznie od miejsca pobytu.

Przezycia w dziecinstwie i wieku miodzienczym sg
tak silne, ze czesto wywieraja wptyw na cate zycie i cho¢
po6zniej, pod wptywem zmiennej fali zycia, zmieni sie i cztowiek
do pewnego stopnia, czesto wraca do tradycyj mitodosci.
Wychowany na wsi zateskni do zycia wiejskiego lub prze-
ciwnie. Miodos$¢ nadaje rozped zyciu, determinuje je i na-
stawia w pewnym Kierunku, a sprzeniewierzenie sie ideatom
i umitowaniom miodosci msci sie nieraz w zyciu. W tern
znaczeniu powiedziat Krasinski, ze ,,mtodos¢ jest rzezbiarka,
co wykuwa zywot caty“.

Silne wiec sa i trwale wrazenia miodosci; silne,
gdyz w $wiezym, plastycznym, chtongcym wszystko umysle

gtebokie Slady, a trwate, gdyz najdtuzszy jest wiek
wytworzonych asocjacyj, stad starzec pamieta je lepiej
i doktadniej, niz zdarzenia dnia wczorajszego.
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»Z teorbanem wzrost ja,

Dniepr, Iwanhora,

Chata gdzie$ w dali starego znachora.

Wszystko, jakgdybym pozegnat je wczora*“
moéwi Zaleski.

ArtySci, poeci czesto czerpig natchnienie z przezyc
i wrazen miodosci. ,,O roku 6w..." napisze Mickiewicz
po latach, usSwietniajgc promieniami swego genjuszu prze-
zycia wczesnej miodosci. Jak do sanktuarjum zbliza sie do
wspomnien anielskiej i sielskiej mtodosci.

Jest wiec dziecinstwo okresem cudownym i Swietym
i nie jest obojetnem, wsréd jakich warunkéw dziecko je
spedzi. Zadaniem wychowawcy jest te warunki normowaé
i stwarza¢ jak najlepsze, o ile to naturalnie jest w jego
mocy, sa bowiem takie, wobec ktérych wychowawca jest
bezsilny.

Mowi sie czesto o indywidualnos$ci narodo-
wej, polega ona nie na dziedziczeniu witasciwosci danego
narodu, ale wytwarza sie dzieki wptywom, ktére na danego
osobnika od dziecinstwa dziatajg. Dziecko polskie posiada
cechy wiasciwe narodowi polskiemu nie dlatego, ze sie Po-
lakiem urodzito, ale dlatego, poniewaz od urodzenia pod-
dane jest wptywom otoczenia polskiego. Jest tylko bardziej
predysponowane do nabywania zalet i wad swojego na-
rodu, bardziej podatne na jego wplywy. Te zalety i wady
rozwijaja sie dzieki wptywoWi otoczenia, przyktadu, atmo-
sfery, w ktérej dziecko wzrasta. A cechy te sa tak silne,
ze i na obczyznie i po latach pozna¢ Polaka po pewnych
rysach cechujgcych nardéd polski. Zaleznie wiec od przy-
naleznosci narodowej ksztattuje sie nabyta indywidualno$é
dziecka, a ta przynalezno$¢ i uczucia z nig zwigzane nie
ging nawet pod wplywem zmienionych warunkéw. Takim
przyktadem ostatnich czas6w jest Jozef Korzeniowski
(Conrad), ktory cho¢ Iwig cze$é¢ swego zycia na obcych
ladach i morzach spedzit i nawet jezyka polskiego za-
pomniat, a obca literature w prawdziwe skarby twdrczosci
wzbogacit — czut sie Polakiem wiasnie dzieki dziecinistwu
i pierwszym latom miodosci w Polsce spedzonym.
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Indywidualnos$¢ wyrabia sie tez na tle wieku, dlatego
tak trudno zrozumieé ,,ducha minionej epoki“, albo odtwo-
rzyé posta¢ lub obrazek z przesztosci. Sktonni bowiem
jestesmy patrzy¢ na wszystko przez pryzmat wiasnych prze-
konann i pogladéw. Jak trudno w materjalnej dziedzinie
wyobrazi¢ sobie np. zycie dawnych czaséw bez wszelkich
nowoczesnych urzadzenn kulturalnych, bez poczt i kolei,
telefonoéw i telegrafu, aeroplanéw i radja, bez nowoczesnej
techniki w kazdej dziedzinie wytworczosci, tak jeszcze
trudniej w dziedzinie ducha zrozumie¢ czy to brak tolerancji
osobistych przekonan, okruciehstwa i tortury, ckliwy sen-
tymentalizm, twdérczos¢ literackag i artystyczng it. p., gdyz,
wyrosli na tle epoki XX wieku, myslimy pewnemi Kkate-
gorjami i obrazami temu wiekowi wiasciwemi, posiadamy
pewne — obecnie panujgce — poglady i przekonania,
mamy pewne wilasciwe poczucie estetyczne, co wszystko
razem moze bedzie znéw niezrozumiate dla tych, ktérzy po
nas przyjda. Zdarzajg sie tylko wyjgtkowo jednostki-ge-
njusze, ktére nie poddajg sie sugestji czasu i otoczenia,
ale w glebi swojego ducha tworzg nowe wartosci, czy to
w dziedzinie tworczosci plastycznej, czy muzycznej, czy
w dziedzinie mysli i stowa, otwierajg nowe drogi i Swiaty,
czesto nawet przez wspoOiczesnych nierozumiane, a nawet
potepione i wysmiane, ktére dopiero ludzkos¢, gdy do tej
wyzyny dojdzie, nalezycie zrozumie i oceni.

Nietylko duch epoki, ale tez przyroda i potozenie
kraju ksztattuje i tworzy cziowieka. Muzyka Szopena,
z niezrobwnanem bogactwem fantazji, rzewna i teskna,
nawskro$ przejmujaca, wesota, bohaterska, zawsze petna
niespodzianek — jest wiernem odzwierciedleniem narodu
polskiego. Genjusz Szopena z mistrzostwem uwydatnit w to-
nach cale bogactwo natury Polaka i jego temperamentu.

Istotnie réznorodng i bogatg jest natura Polaka, bo,
jak mowi Sienkiewicz w swej mowie na cze$¢ Stowackiego:
,»Opatrznos¢, tworzac narody, hojnie obsypata naszych
praojcow rozlicznemi darami. Data im obszerne i zyzne
ziemie, data im zarazem lwie i golebie serca, szlachetne
dusze i bystre umysty, zdolne do ,,najgérniejszych lotéw*.
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Charakter Polaka ksztattowaly niebotyczne goéry, gdzie za
kazdym zatomem skalnym czyhata Smier¢, a orty, przelatujace
ponad turnie méwity o rozkoszy swobody i wolnosci. Ksztat-
towaty go rozlegte réwniny, gdzie piesn leciata daleko, petna
taskoty i melancholji. Ksztattowato go morze, petne potegi
i grozy. Wiec géral, czy podhalanin, mazur, kujawiak, ka-
szub czy poleszuk wskazuja na wpltywy przyrody, ktéra
ich charaktery rzezbita. Odwaga, rycersko$é i dzielnosé,
poczucie niezaleznosci, charakter peten niespodzianek i buty,
rzadzacy sie uczuciem, te rozmaite rysy charakteru wyrobity
sie pod wpltywem bogactwa i piekna przyrody. Zjawisko to
w dziejach stale obserwujemy: Grecy wsréd piekna przy-
rody swego kraju stworzyli dzieta o niedoscignionej i dzisiaj
wartosci artystycznej, bliskos¢ morza rozwineta w nich
przedsiebiorczos¢, ruchliwosé i energje. Lupieskie wyprawy
Normanéw, zmyst do handlu, tam gdzie blisko$¢ morza
lub rzeki dawaly warunki do tego, zatrudnienie mie-
szkancow, wptywajgce tez na urobienie charakteru (mysli-
stwo, rybotéwstwo, przemyst i t. d.), wszystko to zalezato
i wytwarzato sie pod wpltywem przyrody i potozenia geo-
graficznego. Takie znamienne cechy wystepujg wybitnie
u ludéw pierwotnych i tam, gdzie zycie jest bliskie przy-
rody. Kultura bowiem zaciera r6znice, u nas np. niema
prawie roznic miedzy inteligencjg roznych czesci kraju,
réznice natomiast wystepuja pod wzgledem zwyczajéw,
obyczajow, usposobienia, zdobnictwa, strojow it. d. wsrod
sfer ludowych. Tak samo mniegjsze rdéznice wystepujg wsrod
sfer wyksztatconych, nawet miedzy osobnikami réznych na-
rodowosci, kultura niweluje réznice i unifikuje do pewnego
stopnia poglady.

Duzy wplyw na wychowanie posiadajg tez stosunki
polityczne. W Polsce np. pod zaborami réznie ksztal-
towaly sie charaktery Polakow.

Co do ustroju spotecznego to réwnos¢ warstw
spotecznych wptywa na wyrobienie poszanowania czio-
wieka w kazdym, czy to bedzie rzemieslnik, robotnik czy
wiesniak; nierownos$¢ na wyrobienie egoizmu i chciwosci
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ludzi uprzywilejowanego stanu, nadmierny zbytek i uzycie je-
dnych, kosztem warstwy uposledzonej (rewolucja francuska).

Religja, Kktora zawiera w sobie wszelkie zasady
moralne, wptywaé powinna juz od lat dziecinnych na ura-
bianie poje¢ moralnych, stwarzaé kryterjum dobrego i zlego,
a przez to najgtebiej wnika¢ w istote wychowania. Wptyw
jej dziata¢ winien nawet wtedy, gdy dziecko jeszcze tych
rzeczy nie rozumie, przez atmosfere, jakg wytwarza, przez
praktyki religijne i t. d. gromadzi¢ jakgdyby w giebo-
kich warstwach podswiadomosci dziecka materjat, ktory,
pOzniej przez nauke wyswietlony, stanie sie podwaling mo-
ralnej wartosci cztowieka.

Jednym z wazniejszych czynnikéw, oddziatywujacych
aa psychike dziecka, jest lektura, jest ona S$rodkiem
samoksztatcenia i samowychowania.

Bibljoteka w szkole wspotczesnej staje sie jedng
z najwazniejszych pracowni szkolnych, dlatego powinna
by¢ czem$ nieodlgcznem od szkoly. Lektura dostarcza
wiedzy, rozszerza horyzont umystowy, rozwija inteligencije,
rozbudza zainteresowania, krzewi mitos¢ prawdy, ksztalci
uczucie i wole, rozwija wiec intelekt i wplywa na cha-
rakter.

Roéwnie wazng jest lektura popularno-naukowa
jak i beletrystyczna. Pierwsza podaje wiadomosci nie
objete programem szkolnym, wprowadza w zdobywanie
wiedzy, pogiebia wiadomosci z dziedziny przyrody, histo-
rji, geografji i t. d., druga rozwija uczucie, wplywa na
wole, budzi fantazje i poczucie piekna. Literatura piekna”)
pogiebia kulture miodziezy; opowiadania historyczne przy-
wigzujg jg uczuciowo do przesztosci i tradycji dziejowej;
szlachetna, ideowa lektura zbliza miodziez do ujmowania
zjawisk teraZniejszosci z punktu widzenia catosci, a nie
jednostkowych lub partykularnych intereséw. Wyrobione
przyzwyczajenie do czytania sprawia, ze utrzymany zostaje
kontakt z terazniejszo$cig zjawisk spotecznych i ze mio-
dziez po opuszczeniu szkoly nie przestanie samodzielnie

Instrukcja Min. W. R. i O. P.
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Tozwija¢ sie umystowo i przygotowywa¢ do obowigzkdow
obywatelskich, czekajacych ja w dalszem zyciu.

Azeby jednak lektura spetnita swoje zadanie, musi
odpowiada¢ pewnym warunkom, mianowicie: 1) ksigzka
musi mie¢ wartos¢ artystyczna, 2) musi posiadaé¢ wartosé
wychowawczg i 3) by¢ dostosowana do poziomu dziecka.
Nie spetniajg swego zadania fabrykowane wiersze dla
dzieci, w ktérych sg tylko rymy, a niema poezji, ani
ksigzki, obliczone raczej na zysk materjalny wydawcy, gdzie
jest moze nawet tre$¢ zajmujaca, ale forma, jezyk i styl
zupetnie nie odpowiadajg wymogom estetyki. Od dobrej
ksigzki wymagamy, by rozwijata poczucie piekna i zwra-
cata zainteresowanie dziecka w szlachetne dziedziny uczu¢,
a chronita od zamitowania do marnej, brukowej lektury
i kryminalnych romanséw. Estetyki zadamy nietylko od
beletrystyki, to samo odnosi sie tez do ksigzek popularno-
naukowych. Piekna forma, jasny styl, ukiad przejrzysty,
zajmujacy tok opowiadania sg to zalety, ktére w matym
czytelniku budzag zamitowanie do czytania, gdy ich brak,
tatwo sie znudzi i z niechecig ksigzke odrzuci.

Drugi warunek, to warto$¢ wychowawcza. Ksigzka
<lziata jak przyktad zyciowy. Dziecko przezywa z bohate-
rem jego dzieje, wzoruje sie na nim. A poniewaz — jak
wiemy — dziecko nie posiada jeszcze ani ustalonych za-
sad zyciowych, ani zmystu krytycznego, dlatego wiele
przyjmuje bezkrytycznie i krystalizuje pojecia, w Kkierunku
przez ksigzke nadanym. Stad wyptywa wielkie niebezpie-
czenstwo ziej ksiazki. Szkodliwos¢ ztej ksiazki nie polega
na tern gtéwnie, ze czytajgcy czego$ sie z takiej ksigzki
dowie, ale, ze czytajgc, przezywa wewnetrznie pewne dagz-
nosci i przez to je éwiczy, t. zn. wzmacnia odpowiednie
-dyspozycje i zwraca w pewnym nadanym przez lekture
kierunku, ktéry czesto jest niezgodny z ideatami wycho-
wawczemi. Nawet wystepek, przybrany w ponetng i btly-
skotliwg szate, podoba sie. Ksigzki, podniecajgce erotycznie,
rozbudzajace niezdrowa ciekawo$¢ i fantazje, wplywaja
ujemnie na system nerwowy. Zia ksigzka wiele szkody
i zta moralnego sprawi¢ moze. Juz Plato wprowadzit cen-

1-
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zurg utwordw i kazat mtodziezy podawac lekture etycznie
wartosciowa. O autorach, piszacych rzeczy piekne ale
niemoralne, wyrazit sie, ze nalezy ich uwienhczy¢ i uczcic¢
wonnemi olejkami, ale czempredzej wyprawié¢ zagranice
miasta. Scista cenzura istniata w szkotach jezuickich, nie
byto jej natomiast w humanistycznej szkole Sturma, gdzie
gtéwnie chodzito o wyszkolenie jezykowe, miodziez wiec
grata komedje i utwory bez wzgledu na ich warto$¢ mo-
ralna.

Cenzura i dobor lektury jest rzecza bardzo wazna,,
trzeba jednak wystrzegaé sie przesady i nie karmi¢ jedy-
nie dzieci ckliwemi, moralizatorskiemi powiastkami. Jak
hartuje sie dziecko na wptywy zewnetrzne, tak sama
hartowaé trzeba wewnetrznie i zbytnio nie obawiaé sie
zetkniecia sie dziecka z czem innem, niz z moralem.
W kazdym razie jednak nie wolno podawaé¢ dzieciom
ksigzek, ktérych tres¢ obraza uczucia religijne lub naro-
dowe, albo takich, ktére zawieraja opisy czynéw niemo-
ralnych.

Trzecim postulatem jest dostosowanie sie do poziomu
umystowego dziatwy. Ksigzka powinna przemawia¢ do
dziecka jezykiem dorostych, ale pojeciami dziecka, powinna
uwzglednia¢ $wiatopoglad, sposéb pojmowania i upodo-
bania dziecka. Nie jest to rzecza tatwa, dlatego kwestja
lektury dziecigcej do dzi§ jeszcze nie jest rozwigzana»
W doborze lektury nie mozna kierowac sie jedynie upo-
dobaniami dzieci, chodzi wiasnie, azeby przez umiegjetny
dobdér normowa¢ upodobania i wplywaé na harmonijny
rozw0j uczué dziecka.

W szkole wspotczesnej dziecko powinno czerpaé wie-
dze nie z gotowych podrecznikéw, ale z licznych ksigzek,
pisanych przez badaczy, podréznikéw, wynalazcéw i t. p.
Polecenie wyszukiwania w réznych ksigzkach rozdziatow,
traktujgcych o danem zagadnieniu, sprawia, ze dziecko
uczy sie korzysta¢ z ksigzek, orjentuje sie w bibljografiji,
ksigzka staje sie czem$ koniecznem, warunkiem samodziel-
nego zdobywania wiedzy, stosunek ksigazki z biernego staje
sie czynny. Do tego celu stuzg tez stowniczki, encyklo-
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pedje, wydawnictwa informacyjne. Ksigzka staje sig po-
trzebng nietylko w szkole, ale w pracowni, w domu, na
przechadzce. Stany Zjednoczone, Szwecja, Danja umiaty
wyzyska¢ ten czynnik wychowawczy i zorganizowaty Swiet-
nie czytelnictwo. Wedrowne wypozyczalnie samochodowe,
wysylajagce ksigzki na odlegte przedmiescia i wsie, bibljo-
teki publiczne, ksiegarnie na rogach ulic, doskonale urza-
dzone czytelnie dla dzieci, mtodziezy i dorostych, dla ludzi
wszystkich sfer, to wszystko sprawia, ze czytelnictwo
w tych krajach wysoko jest rozwiniete, kultura pogiebia
sie i stale wzrasta, ksigzka staje sie potrzebg zycia i dZzwi-
gniag postepu. U nas na tern polu wiele jest do zrobienia,
a obowigzki te spoczywajg gtdwnie na nauczycielu-wycho-
wawcy, ktory tez powinien by¢ dobrym bibljotekarzem,
co jest rzecza bardzo wazna, gdyz czesto pokazne nawet
zbiory marniejg bezuzytecznie z powodu Zle urzadzonej
administracji bibljoteki. By¢ dobrym bibljotekarzem nie
jest rzeczg tatwa, trzeba do tego odpowiedniego przygo-
towania, uwzgledniajgcego strone wychowawcza itechniczng
prowadzenia bibljoteki. Z tern zaznajamiajg instrukcje, wy-
dawane przez M. W. R. i O. P. i liczne broszury, temu
zagadnieniu poswiecone. W wychowankach trzeba wyrobi¢
che¢ czytania i umiejetnos¢ czytania, a ped do czytania
musi by¢ tak silny, azeby nie ostabt po opuszczeniu szkoty,
azeby nie powtarzalo sie zjawisko zwane ,,powrotnym
analfabetyzmem®, gdzie dany osobnik zupetlnie czyta¢
1 pisa¢ zapomina. Rozbudzenie tych zamitowan nietylko
na okres szkolny, ale na cate zycie, jest jednym z najwaz-
niejszych postulatéw szkoty powszechnej.

Prowadzacy bibljoteke sam powinien zna¢ ksiazke,
ktérag dziecku do rak daje, nie méwiac juz o tern, ze
kazdy wogdle nauczyciel powinien zna¢ literature dziecieca,
Mauczanie kazdego przedmiotu powinno by¢ zwigzane
2 czytaniem ksigzek.

Wypozyczanie powinno sie odbywa¢ w pewne okre-
$lone dnie, np. dwa razy w tygodniu. O dniach i godzi-
nach wypozyczania powinny by¢ dzieci dokiadnie zawia-
domione. ,Wypozyczanie*“ nie powinno sie ograniczaé
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tylko do strony technicznej, trzeba tu by¢ doradca i dys-
kretnym kierownikiem tego, co i jak dzieci czytajg. Dzieci:
chatnie mowig o ksigzce, ktéra sig im podoba i tern za-
checaja inne. Czasem'sjednak oddajg ksiazke nieprzeczytana,
lub nie umiejg zda¢ sprawy z przeczytanego. Wszystko to
wymaga kontroli ze strony nauczyciela.

Wypozyczanie wymaga prowadzenia:

1) karty czytelnika i

2) karty ksigzki (w wiekszych bibljotekach).

Co do kart czytelnika, to najwygodniej sporzadzié,
karty oddzielnie na sztywnym papierze i utozy¢ je w pu-
detku w alfabetycznym porzadku. Karta taka przedsta-
wia sie w ten sposob:

Karta czytelnika Nr

Nazwisko, imie, adres Uczen Kl

Data wypozyczenia Nr ksigzki Data zwrotu Uwaga

Prowadzenie bibljoteki wymaga tez zatozenia:

a) ksiazki inwentarzowej,

b) katalogu.

W ksigzce inwentarzowej powinny byé¢ wypetnione”
nastepujace rubryki:

Miejsce i

. Liczba Cena

L. p. Autor Tytut i rok tomoéw w 7 Uwaga
wydania

Katalog powinien by¢ utozony alfabetycznie wedtug

nazwisk autorow, w wiegkszych bibljotekach potrzebny jest
katalog dziatowy. Numer wedlug ksiegi inwentarzowej.

Kazda ksigzka powinna by¢ zaopatrzona w pieczeé i numer..
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Wazng jest rzeczg konserwowanie ksigzek, dlatego
nauczyciel powinien pouczy¢ dzieci, jak sig nalezy z ksigzka
obchodzi¢, a wiagc: ksigzke oprawic¢ w papier, przy jedzeniu
nie czyta¢, nie migé kartek i nie zaktada¢ rogow, nie Sli-
ni¢ palcéw, zadnych uwag i notatek nie robi¢ i t. p.
W razie czestego powtarzania sie uszkodzehn zazgda¢ od-
szkodowania pienieznego, odmowic¢ na pewien czas ksigzek,
ale nie wykresla¢ zupetnie z listy czytelnikdw.

O doborze ksigzek do bibljoteki informuje wykaz
ksigzek, wybranych przez specjalng Komisje do oceny
ksigzek dla miodziezy M. W. R. i O. P.

Nalezy by¢ tez ostroznym przy przyjmowaniu daréw
i nie wigcza¢ do bibljoteki szkolnej ksigzek, nie majgcych
wartosci lub wrecz szkodliwych, dlatego tylko, ze sg ofiaro-
wane bezptatnie. Powodowaé sie nalezy jedynie wzgledem
na dobro miodziezy.

Z przegladu czynnikéw, dziatajgcych na wychowanie
dziecka, widzimy, ze majg one niezaprzeczenie wielki wptyw
na ksztatltowanie sie psychiki cztowieka i tworzenie sie
jego indywidualnosci. Jedne z nich wplywajg dodatnio,
majg charakter konstrukcyjny, tworczy (przyroda, dobra
lektura i t. p.), inne majg charakter destrukcyjny, roz-
kladowy (zta lektura, ujemne $rodowisko i t. p.) i te
sprowadzajg spustoszenia w dziedzinie moralnej, wypaczaja
charaktery, utrudniajg ich rozw6j w dodatnim Kkierunku.
Do takich nalezy w miegjskich $rodowiskach kino. Kino,
na ustugach nauki i szkoty moze oddac¢ i oddaje ogromne
korzysci. Obliczone jednak na zyski, gra na najniz-
szych instynktach ludzkich, podnieca wyobraznie, dopro-
wadzajac czesto do zwyrodnienia. Potworne reklamy
wplywajg na zanik poczucia estetycznego; zbrodnie, wy-
stepki, nastroj i sceny erotyczne, zawrotne tempo zycia,
przesuwajace sie w obrazach filmowych, sprawiajg, ze roz-
igrana wyobraznia z trudem powraca do rzeczywistosci,
wnoszac w nig niepokdj i niezdrowy stosunek do zycia.

Jaki jest stosunek szkoty do pozaszkolnych czynnikéw
wychowawczych? Szkota przedewszystkiem musi je poznaé
i uczyni¢ z nich sprzymierzefnca. Wobec wielu z nich jednak
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szkota jest bezsilna (stosunki polityczne, przyroda), in-
nym moze do pewnego stopnia przeciwdziataé, ujaé je
w karby i nada¢ pewien kierunek (zty wplyw otoczenia,
lektura), jeszcze innym formalng wytoczy¢ walkag (nie-
odpowiednie widowiska teatralne i kinowe i t. p.). W ten
sposéb szkota wplywa posrednio na ksztatltowanie sig
zycia spotecznego.

Pytania i éwiczenia:

/. Indywidualno$¢ wrodzona i nabyta (na podstawie
lektury).
2. Poda¢ charakterystyke dziecka, dobrze znanego
z uwzglednieniem $rodowiska, z ktérego pochodzi.
3. Podaé¢ charakterystyke dwojga dzieci, dobrze zna-
nych, o réznych usposobieniach.
4. Rozpatrzy¢ czynniki, wptywajagce na urobienie in-
dywidualnosci dziecka :
a) niezaleznie od szkoty,
b) czynnikif ktéremi szkota moze pokierowac.
5. Jak zorganizowane jest czytelnictwo w naszej szkole
cwiczen ?
6. Jakie ksigzki dzieci lubig czytat? Jaka ksigzka
z okresu dziecinstwa utkwita mi najbardziej w pamieci; dla-
czego mi sie podobata ?
7. Zebraé lekture, traktujacg o organizowaniu iprowa-
dzeniu bibljotek szkolnych.



CZESC DRUGA.
I. SZKOLNICTWO W POLSCE.

Od czaséw Komisji Edukacyjnej w Polsce parnstwo
wzieto w swoje rece sprawe ksztatcenia obywateli. Komisja
Edukacyjna jest pierwszem Ministerstwem Os$wiaty w Euro-
pie i pod tym wzgledem wyprzedzita Polska inne narody eu-
ropejskie. Dazenia do upanstwowienia szkolnictwa widzimy
W naszej teorji pedagogicznej juz w XVI wieku, a mia-
nowicie w pismach Modrzewskiego, Maryckiego i innych.
Dazenie to jest cechg charakterystyczng tego okresu. Rea-
lizacje tej mysli widzimy dopiero w wieku XVIII w usta-
nowieniu wiekopomnej Komisji Edukacyjnej. Komisja
ujeta catoksztatt szkolnictwa, a wiec szkoly wyzsze czyli
akademije, szkoly Srednie (wydzialowe i podwydzia-
towe), oraz szkolnictwo parafjalne czyli elementarne. Dwu-
dziestoletnia dziatalno$¢ Komisji nadata szkolnictwu na
calym Owczesnym terenie Rzeczypospolitej zwartg organi-
zacje i jednolity system. Jednolito$¢ przejawiata sie w tern,
ze przejScie z nizszego typu szkoty do wyzszego nie na-
potykato na zadne trudnosci, a wskutek tego kazdy miat
otwartg droge do dalszego ksztalcenia sie, nie bylo bowiem
typu szkolty zamknietej, a wiec szkoty, ktéraby nie dawata
wstepu do wyzszej uczelni.

Jednolito$¢ szkolnictwa zatamana zostata w organi-
zacji szkolnictwa Ksiestwa Warszawskiego wskutek tego,
ze szkotami, przygotowujgcemi do uniwersytetow, staty sie
jedynie szkoly departamentowe, wydzialowe natomiast
i podwydziatlowe tego prawa nie dawaly.

Po utracie niepodlegtosci mysl pedagogiczna polska
traci swdj jednolity charakter, a pod wzgledem praktycz-
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nym powstajg pod rzgdami zaborcéw trzy odrgbne sy-
stemy szkolne, bez wyraznego wptywu jednego na drugie.

Z chwilg odzyskania niepodlegtosci Polska stangta
wobec koniecznosci budowy wiasnego szkolnictwa. Trzeba
byto nawigza¢ do swietnych tradycyj Ustaw Komisji Eduk.,
istniejgce systemy przeksztatci¢ wedlug jednego planu®
przystosowaé¢ je do potrzeb narodowych i nowoczesnej
mysli pedagogicznej. Trzeba byto naprawi¢ wielka krzywde,
wyrzagdzong masom ludowym przez zaborcéw i otworzy¢
droge do wyksztatcenia wszytkim warstwom narodu.
Ustréj demokratyczny miat zapewni¢ warstwom, dotychczas
nizej kulturalnie stojgcym, mozno$¢ zréwnania sie z innemi.
O tern myslata swiadoma cze$¢ narodu od pierwszej chwili
odzyskania niepodlegtego bytu. Sprawa powszechnego na-
uczania stata sie kwestjg palgcg. Dnia 7 lutego 1919 r.
zostat wydany przez Naczelnika Panstwa Dekret o obo-
wigzku szkolnym. Przy wspé6tudziale Gitéwnego Urzedu
Statystycznego zebrano dane co doilosci i wieku dzieci, bu-
dynkéw szkolnych, zapotrzebowania nauczycieli (pod redak-
cja Marjana Falskiego) i rozpoczeto zywa dziatalnos¢ okoto
zakladania szkot, opracowywania programéw, ksztatcenia,
nauczycieli. Organizacja objeta caloksztatt szkolnictwa.
W mysl zasad demokratycznych chodzito nie o to, by
stworzy¢ specjalng szkote dla ludu, jako typ szkoly za-
mknietej, bez dostepu do wyzszego ksztatcenia sie, lecz o to,,
by stworzy¢ jednolity system szkolnictwa, dostepny dla
kazdego obywatela, dajgcy kazdemu mozno$¢ ksztatcenia
bez ograniczen. Podstawg stata sie siedmioklasowa szkota
powszechna. Zadaniem jej zapewni¢ kazdemu obywa-
telowi stopien niezbednej kultury, daé mu podwaliny
wiedzy, potrzebnej czy to do dalszego ksztatcenia sig,
czy tez do wyszkolenia sie w jakim$ zawodzie. Szkota
powszechna ma na celu wydobyé na S$wiatto dzienne
zdolne jednostki z posrdod dzieci ludu i wyzyskaé je dla
kraju. Hastem bowiem XX wieku jest: odpowiedni czto-
wiek na odpowiedniem stanowisku. A wiec nie pocho-
dzenie, majgtek, zwyczaj czy tradycja, ale istotne uzdol-
nienia maja by¢ probierzem warto$ci cziowieka i de-
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cydowaé o stopniu wyksztalcenia, jaki ma otrzymac.
Szkota powszechna, stad jej nazwa, przeznaczona jest dla
wszystkich, ma zapewni¢ jednakowg oS$wiatg wszyst-
kim, a z drugiej strony ma stanowi¢ podbudowa dla
szkoty S$redniej. Ustosunkowanie sig tych dwodch szkét
jest jednak jeszcze ciggle w fazie tworzenia sig. Brak
dotychczas ustawy, prawomocnie obowigzujgcej, brak
prawnej podstawy istnienia takich czy innych typéw
szkoly S$redniej. Linjg normalng dla tej sprawy stanowig
dotychczas tylko rozporzadzenia Ministerstwa. Zréwnanie
wyzszych Kklas szkoly powszechnej z nizszem gimnazjum
pod wzgladem programow i automatyczne przejscie po
ukoniczeniu szkoty powszechnej do 4-tej kl. gimn. po czasci
realizowane, napotkato na powazne sprzeciwy, ze wzgladu
na brak nauczycieli z uniwersyteckiem wyksztatceniem dla
wyzszych klas szkoty powszechnej, jak i nazbyt kroétki
(5-letni) okres trwania szkoly $redniej, majacy przygoto-
waé do studjow wyzszych.

W sprawie organizacji szkolnictwa wypowiada sig
cale spoteczenistwo i jest rzecza niedalekiej przysztosci, po
jakiej linji ta organizacja w Polsce pdjdzie.

Obecnie w zakresie szkolnictwa $redniego istniejg
zréznicowane typy szkot, a mianowicie: 1) matematyczno-
przyrodniczy, 2) humanistyczny (z tacina) 3) klasyczny (z ta-
cina i greka), poza tern przewidywano od czasu zjazdu
nauczycieskiego w 1919 r. w Warszawie gimnazjum neo-
humanistyczne bez taciny, z dwoma natomiast jagzykamf
nowozytnemi, oraz gimnazja ,doswiadczalne* o odmien-
nych programach, a proby realizowania odbywaty sig na
podstawie specjalnych zarzadzenn ministra.

Zréznicowanie typéw szkot sSrednich dokonato sie
pod hastem walki z werbalizmem, ktéry z koniecznosci
musiat by¢ uprawiany przy nadmiernej ilosci przedmiotéw.
Wybér typu szkoty zaleznie od rodzaju umystowosci,.
uzdolnien i potrzeb zyciowych miato mie¢ miejsce na pod-
stawie selekcji miodziezy, bgdacej w tym wieku, Kkiedy
pradzej juz decydowa¢ mozna o zamitowaniach i uzdolnie-
niach danego osobnika. Dotychczas niema jednak jeszcze
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unifikacji i jednolitosci w obrebie szkét gimnazjalnych,
reorganizacja odbywa sie w duchu nowych zasad na te-
renie trzech b. zaboréw, stad charakter przejsciowy, liczne
préby i zmiany, tyczace programéw i metod nauczania.
Obok gimnazjéw istniejg seminarja nauczycielskie,opie-
rajgce sie na podbudowie 7-mio kl. szkoty powsz. i szkoty
zawodowe. Seminarjum jest szkotg ogdlno-ksztatcgca, dwu-
podstawowg, gdyz opiera si¢ na podstawie humanistycznej
i matematyczno-przyrodniczej i szkotg zawodowsg, poniewaz
przygotowuje do zawodu nauczycielskiego, stad rozproszko-
wanie programu i przetadowanie przedmiotami. W ostatnich
czasach zarysowata sie tendencja zastgpienia seminarjum
dwuletniemi kursami pedagogicznemi, ktére opieratyby sie
na gimnazjum jako podstawie. Ze wzgledu jednak na war-
tos¢ wychowawczg seminarjum i dtuzsze przygotowanie za-
wodowe seminarjum, jako typ szkoty, utrzymuje sie nadal.
Szkoty zawodowe, handlowe, przemystowe przygoto-
wujg zawodowo w pewnych kierunkach. Na organizo-
wanie tych szkét potozono obecnie duzy nacisk, ze wzgledu
na waznos¢ ich i potrzebe dla zycia gospodarczego i eko-
nomicznego miodego Parstwa.
Przejscie ze szkoly S$redniej do szkdét wyzszego typu,
t. zn. uniwersytetu, szkotly politechnicznej, wyzszej szkoty
przemystowej, szkoly agronomicznej, wyzszej szkoty laso-
wej i t. d. odbywa sie automatycznie jedynie na podsta-
wie Swiadectwa dojrzatosci uznanego typu szkoty Srednigj™).
Szkoty zawodowe i seminarja wstepu na uniwersytet nie
dajg, stanowig one typ szkoly zamknietej. Absolwenci
seminarjum muszg uzupetniaé mature gimnazjalng, chcac
wpisa¢ sie w poczet zwyczajnych stuchaczy uniwersytetu.
Ustréj administracji (Wychow, publ. w Polsce).
Obecny ustréj administracji opiera sie na ustawie z dn. 4
czerwca 1920, tak zwanej ustawie ramowej, ktdra podaje
0og0lne zarysy ustroju i nosi ceche tymczasowaosci, w przewi-
dywaniu wyjscia ostatecznej ustawy o ustroju wiadz szkol-
nych. Ustawa znosi zalezno$¢ wiadz i urzeddéw szkolnych

Obecnie wprowadzony jest egzamin konkursowy na politechnice.
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od administracji politycznej, co istniato gtéwnie pod b.
zaborem austrjackim i pruskim.

Naczelne kierownictwo i nadzor nad wychowaniem
w Polsce sprawuje Ministerstwo Wyznan Religijnych
i OsSwiecenia Publicznego z Ministrem W. R. i O. P. na
czele, na miejsce zniesionej reskryptem Rady Regencyjnej
Krélestwa Polskiego z 13 wrze$nia 1918 r. Rady Oswie-
cenia Publicznego.

Ministerstwo obejmuje: 1) Departament Ogoiny 2) De-
partament Szkolnictwa Powszechnego 3) Departament Szkol-
nictwa Sredniego 4) Departament Szkolnictwa Zawodowego
5) Departament Nauki i Szkét Wyzszych 6) Departament
Wyznan i 7) Departament Kultury i Sztuki. Do wydziatow
samoistnych nalezg: Wydzial Oswiaty Pozaszkolnej, Hi-
gieny Szkolnej, Wydziat Archiwéw Panstwowych, Budow-
nictwa Szkolnego i inne.

Samorzad szkdét wyzszych okresla ustawa z 1920 r.
0 szkotach akademickich, a obejmuje nastepujgce uczelnie:
uniwersytety w Krakowie, Wilnie, Warszawie, Lwowie
1 P >znaniu. Politechnike we Lwowie i w Warszawie, Aka-
demje Weterynarji we Lwowie, Szkoty Giéwnej Gospo-
darstwa Wiejskiego w Warszawie i Akademje GOrniczg
w Krakowie. Akta ustawodawcze przenoszgte przepisy na
inne szkoly akademickie panstwowe. Ustawa przyznaje
kazdej szkole akademickiej samorzad i mozno$¢ wydawania
wihasnego statutu, ktéry podlega zatwierdzeniu Ministra
W. R. i O. P.

Dla celéw administracyjnych w zakresie szkolnictwa
powszechnego, $redniego, ogolnoksztatcgcego i zawodowego,
wychowania przedszkolnego i osSwiaty pozaszkolnej Pan-
stwo dzieli sie na nastepujgce okregi: 1) Poznanski z sie-
dzibg w Poznaniu, 2) Pomorski (w Toruniu), 3) Lwowski (we
Lwowie), 4) todzki (w todzi), 5) Krakowski (w Krakowie),
6) Warszawski (w Warszawie), 7) Lubelski (w Lublinie),
8) Wilenski (w Wilnie), 9) Wolynski (w tucku) 10). Po-
leski (w Brzesciu litewskim). Na czele stoi kurator, mia-
nowany przez Naczelnika Panstwa na wniosek Ministra
W. R. i O. P.,uchwalony przez Rade Ministréw. Urzad, spra-
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wuj”cy pod Icicrownictwern Icurators administrscj™ szkolny»
nazywa si™® Kuratorjum. Minister R. i O. P. moze po-
woltywa¢ do wspotdziatania z kuratorami Rady Szkolne
Okregowe, ztozone z czynnikéw zawodowo-pedagogicznych,
spotecznych i przedstawicieli wyznah. (Rada Okregowa
todzka, np. powotana 1921 r., Pomorska 1922 r.). Na
czele szkét na Slasku stoi Wydziat O$wiecenia Wojew6dz-
twa Slaskiego.

Administracja szkolna, powiatowa i gminna.

Na terenach bylego zaboru austriackiego i pruskiego
istniejg dla administracji Rady Szkolne Powiatowe, wzgled-
nie Miejskie (dla miast, stanowigcych odrebne okregi
szkolne np. Lwow, Krakow) i Rady Szkolne lyiiejscowe, zas
na terenie bylego zaboru rosyjskiego Rady Szkolne Powia-
towe, Dozory Szkolne i Opieki Szkolne. W skiad Rady
Szkolnej Powiatowej wchodzg: inspektorowie szkolni po-
wiatowi, przedstawiciele wyznan, przedstawiciele nauczy-
cielstwa szkdét powszechnych, Srednich og6lno-ksztatcacych
i seminarjéw nauczycielskich, starosta wzglednie prezydent
miasta, lekarz urzedowy Ilub szkolny i przedstawiciele
ludno$ci. Na obszarach trzech b. zaboréw zarysowujg sie
pewne réznice w skiadzie i w sposobie powotywania Rad
Szkolnych Powiatowych (cztonkowie z wyboru, powotani
przez kuratora, delegaci Sejmikéw Pow. (b. zab. prus.),
delegaci Rad Powiatowych (b. zabor austr.).

W roli i stanowisku w administracji szkolnictwa
wystepujg wieksze réznice, w Matopolsce bardziej samorza-
dowy, w b. zaborze rosyjskim i pruskim bardziej rzagdowy.

W Matopolsce wiadzg administracyjng |[. instancji
w sprawach szkolnych, os$wiatowych i wychowawczych
jest Rada Szkolna Powiatowa, w bylym zaborze rosyjskim
i pruskim Rady Szkolne Powiatowe majg charakter ciat
doradczych i opinjodawczych, gdyz nawet w sprawach,
w ktorych wedtug ustawy decyduja, decyzje te zalezg od
zatwierdzenia inspektora. Wiasciwg wiladze nad szkolnic-
twem powszechnem, wychowaniem przedszkolnem i o$wiatg
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pozaszkolng sprawuje inspektor szkolny powiatowy. Do
administracji szkolnej miejscowej (gminnej) powotane sg
Rady Szkolne Miejscowe (na terenie Kongreséwki Dozory
Szkolne). W miastach, ktore rzadza sig wiasnym statutem
(Lwow, Krakow), istnieje Rada Szkolna Miejska, tak samo
pod bylym zaborem rosyjskim w miastach, ktére tworzg
samodzielne okragi szkolne. W skfad Rady Szkolnej Migj-
scowej w Matopolsce wchodzg: jeden przedstawiciel gminy,
wybrany przez Radg Gminng, dwaj przedstawiciele ludnosci,
wyznaczeni przez Rada Szkolng Powiatowsg i Kierownik szkoty
miejscowej, wyznaczony przez Radg Szkolng Powiatows.

Dozory Szkolne réznig sig pod wzglagdem sktadu od
Rad Szkolnych Miejscowych w Matopolsce. Przewodnicza-
cego wybieraja Rady Szkolne Miejscowe (Dozory Szkolne)
z posrod swego grona, nie moze nim by¢ jednak zaden
z czynnych nauczycieli w gminie. Zadaniem Rady Szkolnej
Miejscowej jest stara¢ sig o dobro materjalne szkoty (do-
starczenie pomieszczenia, opatu, sprzgtéw, pomocy nauko-
wych i t. p.), popiera¢ powaga szkoty i nauczycieli i dba¢
0 dobro miodziezy.

W bylym zaborze rosyjskim istniejg jeszcze t. zw.
Opieki Szkolne, ktdre roztaczajg swojg opieka nad jedng
lub kilkoma szkotami danej miejscowosci. Do obowigzkdéw
Opieki naleza: 1) troska o dobro szkoly pod wzglagdem
gospodarczym, 2) opieka nad miodziezg w szkole i poza
szkotg, 3) stosunki z rodzicami w sprawach zwigzanych
z dobrem dzieci i szkoty. Tu nalezg: opiekun gtéwny, mia-
nowany z pos$réd rodzicéw dzieci, jeden lub dwu mie-
szkancéw gminy, jeden lub wigcej KkierownikOéw szkot
1 osoba duchowna, uczgca religji w danej szkole.

Na Slasku wedtug art. 4 ustawy konstytucyjnej z dnia
15 lipca 1920 roku ustawodawstwo w zakresie szkolnictwa
0go6lno-ksztalcacego i zawodowego wszelkich typow i stopni
zastrzezone jest Sejmowi Slaskiemu.



Il.  ZADANIA SZKOLY POWSZECHNEJ
W KIERUNKU WYKSZTALCENIA PRZYSZtEGO
OBYWATELA.

Kazdorazowy poziom nauczania w szkotach zalezny
jest od stanu nauk wogdle. Nauka rozwija sie w szybkiem
tempie, kazdy dzien niemal przynosi nowe zdobycze, od-
krycia i wynalazki, powstaja nowe dziedziny wiedzy, wy-
stepuje najdalej idaca specjalizacja. Niema juz dzisiaj mowy
0 ujeciu przez jednostke caloksztattu wiedzy wspéiczesnej,
jak to bylo mozliwe w dawnych wiekach. Wiedza réznicuje
sie coraz bardziej i dzisiaj w obrebie jednej dziedziny
wiedzy widzimy szereg specjalistow, ktorzy pracuja w jed-
nym jej odtamie i pogiebiajg jg. Szkota, jezeli chce
odpowiadaé wymaganiom zycia i duchowi czasu, nie
moze pozostaC obojetha na coraz to nowe zdobycze
ducha ludzkiego. Nie chodzi o chwytanie wszelkich no-
wosci i powierzchowne ich przyswajanie. Asymilacja
wiedzy wspdiczesnej przez szkote odbywa sie powoli i to
jest jej wiasciwoscig i to wiasciwoscia dodatnig. Zbytni
bowiem pospiech w zmianie programéw wplywa raczej
ujemnie, anizeli korzystnie, na ksztatcgcg sie miodziez.
Niemniej jednak szkota musi wchiong¢ do swego programu
zdobycze nauki i stworzyé¢ takg podstawe wychowawcza,
azeby uczen przez przyswojenie elementéw wiedzy, po
wyijsciu ze szkoly, umiat orjentowaé sie w zagadnie-
niach wspoiczesnej nauki. Uczerh zdobyé musi w szkole
mozno$¢ dalszego ksztalcenia sie w pewnym obranym
przez siebie kierunku. Nauka szkolna tez, dajgc uczniowi
niejako zakosztowa¢ z roznych dziedzin wiedzy, pozwala
mu pozna¢ samego siebie i odkry¢ w sobie wilasciwe za-
mitowania i uzdolnienia. | to jest rzecza bardzo wazna.



113

gdyz czesto wejscie na wiasciwg droge pracy kosztuje
wiele lat prdb, wysitkbw i niepowodzen.

Szkota powszechna, jako podbudowa szkolnictwa
Sredniego i posrednio wyzszego, musi uczniowi da¢ odpo-
wiednie przygotowanie do dalszej nauki. Na szkole po-
wszechnej korniczy tez swoje wyksztalcenie znaczna cze$é¢
miodziezy, ktéra po ukonczeniu tej szkoty idzie do rze-
miosta lub wogdle jakiego$ praktycznego zajecia sie chwyta.
Program nauki musi wiec tak by¢ utozony, azeby dawat
wystarczajagce wiadomosci, potrzebne do orjentowania sie
we wszelkich zjawiskach wspéiczesnego zycia. Musi szkota
powszechna nada¢ tez pewien rozped i che¢ do dalszego
ksztatcenia sie czyli samouctwa, rozbudzi¢ i rozwing¢ cheé
do czytania. Gdy uczen po wyijsciu ze szkoty nie wezmie
ksigzki do reki, fatwo wréci¢ moze do pierwotnego
analfabetyzmu, jak to sie czesto zdarzato np. w Rosji. Tu
jednak przyjs¢ nalezy z pomocag niewyrobionej jeszcze
miodziezy przez odpowiednie organizacje, kursy doksztal-
cajgce, zorganizowanie czytelnictwa i t. p. W Minister-
stwie istnieje osobny wydziat oswiaty pozaszkolnej, kté-
rego daznosci i praca opierajg sie wlasnie na zrozumieniu
waznosci doksztalcania po opuszczeniu szkoty. Kilkuna-
stoletnia mtodziez nie ma jeszcze wyrobionych pogladéw,
w zyciu praktycznem spotyka sie z coraz to nowemi
trudnosciami, wiadomosci nabyte w szkole sg chwiejne
i bynajmniej nie ugruntowane, tak, ze konieczna jest or-
ganizacja i nadanie kierunku dalszemu ksztatceniu sie. Te
role spetniajg systematyczne odczyty, wykiady, kursy, or-
ganizacje miodziezy, ktérych dziatalno$¢ zatacza coraz
szersze kregi i ujeta jest w pewien system.

Tak wiec szkota powszechna musi daé uczniowi
pewng sume rzeczywistej, konkretnej wiedzy, da¢ mu wy-
ksztatcenie. Wyksztatcenie z punktu widzenia psycholo-
gicznego jest procesem nabywania wyobrazen i pojeé. Nie
mie¢ wyksztatcenia, to znaczy nie posiada¢ odpowiedniego
zasobu poje¢, potrzebnych do rozumienia i orjentowania
sie w réznych zjawiskach zyciowych. Inaczej czyta ksigzke
cztowiek wyksztatcony, inaczej niewyksztatcony. Pierwszy

8
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dla stow, ktére czyta, znajduje w umysle swym odpo-
wiedniki w postaci jasnych i doktadnych wyobrazen i poj™¢,
czyli ksigzka rozumie, drugi pod czytane wyrazy nie
podstawia zadnej tresci myslowej, albo podstawia fatszy-
wie, czyli nie rozumie, co czyta, lub rozumie Zle. Wyrazy
sg dla niego pustym dzwiakiem bez tresci. Tak samo
i w zjawiskach zyciowych.

Proces ksztalcenia sig trwa cate zycie, zaséb wiedzy
wzbogaca sig, cztowiek zdobywa doswiadczenie. Lecz
proces ten jest najzywszy w okresie miodosci, rzadko kto
zapoznaje sig z nowa dziedzing wiedzy w pézniejszym
wieku. Szersze kategorje poja¢, zainteresowania nowemi dzie-
dzinami wiedzy, wszystko powstaje i wytwarza sig w okresie
miodosci, zaniedbanie tego msci sig juz potem przez cate
zycie. Zadania te spetni¢ ma droga systematycznej pracy
szkota. Ma ona dopomdc uczniowi w zdobywaniu i opa-
nowaniu materjatu naukowego.

Materjat nauczania ma warto$¢ niezalezng od sposo-
boéw i metod nauczania. Jest on wytworem cywilizacji i kul-
tury narodéw i ludzkosci catej. taczy on nas z przeszio-
$cig, taczy miode pokolenie z kulturg pokolen dawnych. Jest
tagcznikiem nietylko z przesztoscig, ale i wspoiczesnoscia,
gdyz pozwala rozumie¢ kulturg obecng i zy¢ w warunkach,
przez nig wytworzonych, podtrzymywac jg i posuwac na-
przéd. Materjat nauczania podtrzymuje watek kultury.
Przez dlugie wieki podstawg wychowawczg w szkotach
$rednich stanowita facina i greka, gdyz podstawy naszej
cywilizacji tkwig wiasnie w starozytnym Rzymie i Grecji.
Zwigzek ten byt tern silniejszy, im dalej cofamy sig wstecz.
Trwa on przez cate $redniowiecze, w okresie humanizmu
nietylko nie stabnie, ale owszem wzrasta. Wiek XVIII
przynosi zwrot ku realjom, na poczatku wieku XIX zjawia
sig nowa fala klasycyzmu (neohumanizmu). Pod wptywem
jednak nauk doswiadczalnych, wspaniatego rozkwitu nauk
przyrodniczo - matematycznych i olbrzymich zdobyczy na
tern polu, ludzkos¢ poczyna sig bardziej usamodzielnia¢
i wprowadza¢ nowe podstawy wychowawcze. Jednak nie
zrywa zupetnie z tradycjg klasyczng. Widzimy to w zr6z-
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nicowanych typach szkét $rednich, z ktérych jedne jako
podstawe wychowawcza maja jezyki klasyczne, inne realja,
inne wreszcie podstawy wychowawczej szukajg w kulturze
narodowej (gimnazjum neohumanistyczne). Punkt ciezkosci
podstawy wychowawczej przesuwat sie w dziejach wycho-
wania raz na trivium, drugi raz na quadrivium, obecnie
mamy roéwnowage, jezeli wezmiemy pod uwage wszystkie
typy szkot tacznie. Gdy zastanowimy sie nad materjatem
nauczania czyli podstawg wychowawczga w réznych epo-
kach, widzimy, ze kazda z nich co$ dodaje, wskutek tego
ustawicznie zwieksza sie ilos¢ przedmiotéw nauczania.
Wiek XX obok przedmiotow teoretycznych wprowadza
i prace reczna.

Z roznych podziatéw nauk, ktére nam dali Pestalozzi,
potem Herbart, Ziller, Rein, Wundt i inni, na uwage za-
stuguje podziat Barth’a. Podziat ten wyjasnia nastepujgca
tablica:

A. Nauki teoretyczne.

1 Humanistyczne. Il. Realistyczne.
1. materjalne 2. formalne 1. materjalne 2. formalne
a) religja a) jezyki a) przyrodoznaw- a) materna*
b) historja stwo tyka
¢) nauki spoteczne b) geografja b) fizyka ma-
d) systematy moralnosci ternat.
e) podania i basni ¢) chemja

(zajmuje posrednie miejsce)

B. Umiejetnosci.

I. Humanistyczne. Il. Realistyczne.
1. techniczne 2. artystyczne 1. techniczne 2. artystyczne
a) moéwienie a) wygtaszanie a) rachunki a) rysunki
b) czytanie artystyczne b) rysunki tech- artystyczne
m) pisanie b) $piew niczne

roboty reczne

8*
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Podziat ten ma tg zalete, ze uwzglednia umiejetnosci
naréwni z naukami. W szkole powszechnej, ktora, liczac
sie z wymaganiami kultury i zycia spotecznego, musi da¢
przysztemu obywatelowi pewng sume potrzebnej wiedzy
i dba¢ o harmonijny rozwdj, widzimy w podstawie wy-
chowania dgzno$¢ do wielostronnego rozwoju jednostki,,
gdyz uwzglednione sg humaniora i realja, nauki teoretyczne
i umiejetnosci, a nadto uwzglednione c¢wiczenia cielesne.

Nie jest jednak celem i zadaniem szkotly napetnianie
umystow uczniéw, niby puszek zamknietych, wszelkiego
rodzaju wiadomosciami. Nagromadzony materjal statby
sie balastem bezuzytecznym, gdyby nie przerodzit sie
w umiejetno$¢ czyli zastosowanie, i gdyby nie uwzgledniat
rozwoju dyspozycyj psychicznych ucznia. | jakkolwiek ma-
terjal nauczania ma sam w sobie niezaprzeczenie wysokie
wartosci, nie jest rzecza obojetna, w jaki sposob uczen
ten materjat zdobedzie. Mamy ucznia zaprawi¢ do samo-
dzielnosci i przygotowaé¢ do zycia, do czynnego spotyka™
nia wszelkich zjawisk praktycznej czy teoretycznej natury,
wiec tez sama nauka, ktérej uczen tyle lat zycia poswieca,,
musi by¢ znakomitg szkotg przygotowujacg do tej samo-
dzielnosci. Zalezy to od metod nauczania, ktorym dlatego
w zawodowem ksztatceniu nauczycieli tyle uwagi sie po-
Swieca. Nauczyciel-wychowaweca, ktory, nie lekcewazac by-
najmniej materjalnej strony nauczania, gtéwnie ma na oku
samego ucznia, potrafi przez odpowiedni dob6r metod
nauczania, doprowadzi¢ nietylko do zdobycia przez ucznia
pewnej ilosci wiedzy, ale do wygimnastykowania jego
umystu, rozwiniecia zdolnosci samodzielnego, produkcyj-
nego myslenia i orjentowania sie we wszelkich warun-
kach zyciowych. Rozwinie tez jego zdolno$¢ myslenia, nie-
tylko skojarzeniowego, ale przedewszystkiem rozumowanie,
rozwinie zmyst krytyczny, jednem stowem osiggnie to, co
nazywamy ksztatceniem formalnem.
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Pytania i ¢wiczenia:

/. Jak sie przedstawia materjat nauczania w szkole
powszechnej ze wzgledu na podziat nauk ?

2. O ile nalezy uwzglednia¢ cel materjalny w naucza-
niu i dlaczego? (Wykazaé na poszczeg6lnych przedmiotach).

3. W jaki sposéb szkota moze i powinna rozbudzié
mche¢ do dalszego ksztatcenia sie ?

4. Znaczenie organizowania kurséw dla dorostych.



. WPLYW TRESCI PROGRAMOW
SZKOLNYCH NA WYCHOWANIE.

Nasuwa si™ pytanie, czy sama nauka szkolna wywiera
jakikolwiek wptyw na strone moralng dziecka? Czy szkofa,,
poswiecajac wiekszo$¢ czasu sprawie nauczania, zuzywa
go jedynie na napetnianie umystu ucznia wiadomosciami,,
a nie dazy do ostatecznego celu, jakim jest wyrobienie
wartosci moralnej i charakteru wychowanka? Jednem sto-
wem, czy sama tre$¢ nauczania dziata wychowawczo?

Pod tym wzgledem istniaty w pedagogice rézne po-
glady. W dawnych czasach oddzielano pojecie nauki od.
pojecia wychowania moralnego. W S$redniowieczu wigzano
Sciéle te dwie rzeczy, u nas np. czytywano kroniki Kadtubka,
Diugosza dla nauki moralnosci. Locke traktuje samg
nauke jako rzecz pomocniczg dla wychowania moralnego
dzieci i miodziezy. Herbart wprowadza pojecie nauki wy-
chowawczej.

Wedtug niego sama nauka ma wartos¢ wychowawczg
ze wzgledu na wyobrazenia, ktére wprowadza do umystu
ucznia, wyobrazenia bowiem dzialaja na uczucia i stajg sie
pobudka dziatania. Stad kultura wyobrazern ma wplyw na
wyrabianie cnoty, co jest celem wychowania.

Wedtug Foerstera cate nauczanie powinno by¢ prze-
sigkniete ideg etyczna.

Jakie dzisiaj — wobec réznych pogladéw — nalezy
zajg¢ stanowisko?

Przedewszystkiem musimy odrzuci¢ poglad, ze nalezy
uczy¢ tylko tego, z czego mozna jaki$ morat wyprowadzi¢,,
uznawanie bowiem takiej zasady, spowodowatoby obnizenie
poziomu nauki. Gdyby np. zasade takg wprowadzi¢ do-
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historji, statlaby sie ona zbiorem powiastek moralnych;,
tak samo ucierpiatyby nauki przyrodnicze. Ciggte moralizo-
wanie jest zbyteczne a nawet szkodliwe. Nie nalezy jednak
pomija¢ etycznej wartosci nauki, a ta warto$¢ etyczna po-
lega na bezinteresownem dazeniu do prawdy. Dazenie do
prawdy jest w Scistym zwigzku z prawoscig charakteru.
Kazda dziedzina nauki posiada wartosci etyczne, posiada
je wiec kazdy przedmiot nauczania.

RDzpatrzmy je po kolei:

Re li gja w istocie swojej jest syntezg wszelkich zasad
moralnych. Uczac mitosci Boga i blizniego, urabia stosunek
do Najwyzszego Dobra i do Cztowieka. Nauka religji jednak
powinna by¢ odpowiedniemi metodami prowadzona, jezeli
ma dziata¢ na sfere uczuciowa, a przez to na wole. Po-
jecia abstrakcyjne, gdy sa oparte na konkretnych przykita-
dach i z nich wyprowadzane, staja sie jasne i zrozumiate
dla dziecka. Najgtebsze prawdy poda¢ mozna w sposéb
przystepny i jasny, dogmatyczny natomiast sposob trakto-
wania, suchy pedantyzm w wyliczaniu prawd wiary, nie
przyniesie pozgdanego rezultatu. Nauka religji, odpowiednio
prowadzona, moze sie¢ sta¢ prawdziwag szkota wychowania
moralnego, podaje bowiem nietylko pewng wiedze, ale,
whikajac w gtab psychiki cztowieka, porusza najistotniejsze
zagadnienia jego postepowania, wyrabia stosunek do zycia,,
uczy zyczliwosci i mitosci, opanowania siebie, jednem stowem
wychowuje moralnie.

Jezyk ojczysty. Jednym z najwazniejszych przed-
miotow nauczania w szkole powszechnej jest jezyk ojczysty,
stanowi on osrodek catej nauki i tgczy sie Scisle z kwestjg lite-
ratury dzieciecej. Wiemy, ze w wychowaniu moralnem najod-
powiedniejszg jest metoda indukcyjna, potaczona z opowia-
daniami, ktére, dziatajac na wyobraznie iuczucia wychowan-
kow, doprowadzajg do uogllnien moralnych. Dziecko
lubi opowiadania, gdyz w nich znajduje pokarm dla swej
wyobrazni. Mate dziecko przejmuje sie bajkami, starsze
ksigzkami. Opowiadanie, bajka, czytanka przedstawiajg zycie;
dziecko mato je zna, dlatego ksigzka daje mu wyobraze-
nie o tych rzeczach, ktérych nie przezywato. Dziecko po-
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znaje ludzi i czyny, porbwnywa je ze znanem sobie, zesta-
wia, wysnuwa wnioski i w ten spos6b dazy do uogoélnie-
nia. Obraz czynu czy postaci dziata jak zjawisko konkret-
ne, staje sig wzorem .do nasladowania i przyczynia sie
do wytworzenia pewnej normy postepowania dziecka.
Dlatego wazng jest rzecza dobdr czytanek dla dzieci.

Dazenie do stworzenia literatury dzieciecej ciggtej do-
tychczas nie jest zrealizowane, podstawe stanowig czytanki
i wypisy. Czytanki majg swoje ujemne strony, gdyz brak
w nich ciggtosci i jednolitosci, posiadajg jednak i cechy
dodatnie, np. przedstawianie réznorodnosci zjawisk zycio-
wych w pewnych krétkich catosciach, co nie nuzy dziecka,
niezdolnego skupi¢ uwagi dtuzej na jednym i tym samym
przedmiocie. Nalezaloby dazy¢ do réznorodnosci przy
pewnej linji jednolitej, ktérg to zasade widzimy np.
w ,,Pierwszej czytance dla dzieci“ M. Falskiego. Czytanki
tresci etycznej, gdyz takie bierzemy tu pod uwage, po-
ruszajg emocjonalng sfere dziecka, budzg caly szereg
uczu¢ np. litosé, wspotczucie, mitosierdzie, zachecajg do
wytrwatosci, niesienia pomocy, pracowitosci, wzmacniajg
odwage, uczucia rodzinne i t. p. Dzieci doznajg tu pew-
nych wazruszen, przezywajg pewne momenty, ktére po-
woli rzeZzbig psychike dziecka. Czytanki lepiej dobiera¢
takie, ktore przedstawiajg dodatnie strony zycia, raczej
zalety anizeli wady, raczej dobre czyny anizeli zle, gdyz
te ostatnie, jezeli sg barwnie, zywo i sympatycznie przed-
stawione, moga sie nawet dziecku podobaé, zwilaszcza, ze
dzieci tendencji autora czesto nie rozumieja. Sens moralny
musi by¢ jasno przedstawiony, a cata lekcja wartosScig
moralng przepojona, strzec sie jednak nalezy zbytniego
moralizowania. Nie moralizowanie ale umoralnianie musi
by¢ hastem nauczania.

Przy wyborze czytanek nalezy sie kierowaé nietylko
wartoéciag moralna, ale tez estetyczng czytanki. Piekno
formy i treSci wyrabia poczucia estetyczne u dzieci,
a wiemy, jak wielka role odgrywajag one w wychowaniu.
Poznajgc jezyk, jego bogactwo i piekno, dziecko uczy sie
ceni¢ jego wartos¢ i kochaé go; dzieje sie to najpierw
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podswiadomie, a w miarq rozwoju umystowego dziecka
Swiadomie. Jezyk jest skarbnica narodu, tam sktada on
»bron swego rycerza, swych mysli przedze i swych uczué
kwiaty*“.

Program podaje jako cel nauki jezyka polskiego obok
praktycznego opanowania w mowie i piSmie, wzbudze-
nie Swiadomej mitosci jezyka ojczystego, a takze
wzbudzenie zamitowania i wyrobienie uzdolnienia do czy-
tania, jako Srodka ksztatcgcego umyst i serce.

Materjat naukowy stanowig w nizszych klasach po-
wiastki, opowiadania historyczne, basni, legendy, obrazki
obyczajowe, utwory poetyckie, w wyzszych klasach krotkie
utwory literackie w catosci oraz wyjatki z arcydziel naszej
literatury. Jest wiec materjat dobrany w ten sposob,
azeby odpowiednio zwracat umyst do szlachetnych prze-
jawow zycia ludzkiego, oddziatywat na sfere uczuciowg
dziecka, budzit poczucia estetyczne, mito$¢ dobra i prawdy,
wzmachiat wole, jednem stowem, azeby wplywal na uszla-
chetnienie charakteru.

Historja zawiera duze wartosci wychowawcze i jest
waznym czynnikiem wychowania moralnego. Przez nauke
historji poznaje uczen dzieje swojego narodu, uczy sie
rozumieé¢ zycie spoleczne w dzisiejszych jego przejawach,
jego zwyczaje i obyczaje, instytucje i wogéle rézne formy
zycia panstwowego i spotecznego, poznaje tez dzieje innych
narodoéw, a to rozszerza horyzont jego myslenia, nasuwa
poréwnania, ktdére same przez- sie sg bardzo ksztatcace.
Musi jednak nauka historji posiada¢ zywotnos¢, azeby sie
stata naprawde ,,mistrzynig zycia“.

Biograficzny spos6b nauczania historji, grupujac wy-
padki historyczne okoto S$wietlanych postaci naszych bo-
hateréw, podaje dzieciom wzory godne nasladowania. Na
tych przyktadach uczy sie miodziez, jak dla ojczyzny ,,zy¢*
i jak dla niej umierad.

Monograficzny sposéb, 'polegajacy na grupowaniu
wypadkow historycznych dokota jednej miejscowosci, uczy
szanowac i ceni¢ przeszto$¢ najblizszego kawatka ziemi na
tle dziejow catego narodu.
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Pragmatyzm uczy wyszukiwaé¢ przyczyny i skutki
i logicznie wigza¢ wypadki dziejowe.

Azeby historja swoje wychowawcze zadanie spetnita,,
nie moze by¢ luznym zbiorem faktéw, historjg dat i wojen™
Pamieciowe jedynie przyswojenie materjatu statoby sie
martwym balastem i nie znalaztoby zadnego zastosowania»
W nauce historji musi by¢ wykazany Scisty zwigzek zycia
z nauka. Historja musi nauczyé patrzy¢ umiejetnie na zja-
wiska dziejowe, usitowania i czyny jednostek, na dazenia
spoteczenistw i narodow, a wtedy uczen zrozumie stosunek
jednostki do spoteczenstwa, a tern samem swoje zadania,
i cele jako obywatela. Przedstawienie ujemnych stron zycia
nauczy je krytycznie patrzy¢ na wiasny naréd, na jego braki
i wady i wzbudzi che¢ poprawienia ich. Og6lno-ludzkie
i narodowosciowe pierwiastki zawarte w historji, pozwolg
wychowa¢ Swiatlego i dobrego cztowieka-obywatela, ro-
zumiejgcego obowigzki wobec swojego narodu, bez zbyt-
niego szowinizmu narodowego.

Przyroda musi wedlug programu zaprawi¢ ucznia
do bystrej i Scistej obserwacji, wyrobi¢ zdolnosci logicznego-
myslenia, a takze wyrobi¢ inicjatywe i samodzielno$¢ w pracy,
zrecznos$¢ i praktycznos¢. Maja wiec nauki przyrodnicze
nietylko poda¢ pewng sume wiadomosci, ale przedewszyst-
kiem ksztalci¢ pewne dyspozycje psychiczne. Stanie sie to-
dzieki stosowaniu odpowiednich metod. Ucznia chcemy
wogole wychowaé na cztowieka myslacego i samodzielnego,
0 czynnym stosunku do zycia, umiejgcego obserwowac
1 logicznie wnioskowa¢. Nauczanie przyrody opiera sie
dzisiaj nie na wyuczaniu sie materjatu z ksigzki, ale na
samodzielnej, odkrywczej pracy ucznia, na bezposredniem
zetknieciu ucznia z przedmiotem i na badaniach. Punktem
wyjscia jest wiec obserwacja. Obserwujgc, wykonujac
éwiczenia, uczen sam dochodzi do pewnych wnioskéw
i uogolnien, wyszukuje przyczyny, a wdrozony do samo-
dzielnej pracy, potrafi i w zyciu te metode stosowaé. Przy
nauce przyrody mozna wiele momentéw wychowawczych
wyzyskaé. Np. oddziatywa¢ mozna na poczucie porzadku™
i czystosci, gdy mowa jest o mieszkaniach, o wodzie, zwie-
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rzqtach domowych i t. p., podawa¢ wskazowki higjeniczne
przy nauce o budowie i czynnosciach ciata ludzkiego. Pod
wplywem nauki przyrody znikajg zabobony, ktére sig czastce
jeszcze spotyka wsrdd naszego ludu. Budzi sig tez wspoét-
czucie dla zwierzat i ochrona ich, zanika okrucienstwo
i znacanie sig, tak czasto spotykane wsréd dzieci. Wptynaé
tez mozna na tepienie bezmyslnego niszczenia roslin przez
hodowanie ich i odpowiednie pouczenia. Przez wyja-
$nianie luznych objawo6w zyciowych dochodzi uczerh powoli
do zrozumienia stosunku wzajemnego twordow przyrody
i do rozumnego pogladu na Swiat. Kolekcjonowanie mi-
neratdw, zielniki, dtuzej trwajgce obserwacje,, Sledzenie
rozwoju, hodowanie roslin, prowadzenie dzienniczkéw, to
wszystko wplywa na przyzwyczajenie do systematycznej,
i wytrwalej pracy, co jest bardzo cennym momentem wy-
chowawczym.

Przyroda posiada tez duze wartosci wychowawcze
ze wzgledu na biologiczny sposéb traktowania tego
przedmiotu. Badania biologiczne odstaniajg nowe dzie-
dziny piekna, niedostepne dla laika. Tego piekna na-
lezy szuka¢, gdyz znajduje sie ono nietylko w kwiecistej
face, rozlegtych widokach, roztaczajacych sie ze szczytow
gorskich, ale wszedzie dokota nas, w naturze. Kropla wody,
w ktorej roi sie od przeslicznych desmidyow, rzezbionych
okrzemek, od wirczykow i toczkéw, odstania wiele pieknych
ksztattow; to piekno znajduje sie pod kamieniami, na dnie
strumyka, pod korg drzew, wszedzie. Przyroda wywiera
na myslacego czlowieka dziwny i niepojety czar. Wobec
niej cztowiek zawsze lepszym sie czuje. Blizsze zetkniecie
sie z nig, obserwacje i badania, nietylko nie umniejszajg
tego wplywu, jak sgdzg niektorzy, ale owszem wzmacniajg
go przez poznawanie cudownych tajemnic przyrody i bo-
gactwa zycia. Cziowiek, ktory bada i kocha przyrode, musi
tez mie¢ mitos¢ dla cztowieka. Wszyscy niemal wielcy bio-
logowie odznaczali sie w wysokim stopniu mitoscig dla
zycia ludzkiego, wspotczuciem dla cierpien, wogdle altru-
izmem. Taka S$wietlang postacig pod wzgledem etycznynv
jest np. Franciszek Balfour lub Tomasz Henryk Huxley.
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U nas Jedrzej Sniadecki, jeden z najwiekszych biologéw,
zywit gorgcg mito$é dla ludzi i dla wszystkiego, co wznioste
i szlachetne, a Tytus Chatubinski, wielki mitosnik natury,
pokochat gorgco nasz lud gérski i wiele lat dla niego zyt
i dziatat.

Badajac blizej przyrode, napotykamy w niej na kazdym
kroku piekno, a poniewaz z pieknem kojarzy sie w naszym
umysle wszystko, co wznioste i szlachetne, dlatego przyroda
i jej badanie wywiera wplyw uszlachetniajgcy na cztowieka
i poteguje przywigzanie do ziemi ojczystej. Rzecz naturalna,
ze sekcja zaby lub obserwacja dzdzownicy nie moze bez-
posrednio stuzy¢ do budzenia mitosci ziemi ojczystej i po-
czucia piekna i nalezy strzec sie tutaj przesady. Nauka
przyrody rozwija przedewszystkiem spostrzegawczosc; ob-
serwacja zaostrza zmysty, rozwija umyst, to prawda, ale
nie mozna sie ograniczy¢ do takiego celu tylko i pozba-
wia¢ nauki przyrody jej wartosci wychowawczych, ktére
bezwarunkowo posiada.

Program dla szkdt powszechnych uwzglednia w znacz-
nej mierze systematyke i morfologje, wskazéwki metodyczne
jednak zalecaja biologiczny sposéb traktowania i indukcyjny
tok nauczania.

Geografja. Program ministerjalny nauki geografji
stawia jako cel nauczania tego przedmiotu nietylko poznanie
kraju ojczystego, podanie wiadomosci o innych krajach
i innych czesciach $wiata, nietylko ksztatcenie zdolnosci
obserwacji i rozumowania, ale takze ,,rozbudzenie w dziecku
mitosci do ziemi rodzinnej i rodakéw, oraz uczu¢ huma-
nitarnych i poczucia obowigzkéw obywatelskich®. Musi wigec
nauka geografji posiadac pierwiastki wychowawcze, trzeba
je tylko umie¢ wydoby¢. Nastrecza sie tutaj wiele sposob-
nosci. Geografja z natury swojej stoi na pograniczu nauk
humanistycznych i przyrodniczych, postuguje sie wiec ta-
kiemi metodami, jak opowiadania, opis i takiemi jak obser-
wacja, eksperyment. Pierwsze zdgzaja do tego, by w umysle
ucznia wytworzy¢ zapomocag zywego stowa obraz kraju,
0 ktérym dziecko sie uczy, a ktérego nigdy nie widzialto,
<lIrugie pozwalajg uczniowi wiasnemi zmystami poznawac.
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badaé i odkrywaé, biorac jako punkt wyjscia rzeczywistosc.
Zapomocg tych metod zdobywa uczen coraz wiecej wia-
domosci o swojej miejscowosci, powiecie i calym kraju
ojczystym, horyzont jego myslenia rozszerza sig, poznaje
zwyczaje i obyczaje swojego narodu, dowiaduje sie o handlu,
przemysle, drogach komunikacyjnych, poznaje swdj kraj
pod wzgledem przyrody, bogactw naturalnych i t. d. Wy-
cieczki dostarczajg mu sposobnosci do obserwacyj i po-
réwnan, lektura porzadkuje i pogiebia wiadomosci. Geo-
grafja wraz z naukg o Polsce wspdlczesnej wyswietla
stosunek cztowieka do narodu, uczy, jakie sg prawa iobo-
wigzki, wykazuije, ile znaczy inicjatywa, wynalazczo$é¢, zdro-
wie i sita pracownikdéw, solidarnos¢ i wspoétpraca, wyrabia
poczucie odpowiedzialnosci jednostki za ogo6t.

Lacznie z tern wszystkiem tworzy sie w umysle ucznia
Swiatopoglad, posiadajacy wartosci etyczne. Tutaj tez jest
zawigzek uspotecznienia i przygotowania do zycia obywa-
telskiego. W miare poznawania ziemi ojczystej budzi sie
tez i uczucie przywigzania do tej ziemi.

Nie osiggnie sie jednak tego celu, gdy nauka bedzie
bezduszna i martwa, ograniczajgca sie do pamigciowego
przyswajania nazw, gdy bedzie tylko magazynowaniem
w umysle ucznia stéw, nie nasuwajgcych zadnych tresci
duchowych. Dlatego metoda jest tutaj rzeczg pierwszo-
rzednej wagi i tylko odpowiednio stosowana metoda po-
trafi wydobyé z nauki geografji prawdziwe wartosci dla
wychowania.

Duzag warto$¢ etyczng posiada nauka matematyKki.
Polega ona na bezinteresownem dazeniu do prawdy. To
dazenie wytwarza w umysle ucznia bezstronnos$¢ sadow,
ostrozno$¢ w sadzeniu tego, o czem sie dobrze nie wie,
wykazuje nieubtagang konsekwencije btedu, uczy rzetelnosci
i Scistosci w rozumowaniu. Nauki S$ciste ucza Scistosci
myslenia.

Nauczyciel-wychowawca musi na wszystkie przedmioty,
objete programem szkolnym, spojrze¢ z punktu widzenia ich
wartosci wychowawczej. Catos¢, rozproszkowana w progra-
mie i rozbita na poszczegdlne przedmioty, powinna w umysle
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ucznia ztozy¢ sie zndéw na jednolitg cato$¢. Musi wyrobié
A/ nim pewien jednolity Swiatopoglad, stworzy¢ jednosé
przy swojej roznorodnosci. Przez koncentracje przedmiotow,
faczenie i wigzanie wszystkich nici, zbiegajacych sie z réz-
nych dziedzin ludzkiego poznania, musi nauczyciel-wycho-
wawca dazy¢ do wytworzenia zwartej struktury duchowej,
rozwinietej wszechstronnie a harmonijnie. Kazdy przedmiot
zawiera wartosci wychowawecze, ktére przez umiejetnie sto-
sowane metody wyzyska¢ nalezy.

Spiew, rysunki, roboty, posiadajg wartosci wycho-
wawcze w wysokim stopniu. Spiew przez to, ze budzi za-
mitowanie do Spiewu wogble, a w szczegdlnosci do pie-
$ni ojczystej, budzi i rozwija uczucia narodowe. Poprawne
i czyste wykonanie piesni budzi wrazliwo$¢ na piekno
muzyczne. Spiew zawiera w sobie pierwiastki, dziatajace
uszlachetniajgco na psychike cztowieka, dlatego uczg sie
$piewu nietylko jednostki z natury obdarzone stuchem
muzycznym, ale wszystkie dzieci, gdyz, przy umiejetnie
stosowanej metodzie, u kazdego stuch wyrobi¢ mozna.
Przez umuzykalnienie staje sie ,,jezyk muzyki“ przystepny
i zrozumialy dla ucznia, a przez to mity i pozadany. Srod-
kiem umuzykalnienia powinien by¢é sam S$piew, a teorja
ma ufatwia¢ rozumienie tajnikbw muzyki i $piewu.

Rysunki budzg i rozwijaja wrazliwos¢ na piekno
i ksztatca zmyst zdobniczy. Rozwijaja tez twolrczos$¢ przez
tworzenie wzoréw wiasnego pomystu, uczg poznawaé
i odczuwac piekno, przez uwzglednianie swojskich moty-
wow pogiebiajg znajomos¢ kultury.

Tak wiec kazdy przedmiot nauczania w szkole po-
wszechnej posiada wartosci wychowawcze, ktoére przez
odpowiednie metody nalezy dla wychowania wyzyskaé,
pamietajgc o tern, ze przedewszystkiem chodzi tu o ucznia
i jego dobro, a nie o przedmiot jako taki.



IV. WYCHOWAWCZE ZNACZENIE CWICZEN
FIZYCZNYCH.

Wszystkie niemal zabiegi wychowawcze zdazajg do
tego, azeby z wychowanka uczyni¢ cztowieka energicz-
nego i przedsiebiorczego, cztowieka czynu. Uszlachetnienie
sfery uczuciowej dysponuje do uczciw™ego i prawego po-
stepowania ; jednak do konsekwentnego i wytrwatego dzia-
tania potrzeba jeszcze, azeby dany osobnik nie zrazat sie
przeciwnosciami tak zewnetrznej, jak i wewnetrznej natury,
azeby chciat i umiat zwalczaé nadarzajace sie przeszkody.
Te zdolno$¢ opanowywania zyciowych sytuacyj i zwalcza-
nia trudnosci da¢ mu moze przedewszystkiem opanowanie
siebie — ,,wladanie sobg*“. Opanowanie swojej natury i swoich
ruchoéw pozwoli wychowankowi znosi¢ gtdd i pragnienie,
zimno i niedostatek, pozwoli mu byé wytrwalym w pracy,
nauczy powsciggliwosci i sprawnosci. Opanowanie siebie
sprawi, ze wychowanek nie stanie sie niewolnikiem swojego
ciata, ale przeciwnie cialu rozkazywa¢ bedzie. Cztowiek
fizycznie staby ustawicznie ciatu ulega¢ musi, stad wytwa-
rza sie przewaga materji nad duchowa strukturg czto-
wieka. Dlatego juz starozytni ukuli zasade, ze ,w zdro-
wem ciele, zdrowy duch®. Zdarza sie wprawdzie czasem,
ze ludzie chorowici i watli odznaczajg sig wysoko rozwi-
nietym intelektem i silng wolg, sg to jednak wyijatki
i zasady z tego czyni¢ nie mozna i nie nalezy. Bez
zaprzeczenia bowiem zdrowie fizyczne, postawa prosta,
opanowanie ruchoéw, pozwala duchowi rozkazywaé ciatu.
Dlatego ¢wiczenia fizyczne, gimnastyka i sporty, gry i za-
bawy majg ogromne znaczenie nietylko dla wyrobienia
muskutéw i sity, ale przedewszystkiem dla wyrobienia
charakteru. 1 wiasnie z tego punktu widzenia nauczyciel-
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wychowawca na tq sprawe spojrze¢ powinien. Dzi§ na
polu wychowania fizycznego panuje ruch ozywiony, zro-
zumiano bowiem, jak wielkie szkody tak fizycznemu jak
i moralnemu zdrowiu cztowieka wyrzadzato zaniedbanie
tej dziedziny wychowania. Zycie w wielkich, skupionych $ro-
dowiskach, w dusznych, pozbawionych powietrza prze-
strzeniach, brak ruchu, powietrza i stofica poczeto wyda-
wac fatalne rezultaty dla jednostek i narodéw catych.
Skomplikowany aparat wspétczesnego zycia pochianiat sity
i zdrowie jednostek, paczac czestokro¢ charaktery. Dlatego
troskg panstw i narodow stato sie zapewnienie mitodziezy,
ktéra jest w fazie rozwoju i wzrostu, a ktéra stanowi przy-
szto$¢ narodu, takich warunkoéw, ktoreby pozwalaty jak
najpomysiniej rozwija¢ sie nietylko duchowi, ale i ciatu.
Gimnastyka weszta w program przedmiotow nauczania,
gry i zabawy na wolnem powietrzu, uprawianie sportow
stato sie integralna czescig wspoéiczesnego zycia. Wszystko
to jest usitowaniem powrotu do naturalnych, zdrowych
form zycia.

Cwiczenia fizyczne dajg ciatu wyksztatcenie dobrej
postawy, poprawienie wad budowy ciata, wzmocnienie
nerwow, ¢wiczenie miesni, wyrobienie zrecznosci; w dzie-
dzinie duchowej wyrabiaja rozne zalety zaleznie od ro-
dzaju ¢wiczen i sportéw. Giownie uwage zwro6ci¢ nalezy
na: 1) ksztalcenie wysitku i 2) ksztatcenie powsciggu. Do
pierwszej kategorji zaliczy¢ nalezy: energje, wytrwatosc,
odwage, decyzje, koordynacje, precyzje; do drugiej. po-
wscigg mowy, opanowanie ruchéw, opanowanie strachu
i gniewu, gtodu, bélu i t. p. Zaleznie od rodzaju ¢wiczen,
ruchéw i sportéw rozwijajg sie te dyspozycje w wiekszym
lub mniejszym stopniu. Dlatego nie jest tu zalecane upra-
wianie jednej grupy ¢wiczen lub jednego sportu, gdyz to
powoduje jednostronnos¢, a chodzi wilasnie o harmonij-
nos¢ w rozwoju tak fizycznym jak i duchowym.

Energje rozwijajg te éwiczenia i sporty, ktére wy-
magaja duzego i szybkiego wyladowania, np. skoki, rzuty,
biegi na krétszg mete, mocowanie sig, tyzwiarstwo, narty,
gry takie jak pitka siatkowa.
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Wytrwato$é: bieg- dtugi, bieg na przetaj, marsze np.
aia wycieczkach, pitka nozna, reczna, hockey, plywanie,
wioslarstwo, turystyka goérska; z ¢wiczen gimnastycznych:
*2WiSy.

Odwaga i $miatos$¢ wyrabia sie we wszystkich pra-
wie sportach, najbardziej jednak zwigzane z odwaga jest pty-
wanie, wioslarstwo, zwilaszcza w trudniejszych warunkach,
~Nazda konna, jazda na rowerze, szczegoélnie na trudniejszym te-
renie, saneczkowanie, boks, taternictwo, narty, gtéwnie zjazdy
i skoki. Niektére z nich mniejsze majg znaczenie dla roz-
woju fizycznego, natomiast gtéwna ich warto$¢ polega
wiasnie na wyrabianiu $miatosci i odwagi. Tu naleza np.
wyscigi na bobsleigh’u i skeleson’e, nastepnie saneczkowanie,
polegajace na pewnym rozmachu i opanowaniu przestrzeni.
Przyjemnos$é, potgczona ze zjezdzaniem z gory, skiania mio-
dego sportsmena do wielokrotnego wchodzenia na gore,
przyczem pluca zmuszone sg do intensywniejszej funkcji,
a taki gieboki oddech czystem Swiezem powietrzem jest
dla zdrowia zbawienny.

Wartos¢ jazdy konnej, jako sportu, polega réwniez
gtéwnie na wyrabianiu pewnosci siebie i Smiatosci. Zalecane
gtdéwnie dla natur mato samodzielnych, ustepliwych i nie-
zdecydowanych.

Szermierka wyrabia przedewszystkiem uwage i decyzje.
Pitka nozna (sport bardzo wyczerpujgcy, dostepny jedynie
dla jednostek bardzo zdrowych) i gry zbiorowe, posiadajgce
charakter walki, majg wielki wptyw na wyrabianie odwagi.

Dezycje, szybkos$¢ i orjentacje rozwijajg przede-
wszystkiem r6znego rodzaju gry i zabawy, np. pitka koszy-
kowa, tennis, palant, biegi krotkie (60 m — 200 m) t. zw.
sprinty, te zwilaszcza wymagaja duzo woli i szybkosci decyzji.
W mniejszym stopniu dzialajg tu pitka siatkowa (latajgca
i hasena), walka wrecz (stosowana z chtopcami), kwadrant.

Z drobnych zabaw i gier wyrabiajg szybko$¢ orjen-
tacji i decyzji u dzieci, np. kot i mysz, dzien i noc i t. p.

Orjentacje rozwijajg tez t. zw. C¢wiczenia reakcyjne.
Stosowacé je nawet mozna na godzinach przedmiotéw szkol-
nych. Na pewien umoéwiony sygnat czyli bodziec, np. wznie-

9
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sienie rgki, gwizd, barwa czerwona, majg dzieci wykonaé
pewne ¢wiczenia, np. stana¢ na palcach, ustawi¢ sig do-
pochodu, wykonaé kilka ruchéw ramion i t. p. Cwiczenia
takie, stosowane wtedy, gdy dzieci sg zmeczone pracg
umystowa, sa dobrym odpoczynkiem i urozmaiceniem
a ksztalcg przy tern orjentacje, zalete tak bardzo wazng
i potrzebng w zyciu.

Koordynacje ruchdéw ksztatci ptywanie i wioslar-
stwo, tyzwiarstwo, hockey na lodzie, jazda na rowerze, biegi
z ptotkami, skok o tyczce, rzut dyskiem, rzut oszczepem,,
boks; z éwiczeh gimnastycznych ¢wiczenia dysymetryczne
(réznostronne) i réwnowazne.

Precyzje wyrabia tyzwiarstwo, tennis, ¢wiczenia t. zw.
precyzyjne, do ktérych nalezg niektére cwiczenia ndg, tu-
towia, ¢wiczenia réwnowazne, niektore rodzaje krokow
i skoki.

Wszystkie ruchy z musztry formalnej, polegajgce na
skupieniu uwagi i wielkim wysitku woli, wyrabiajg tez
precyzje.

Wszystkie te ¢wiczenia, sporty, gry i zabawy wyra-
biaja tez powsciagi, opanowanie siebie, swoich ruchow
i dlatego majg tak wielkie znaczenie wychowawcze.

Doniostg 'role odgrywajg tutaj tez wycieczki, kolonje
letnie, a nadewszystko harcerstwo. Ks. Zawada (,,Jak
prowadzi¢ prace skautowg”) okreslit harcerstwo jako ruch”
oparty na najszlachetniejszych strunach duszy cztowieka:
mitosci blizniego, wspétpracy, uspolecznienia, a przytem
wyksztatcenia fizycznego. Przy wychowaniu fizycznem jest
tu pierwiastek etyczny silnie podkreslony. Harcerstwa
(skauting) oznacza wiasciwie stuzbe wywiadowcza. Jako
system wychowawczy, wprowadzony w dziedzine poza-
szkolng, cechuje sie przez: samodzielnosé, odpowiedzialnosé,
zdolno$¢ szybkiego orjentowania sie, przytomnos$¢ umystu.
Obozowanie miodziezy mozna wyzyska¢ dla celéw wycho-
waweczych. Chodzi tu gtéwnie o umiejetno$¢ radzenia sobie
pod gotem niebem i jest przypomnieniem rycerskosci
z wiekéw S$rednich. Miodziez silnie przezywa pierwiastek
rycerskosci Sredniowiecznej, ktorego szczytem jest ocalenie
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cudzego zycia z narazeniem wilasnego, co wiasnie jest ide-
atlem harcerstwa. Jednym z punktéw prawa harcerskiego
jest: harcerz mituje przyrody i stara sig ja pozna¢. Wiasnie
to umitowanie i poznanie przyrody jest bardzo waznym
czynnikiem wychowawczym i jest w harcerstwie w catej
petni uwzglednione. Tak samo znaczenie wychowawcze
posiadaja wycieczki i kolonje letnie, gdyz przedewszystkiem
dziata tu uszlachetniajagcy wptyw przyrody, poza tern mio-
dziez, obcujac razem, wytwarza w sobie podstawy do zycia
spotecznego.

Pytania i odpowiedzi:

/. Rozpatrzy¢ tres¢ poszczegdlnych przedmiotéw nau-
czania ze wzgledu na ich warto$¢ wychowawcza.

2. Wykazaé ich wpltyw na ksztatcenie uczuc.

3. Jak przedstawia sie wychowanie fizyczne w naszej
szkole (boisko, sala gimnastyczna, C¢wiczenia gimnastyczne,
harcerstwo, druzyny zuchdéw, gry i zabawy, sporty).

4, Cwiczenia fizyczne jako czynnik, wyrabiajacy te-
zyzne moralna.



V. POBUDZANIE TWORCZOSCI DZIECKA
| WDRAZANIE DO SAMODZIELNOSCI.
ZNACZENIE KIERUNKU SZKOLY PRACY.

Z kwestjg nauczania wiaze sig $ciSle postawa ucznia.
Moze ona by¢ bierna albo czynna. Postawa bierna jest
wtedy, gdy uczen jest tylko stuchaczem i to apatycznym.
Stucha i przyjmuje gotowy materjat, podany przez na-
uczyciela, nie zastanawiajgc sie glebiej nad stowami na-
uczyciela, nie wnikajac w tres¢. Postawa czynna natomiast
jest wtedy, gdy uczen ma cdczucie pewnej trudnosci,
teoretycznej czy praktycznej natury i wilasnym wysit-
kiem stwarza, wynajduje, szuka odpowiedzi na postawione
zagadnienie.

Ma to znaczenie wychowawcze. Przykiady z zycia
pouczajg nas, jak wielkie znaczenie ma stosunek czynny
lub bierny do rzeczy i zjawisk, otaczajgcej nas rzeczywi-
stosci. O wiele predzej nauczymy sie orjentowaé¢ w danej
okolicy, gdy z mapa w reku sami drdég szukamy, niz gdy
biernie dajemy sie prowadzi¢. Ptywaé¢ ani gra¢ na forte-
pianie nikt nie nauczy sie przez samo przypatrywanie sie
tej czynnosci. Kto chce sie tego nauczy¢, musi sam spro-
bowaé. Pierwsze préby sg niedotezne, niewprawne, zabie-
rajg duzo czasu. Nierozsadkiem byloby zniecheca¢ sie.
I dziecko, nim nauczy sie chodzi¢, stawia poczatkowo kroki
niepewnie, chwiejnie, nie moze utrzymaé¢ sie na nogach,
upada, przewraca sie, ale znéw sie podnosi i znéw proé-
buje. Trud mu sie optaci, wida¢ to z zywej, dzieciecej
radosci, gdy mu sie uda jaka$ przestrzen od drzwi do
stotu przebiegng¢. tadny obrazek podaje Korczak w dzietku
p. t. ,,JJak kocha¢ dzieci“. (Tom I. str. 39). ,,Bronek chce
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drzwi otworzy¢. Sunie krzesto. Przystaje i odpoczywa, ale
nie prosi o pomoc. Krzesto ciezkie, zmoczyt sie. Teraz cia-
gnie naprzemian za jedng, to za drugg noge. Robota wol-
niej idzie, ale lzej. Juz krzesto blisko drzwi, zdaje mu sie,
ze dosiegnie, wdrapuje sie, stoi. Trzymam go lekko za
suknie. Zachwiat sie, przestraszyt, schodzi. Przysuwa do
samych drzwi, ale z boku od klamki. Druga nieudana
proba. Ani $ladu zniecierpliwienia. Pracuje zndw, jeno od-
poczynki nieco dluzsze. Po raz trzeci wspina sig; noga
w goére, chwyt reka i oparcie zgietem kolanem, zwisa,
chwyta réwnowage, nowy wysitek, reka zahacza o brzeg,
lezy na brzuchu; pauza, rzut ciatem naprzéd, kleka, wy-
platuje nogi z sukni, stoi.. Wysitek wszystkich migsni
i catej inteligencji, by siegnag¢ wreszcie do klamki.

Drzwi otwarte — westchngt gleboko 2z uczuciem
prawdziwej ulgi®.

Bronek wkorficu sam nauczyt sie drzwi otwieraé,
zdobyt to wiasnem doswiadczeniem, z wielkim mozotem
i trudem. Jest dumny z tego. To samo przenies¢ mozna
w dziedzing pracy umystowej. lle pomyitek, bleddw, ile
pozornej straty czasu, ile préb nieudanych, nim sie czytac
i pisa¢ nauczy, nim sie nauczy orjentowa¢ w otaczajgcym
je Swiecie. Ma najlepsza metode samo, wszystko co zy-
skato w okresie przedszkolnym, wiasnem zdobyto doswiad-
czeniem. Dlatego szkota nie powinna usuwaé wszelkich
przeszkéd z drogi dziecka, wszystko ufatwiaé i wszystko
gotowe podawaé. W takim bowiem razie zabija inicjatywe,
cheé poznania, samodzielno$¢, tworczosé. Szkota powinna
dostarczy¢ tylko pola do doswiadczen, kierowa¢ metodg
poszukiwan, stworzy¢ warunki zyciowe, gdyz dla zycia
uczymy, nauczy¢ sobie radri¢ w kazdym wypadku, jak
moze i jak umie. Nalezy czekac cierpliwie i pozw'olic,
niech Bronek sam drzwi otworzy.

Szkota tradycyjna, dawna szkota, uczyta tylko stuchac
i biernie przyswaja¢ jak najwiecej materjatu naukowego.
Z odczuwania potrzeby wychowywania ludzi czynu, twor-
czych i samodzielnych, zrodzit sie kierunek, zwany ,,szkotg
pracy“. Istote jej stanowi samodzielna praca dziecka, tak



134

fizyczna jak i umystowa, przy ktérej konieczny jest wysi-
tek duchowy, wyzwalajagcy w duszy czynniki emocjonalne.
Praca tutaj ma wyzwoli¢ sity i energjg, tkwigce poten-
cjalnie w duszy dziecka, ma pozwoli¢ na wyzwalanie jego
sit twérczych. Ucznia nalezy przygotowa¢ do samodzielnej
pracy i rozwina¢ zasoby jego sit, by byt zdolny do ra-
dzenia sobie w zyciu, by wiadomosci zdobywat z prak-
tyki i naodwrét zdobyte wiadomosci umiat w praktyce
zastosowacé. Rozwoj dziecka w szkole ma i$¢ po linji jego
dotychczasowego sposobu samodzielnego zdobywania wia-
domosci, ma sig tez tgczy¢ z postrzeganiem, zainteresowa-
niem i zajgciami rgcznemi. Nie nalezy rozumiec, ze zajgcia
tego rodzaju, jak modelowanie, wycinanie, wyplatanie, ro-
boty piteczkowe, struganie, naklejanie i wyrabianie roz-
nych przedmiotéw, stanowig istotg szkoty pracy. Moga
by¢ szafy przepetnione wyrobami dzieci, moze by¢ w pla-
nie lekcyjnym duzo godzin, przeznaczonych specjalnie na
zajgcia raczne, mogg byé w szkole zupelnie nowoczesne
urzadzenia, a pomimo tego wszystkiego szkota moze nie
posiada¢ zupetnie charakteru szkoty pracy, szkoty twor-
czej. Moga to by¢ tylko nowe formy, bez nowego ducha,
jezeli szkota uwaza pracg raczng za cel sam w sobie.
W takim razie bowiem wprowadzenie jakiego$ rzemiosta
zupelnie rozwigzywatoby kwestjg. Tu jednak nie chodzi
o wydoskonalenie ucznia w jakim$ praktycznym kierunku,
0 wyuczenie go wykonywania poprawnie pewnych przed-
miotéw, lecz o to, by rozwdj fizyczny, moralny i umy-
stowy dziecka dokonywat sig fgcznie z samodzielng praca,
a zajacia praktyczne by byly Srodkiem do tego celu pro-
wadzacym, a nie celem samym w sobie. Rozwdéj umystowy
ma sig dokonywaé tacznie z pracg raczng i przez nia.
Tak pojmowana szkota pracy moze by¢ wprowadzona
nawet tam, gdzie brak odpowiednich urzadzen zewnatrz-
nych, chodzi tu bowiem o metody i ducha pracy, maja-
cego stworzy¢ i wychowac cztowieka czynu.



VI. ZNACZENIE PRACY RECZNEJ]
DLA WYCHOWANIA UMYStOWEGO,
MORALNEGO | SPOLECZNEGO.

Praca reczna posiada duze znaczenie dla rozwoju
Tumystowego, moralnego i spotecznego. Podstawg rozwoju
ximystowego sg postrzegania, a za tern idg wyobrazenia
i pojecia, ktore stanowig materjat myslowy. Pierwszym
wiec etapem sg wrazenia zmystowe. Te wrazenia po-
strzegawcze pochodzg zwyczajnie od kilku zmystow,
a kazde nowe wrazenie staje sie wtedy przyswojone
przez umyst, gdy dotgcza sie do dawniej przezytych. Her-
bart nazywa to apercepcja, Wundt asymilacjg. Rzecz natu-
ralna, ze im wiecej zmystébw bedzie tu czynnych, tern
trwalsze i bogatsze bedg wyobrazenia. Do niedawna poza
wzrokiem i stuchem inne zmysty dla rozwoju umystowego
lekcewazono. Dopiero nowsze czasy zwrécity uwage na
warto$¢ innych zmystéw, jak dotyku, smaku, powonienia,
a takze zmystu miesniowo-ruchowego. Dawniej wystar-
czato, gdy uczen stuchatl, a styszane powtarzat tak diugo,
dopoki sie nie nauczyt. PoOZniej poczeto udowadnia¢ ko-
nieczno$¢ uzmystowienia tego, o czem sie uczen uczy (Locke,
Komenski, Pestalozzi, Komisja Edukacyjna), dzi$ utrzymuja,
ze nie wystarczy, gdy uczeh widzi i styszy, trzeba, by
dang rzecz poznat mozliwie duzg iloscig zmystow, a takze,
by jg sana wytworzyt, wylepit z gliny, wymodelowat, wy-
strugal, wycigt z papieru i t. p. Jaka jest warto$¢ tego?
Chodzi o to, by kazde wyobrazenie byto jasne i doktadne,
gdyz te dopiero dadzg jasne i doktadne pojecia. Gdy
Aiczenn odpowiada, opisuje jaka$ rzecz, nawet dobra odpo-
wiedz nie jest sprawdzianem, czy istotnie dang rzecz ro-
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zumie. Moze np. powtarza¢ tylko wyuczone lub zastyszane
stowa bez istotnego zrozumienia. Gdy natomiast dang rzecz-,
sam wytworzy, daje to gwarancjg istotnej wiedzy. Psycho-
logja pedagogiczna stwierdza, ze najsilniejsze sg w Swia-
domosci dzieci wyobrazenia wzrokowo-ruchowe, natomiast
stuchowe naogét stabiej reprodukuja. Zajgcia raczne od-
powiadajg tez wrodzonemu dziecku instynktowi do popadu
i ruchu, i sg sposobem wypowiadania sig psychiki dziecka.
Gdy dziecko wytwarza co$ samo, budzi sig wtedy u niego-
samorzutnie chgé doktadniejszej obserwacji, gdyz, nie wie-
dzac, jak dang czg$¢ wykonaé, odczuwa potrzebg doktad-
niejszego przyjrzenia sig. Rozwija sig tutaj uwaga anali-
zujaca czyli zesSrodkowana, ktoéra polega na ko-
lejnem obserwowaniu poszczego6lnych czasci, w odrdznie-
niu do uwagi ptynnej, ktoéra ujmuje cato$¢ przedmiotu,,
ale ogolnie i nie zastanawia sig nad szczegdtami. Wynikiem
uwagi analizujacej czyli zeSrodkowanej jest analiza przed”
miotu, skupianie sia na niewielu szczeg6tach odrazu,,
ale chwytanie ich jasno i wyraznie. Uwagq taka nalezy
podtrzymywa¢ u dziecka, a rozwija jg i podtrzymuje
wiasnie praca raczna.

Jednym z najwybitniejszych pionierow szkoty, w ktoérej
nauka zwigzana jest $cisle z pracg raczna, jest John Devey,.
amerykanski pedagog. . Uwaza on, ze wprowadzenie do
szkoty zajg¢ czynnych odradza jg duchowo i daje jej
mozno$¢ Scislejszego zespolenia sig z zyciem. Praca taka
zawiera moc ozywcza, dajaca uczniom wyniki, ktére nie moga.
by¢ osiggnigte na innej drodze. Spoleczenistwo jest pewng
liczbg ludzi, zwigzanych ze sobg wspolng praca, ozywio-
nych jednym duchem i majgcych wspolny cel. Szkotfa
dzisiejsza dlatego nie przygotowuje do zycia, poniewaz
brak jej elementu solidarnej i produktywnej wspétpracy..
Devey, w szkole prdébnej, ktérg zatozyt przy uniwersytecie.
w Chicago 1897 r. (istniata do r. 1905), osrodkiem nau-
czania uczynit pracg raczng. Wedtug niego ludzkos¢ pod"
nosita sig na coraz wyzsze stopnie rozwoju przez odkry-

9 Tworca ,,szkoty pracy“ w Niemczech jest Kerschensteiner.
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cia i wynalazki, a takze przez prace techniczna, ktéra
pozwalata opanowaé sity przyrody. Od wynalazku ognia,
pieca glinianego, hodowli zwierzat, welny na odziez,
obrébki i topienia metaléw i t. d. wznosita sie ludzkosé
na coraz wyzsze stadja rozwoju. Dziecko wspoéiczesne
powinno dojs¢ do zrozumienia obecnej kultury tg sama
droga, ktérg przechodzita ludzkos¢, ale w skréconem
tempie. Jako o$rodek pracy w swojej szkole obrat
tkactwo.

Dzieci poznajg tu najpierw materjat surowy, a wiec
rosliny Inu, bawelny i welne, poréwnywaja je, oczyszczajg
widkna bawetniane z nasion, poznajag ich wilasnosci, poczem
$ledzg proces przerabiania widkien na ubrania. Zaczynajgc
od najprostszych, najbardziej prymitywnych sposoboéw gre-
plowania weiny, przechodzg w historycznym porzadku
wszelkie stopnie udoskonalenia tej produkcji az do dzisiej-
szych warstatéow. Zdobywajg tu wiedze z przyrody, geo-
grafji, historji kultury i t. d., rozwijajg tworczos¢ i inicja-
tywe, dochodzgc samodzielnie do wynalazkéw. Czyianie
i pisanie odsungt Devey az do chwili, gdy dziecko odczuje
potrzebe tego i bedzie umiato i chcialo korzystaé¢ z tej
umiejetnosci, pdzniej dopiero, pragngc dostosowac sie do
wymagan kultury wspotczesnej, rozpoczynat nauke czytania
i pisania od 7-go roku zycia.

Jakkolwiek systemowi temu mozna zarzuci¢ pewna
jednostronnos$¢, gdyz podkresla tu gtdwnie zewnetrzng
strone cywilizacji, a pomija tak wazne czynniki wycho-
wawcze jak tradycje narodowag, dziedzine uczu¢, wycho-
wuje miDdziez wprawdzie na dzielnych ludzi czynu, ale
przepojonych zbytnio materjalizmem, w kierunku wybitnie
utylitarnym, niemniej jednak system ten posiada wielkie
znaczenie. Wywalcza on przedewszystkiem pracy recznej,
nalezne miejsce w szkole i wykazuje jej warto$¢ dla roz-
woju umystowego, moralnego i spotecznego dziecka.

Dziecko bowiem zdobywa wiadomosci praktycznie,
postrzega, obserwuje, poréwnywa, wysnuwa wnioski, robi
przypuszczenia, czego$ poszukuje i t. d., a w tern wszyst-
kiem widzi cel i praktyczny uzytek, wie, na co mu sie to-
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moze w zyciu przydaé. W szkole ,tradycyjnej* wszystko
bylo urzgdzone do stuchania, tutaj wszystko przewiduje
czynng rolg dziecka. A wigc pracownie, laboratorja, zni-
kaja tu typowe sale szkolne ze swemi regularnie ustawio-
nemi tawkami, krgpujacemi swobodg dziecka, natomiast
jest wiele przestrzeni, sg materjaty i narzadzia potrzebne
do budowania, tworzenia czynnych badan, sa naturalne
formy zycia, gdzie sig samemu zdobywa wiadomosci, gdzie
sig dziecko ,rozwija od wewnatrz, a nie jest
urabiane od zewnagtrz*“.

Praca rgczna jest tez czynnikiem Kksztalcagcym pod
wzgladem moralnym i spotecznym. Wyrabia sig tu bowiem
poczucie odpowiedzialnosci za wyniki swej pracy, koniecz-
nos¢ Scistosci i rzetelnosci, a wiac szczerosci, gdyz nic sig
tu ukry¢ nie da. Roboty raczne budza szlachetng ambicjg
1rozumng pewno$¢ siebie, opartg na zdawaniu sobie sprawy
z tego, co potrafi. Dobrze wykonana praca daje zadowolenie,
co jest waznym czynnikiem w duchowej ewolucji cztowieka.
Wytwarza sig tez odpowiednie poszanowanie ludzi pracu-
jacych fizycznie, nie uwaza sig pracy fizycznej za czynnos$¢
nizsr go rzadu.

Budzi sia tez altruizm i dobrze zrozumiana pomoc,
ktéra, wystgpujac w dawnej szkole w postaci podpowia-
dan a, i odpisywania zadan, stale byfa tapiona. Warunki
pracy stwarzajg z grupy ucznidbw mate spoteczeristwo,
zwigzane wspolnosciag zadanh i celéw, dajg wigc moznos$é
ksztatcenia solidarnosci, wzajemnej zyczliwosci, dajg radosé
2 powodu wspélnie dokonanego dzieta, a wigc poczucie
jednosci i wartosci wspdlnych wysitkéw. Stwarzajagc natu-
ralne formy i warunki zyciowe przez wprowadzenie pracy
racznej, traci szkota charakter martwego i bezdusznego sza-
blonu, gdzie ,wieje wiatr stéw tylko, a wigc dla dziecka,
spragnionego zawsze zycia — lodowy wiatr $mierci®,
a staje sig organizmem zywym, posiadajgcym zycie, a wigc
do zycia przygotowujacym. Szkota wtedy staje sig prawdzi-
wie szkolg czynnego pogladu, o atmosferze zdolnej pod-
trzymywac i rozwijaé moralny i fizyczny ustroj dziecka.
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Praca reczna bowiem wykazuje tez duze korzysci dla
cielesnego rozwoju dziecka. Muskuty nabieraja sity i spre-
zystosci przez pokonywanie zewnetrznego oporu, jaki przed-
stawia np. materjat surowy, stuzacy do przetwarzania,
ksztatci sie zrecznos¢ i sita miesni.

W zwigzku z c¢wiczeniami i ruchami rak odbywa sie
rozwo6j odpowiednich osrodkéw moézgowych (zwiazek pra-
wej reki z lewg poOtkulg moézgu i przeciwnie), co znowu
niemalty wpltyw wywiera na ogolny rozwdj psychiczny.
Psycho-fizjologia stwierdza, ze istnieje wpltyw aktywnosci
fizycznej na psychiczne zdolnosci dziecka.

Wszystko razem wzigwszy, wplywa na tworzenie sie
charakteru, na ksztattowanie cztowieka uczciwego, zdolnego
do pracy twdrczej, rozumiejgcego zycie spoteczne i wartos¢
pracy zbiorowej. Dlatego tez praca reczna dla tych swoich
niezaprzeczonych wartosci powinna sie sta¢ integralng czescig
nauki szkolnej, przesady pod tym wzgledem i zbytniego
zmaterjalizowania nie potrzebujemy sie, przynajmniej na
razie, obawia¢, gdyz kierunek ten jest u nas ciggle jeszcze
raczej za mato, niz zanadto uwzgledniany.

Pytania i ¢wiczenia:

/. O ile w naszej szkole ¢éwiczen uwzgledniany jest
kierunek, zwany ,,szkolg pracy**.

2. Zajecia reczne w klasie I-szej w zwigzku z rozwojem
umystowym dzieci.

3. Prace reczne w zwigzku Z nauczaniem roznych
przedmiotow w wyzszych klasach (na podstawie hospitacyj
i lekcyj praktycznych).

4. Jak odnosza sie dzieci do zaje¢ recznych.



VIL RADOSNA ATMOSFERA UKOCHANIA
ZYCIA JAKO WAZNY CZYNNIK WYCHO-
WAWCZY.

Juz Rousseau walczyt o uznanie praw dziecka. Dzie-
cinstwo jest okresem samym w sobie, dziecko ma swoje
smutki i zmartwienia, swoje radosci i wesela, ma swoje
cele. Dziecko ma prawo zy¢ chwilg dnia dzisiejszego-
w wiasciwy sobie sposob, gdyz jest ono nietylko ilosciowo
ale i jakosciowo rozne od cztowieka dorostego. Tymcza-
sem z dziecinstwa czyni sie okres, przygotowujgcy
jedynie do zycia. Naktada sie na dziecko obowigzki, ktérych
celu nie pojmuje, kaze mu sie spetniaé czynnosci, kto-
rych potrzeby nie rozumie, a wszystko dla przysztosci,.
0 ktérej najmniej wiasnie dziecko mysli. Jezeli takie po-
stepowanie jest usprawiedliwione istotnie ze wzgledu na
przyszte dobro dziecka, trzeba czyni¢ to w taki sposéb,
by jak najmniej zatruwat dzieciece chwile swobody
1 radosci. ,,Zycie czlowieka jest kréotkim dniem grudnio-
wym — mowi Trentowski w Chowannie — zycie dziatek
naszych jest krotsze. Wszyscy zyjemy czasu odrobineg, jak
jetki i nierozumem jest wielkim zatruwaé sobie zycie na-
wzajem. Kto za$ zycie dziecigcia, tak problematyczne i nie-
pewne, zatruwa jakimkolwiekbgadz sposobem, nie jest czto-
wiekiem, ale hieng, potworem®. Nie chodzi o to, azeby,
wzruszajgc sie staboscia i ujmujacym wdziekiem dziecka,,
pozwala¢ mu na wszystko, dogadza¢ wszystkim jego za-
chciankom i zadnych obowigzkéw nari nie wkiadaé. Nie
mamy bowiem na celu wychowaé niewolnika wiasnycK
namietnosci, istoty bezwolnej i stabej, ale chodzi o to, by
w wychowaniu stworzy¢é pogodng i radosng atmosfere,,
prace tak zorganizowaé, by Smiech i rados$¢ stale jej to-
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mwarzyszyty. Kazda chwila zycia posiada warto$¢ sama
w sobie i nie nalezy jej marnowac. Wiasciwoscia dziecka
jest poped do zabawy, ruchu. Jest szcze$liwe, gdy dosig-
dzie drewnianego rumaka, gdy sie $lizga czy saneczkuje,
gdy w gronie towarzyszy wspoélng urzadza zabawe. Szcz-try
wesoty $miech dzieciecy, wybuchy radosci, beztroska i za-
bawa sa cecha dziecinnego wieku, a krotko trwajgce smutki
Swiadcza i o zmiennosci natury dziecka i o tern, ze sie
dtugo smuci¢ nie lubi. Jak kwiat do stonhca, tak dziecko
do radoéci przedewszystkiem sie zwraca. Zada $miechu
i wesela. Smieje sie nie z jakiego$ powodu, tylko, ze
Smiac sie jest tak przyjemnie. Lubi jasne barwy. Wszystko
natomiast co szare, smutne, nudne, przygnebia je i Jak
mgta ciezka kladzie sie na umyst dziecka. Dluzy mu sie
wtedy kazda godzina dnia.

Pogodna atmosfera wptywa tez dodatnio na funkcje
psychiczne dziecka, ozywia czynnosci mozgu. Przygnebienie
i smutek, atmosfera grozy i leku zmniejsza wydajnosé
umystowej pracy, a czesto wrecz jg paralizuje. Dlatego tak
bardzo pozadany jest w szkole pogodny nastréj, radosne
ukochanie zycia. Duzo zalezy od nauczyciela. Stusznie
powiedziano o nauczycielu, ze, wchodzac do klasy, powi-
nien smutki swoje i troski za progiem zostawi¢. Wymaga
to niekiedy zaparcia sie siebie. Jest jednak konieczne.
Zgryzliwy i ponury nauczyciel przygnebiajaco oddziatywa
na dzieci. Szczesliwie, jezeli kto$ posiada wrodzon.» pogode
umystu i dar swobodnego obejécia sie z dzieémi. "W/ innym
wypadku trzeba to w sobie wyrobié, a przynajmni j starac
sie zrozumie¢ dzieci i falszywie nie sadzi¢ ich zbytniej czasem
radosci i pustoty.

Pytania i ¢wiczenia:

7. Mysl przewodnia ,,Radosnej szkoty'* Karin Michaelis.
2. Wplyw radosnej atmosfery na prace psychiczng
dziecka.



VIH. ZYCIE W GROMADZIE | PRACA
ZBIOROWA. ORGANIZACJE SZKOLNE
MLODZIEZY.

Zagadnienie, co lepiej: czy dzieci do szkoly posytaé,
czy tez je w domu uczy¢ i wychowywaé, zaprzatatlo od
najdawniejszych czasow umysty pedagogéw. Dzieje wy-
chowania wskazujg, jak réznie w réznych czasach zapatry-
wano sig na tg kwestja. Wedtug Kwintyijana np. korzystniej-
szg jest nauka zbiorowa; moéwi on, ze kto chce oratorem
zosta¢, nie powinien chroni¢ sig przed ludzmi, ale sig miedzy
nimi przeciera¢. Znane sg tez jego argumenty, przemawia-
jace za naukag zbiorowa. U nas Gliczner-Skrzetuski po-
rownywa dziecko, ktére jedynie w domu sie wychowuje,
do z6twia, onej bestji btotnej, ktéra ciggle w skorupie siedzi,
w szkole natomiat, widzac innych, ktérzy sie dobrze uczg,
przyktad sobie z nich bra¢ bedzie. Wielu myslicieli i peda-
gogow zajmowato sie tg sprawa.

Dzis w catej pelni zwycieza zasada nauczania zbio-
rowego. Zastanowmy sig, jakg wartos¢ taka zbiorowa praca
posiada.

Badania ostatnich czaséw wykazaty, ze jezeli chodzi
0 nauke samg, uczen lepiej pracuje w gromadzie, anizeli
sam. August Mayer i Fryderyk Schmidt przeprowadzali takie
badania na rachunkach pamieciowych i piSmiennych, a takze
1gtoskach bez sensu, u nas przeprowadzat je Bogdan Nawro-
czynski metoda punktowania i metodg Bourdona (wykresla-
nia liter). Badania te wykazaty, ze w normalnych warun-
kach praca zbiorowa uczniéw jest lepsza niz indywidualna
domowa. Jest wiec nauczanie masowe, naog6t wzigwszy,
korzystne. Jednakze i praca zbiorowa posiada swoje wady.
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Daje ona wprawdzie lepsze rezultaty, tracg tu jednak;
zwykle najzdolniejsi. Praca zbiorowa wptywa tez niwelujgco
iia réznice indywidualne, stwarza przecigtny poziom, a zja-
wisko to ze wzgledu na dobro jednostki wcale nie jest
pozadane. Dlatego tez w niektérych zwiaszcza krajach sta-
rano sie zapobiec temu przez nauczanie masowo-indywi-
dualizujace, przy ktérem uczen z jednej strony odnosi ko-
rzysci pracy zbiorowej, z drugiej znéw znajduje uwzglednienie
swoich indywidualnych zdolnosci.

To w dziedzinie nauczania. Trudniejsza jest sprawa
z wychowaniem. Tu wyniki nie dadzg sie tak Scisle pod
wzgledem iloSciowym ujaé i badania sg tez utrudnione.
Specjalnych badan w tej dziedzinie jest jeszcze bardzo
mato. Analogicznie jednak do nauczania posiada praca
zbiorowa w stosunku do wychowania swoje dodatnie
i ujemne strony.

Foerster utrzymuje, ze szkola nastrecza wiele nie-
bezpieczenstw dla charakteru ucznia. Zycie szkolne —
wedtug niego — jest dla dusz nieprzygotowanych i nie-
os$wieconych szeregiem ciezkich wymagan i niebezpieczeristw.
Z pracg szkolng jest wedtug niego zwigzana zgubna dla
charakteru praktyka ktamstw, oszukanstw, Zle zrozumianej
ambicji, masa moze sie sta¢ ogniskiem zarazy réznemi
moralnemi chorobami i przyczyna zepsucia jednostki. Dzieje
sie to wtedy, gdy zadna troskliwa reka nie prowadzi dziecka
przez te manowce.

Zycie gromadne przedstawia wiec pewne niebezpie-
czenstwo, posiada jednak i strony dodatnie. Dziecko
wprawdzie styka sie w szkole z dzieémi o réznej wartosci
moralnej i niejednego ztego nauczy¢ sie moze, jednak
i w domu od bledu sie nie ustrzeze. A zresztg cztowiek
stworzony jest do zycia w spoteczenstwie ludzkiem i od
dziecinstwa do tego zaprawia¢ sie powinno. Wedtug stéw
Platona nieiylko sami dla siebie urodziliSmy sig, ale tez
ojczyzna i przyjaciele nas potrzebujg.

Szkota powinna przygotowywac¢ do zycia spotecznego.
Wskutek tego wiasnie, ze dzieci pracujg razem, stykaja
sie ze sobg, maja wspoélne obowigzki, radosci i zmartwie-
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nia, wyrabia sie pewna ,,wspélnota”, o ktérej méwi Dercy.
Wspotzyciem dzieci nalezy kierowaé. Z poczatku brak
u nich wyrobienia, skarza, przezywajg sig, cieszg si¢ z ,,nie-
szczescia" kolegi, nie chca pomaga¢. Ale i takie mo-
menty wychowawca moze wyzyska¢ do wyrobienia u nich
Swiadomosci zbiorowego zycia. Moéwi sie czesto o star-
czych klasach: ta klasa zzyla sie ze soba; jeden za
wszystkich, wszyscy za jednego. Wyrabia sie to z czasem,
ale przy odpowiedniem Kkierownictwie. Skiada sie na to
caly cigg postepowania nauczyciela, a takze metoda
pracy. Przy pamieciowem wyuczaniu sie materjatu wyrabia
sie egoizm, pewna zachtanno$¢, by jak najwiecej zdobyé
dla siebie, gdy natomiast o$rodkiem staje sie praca reczna,
znikajg okowy egoizmu, wyrabia sie wspolno$¢ dazen
i usitowan, wspolnos¢ celéw i wzajemna pomoc. A wiasnie
altruizm, solidarno$¢, zdolno$¢ i umiejetno$¢ wspdlnego
dziatlania, sg podstawami zycia spotecznego. Te cechy wy-
rabiajg sie bardzo w zyciu zbiorowem miodziezy, a gtéwnie
w organizacjach miodziezy.

Organizacje tego rodzaju, jak samopomoc szkolna,
Czerwony Krzyz miodziezy, kooperatywy uczniowskie, kramy
szkolne, kota samoksztatceniowe, wycieczkowe, sportowe
i t. p. oddajg wychowaniu duze ustugi. Szkota budzi po-
pedy spoteczne miodziezy, daje impuls do zrzeszania sig,
uczy wspotzycia z kolegami. Popedy te wystepuja wyraznie
miedzy 10—15 rokiem zycia, i jezeli szkota nie zajmie sie
tern, wtedy zycie spoteczne miodziezy moze péjs¢ w nie-
pozadanym kierunku. Nietylko wiec pozadane, ale wprost
pbowigzkiem szkoty jest, tym ruchem pokierowac i na-
da¢ mu pewne formy. Mtiodziez w organizacjach uczy sie
dazyé wspdlnie do jakiego$ celu, wuczy sie wykonywac
dobrowolnie na siebie wilozone obowigzki, uczy sie braé
odpowiedzialno$¢ za pewng akcje, o ktorej pozytku jest
przekonana.

Tu poznaje mtodziez znaczenie i warto$¢ dewizy ,,vi-
ribus unitis" (wspolnemi sitami). Jednostka dokonaé nie
moze tego, czego dokona dobrze zorganizowana, wspolna
praca. Kierownik organizacji zrozumie, ze nie na tern
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sprawnos$¢ jej dziatania polega, azeby samemu wszystko
robi¢, ale na przypilnowaniu, azeby ci wszyscy, ktérzy sie
pewnych funkcyj podieli, spetniali je z drobiazgowg wprost
doktadnoscig. Jezeli kto$ zbiera wkiadki na rzecz Czerwo-
nego Krzyza mtodziezy, musi to robi¢ sumiennie i doktadnie;
jezeli wydaje $niadania, przestrzega porzadku w Klasie,
sprzedaje w kramiku szkolnym, pozycza ksigzki, musi to
robi¢ systematycznie i porzadnie, gdyz inaczej predko zo-
baczy ujemne wyniki niedbatego spetniania obowiazkow.
Uczy sie miodziez tutaj w sferze wiasnych zainteresowan
bra¢ odpowiedzialno$¢ za dobrowolnie przyjete obowigzki.
Wykonujac je sumiennie, przestrzega tego samego u dru-
gich, gdyz widzi, ze, gdy cztonkowie danej organizacji nie
spetniajg swoich obowigzkéw, albo speiniaja je Zle, gdy
sg apatyczni i bierni, zamiera zycie organizacji. Miodziez
uczy sie tez tutaj poswieca¢ czas i trud na rzecz dobra
ogollnego. W organizacjach rozwija sie takze samodzielnos¢,
inicjatywa i przedsiebiorczo$¢, organizacja staje sie terenem
wytadowania nadmiaru sit, jakiemi miodziez rozporzadza.
Czasem niesforng, ztg klase przyprowadzi¢ mozna do po-
rzadku zapomocg dobrze pomyslanej organizacji. Powazne
traktowanie uczniéw, zaufanie, jakiem sie ich darzy, po-
wierzenie jakiego$ obowigzku, podnosi ich we wiasnych
ich oczach i staje sie wtedy punktem ich honoru, wywigzaé
sie dobrze z zadania. Jezeli chodzi o karno$¢, jest to
srodek bezwarunkowo lepszy, niz wszystkie kary, nagrody
i t. p. Kij mozna najtatwiej w ten sposéb wyrugowac
z klasy.

Duze znaczenie posiadajg tez gminy szkolne. Razi
tu moze sztuczna terminologja wojtow, tawnikow it. p.,
i istotnie, nasladowanie prawdziwej gminy jest troche
sztuczne. Gmina szkolna nie powinna mie¢ cech sztucznosci,
ale naturalne formy, w ktére ujg¢ sie powinno zycie mio-
dziezy z uwzglednieniem wiasciwosci zycia szkolnego, sfery
zainteresowann miodziezy i t. p. Zawigzki gminy wprowa-
dza¢ mozna juz w klasach najnizszych, przez powierzanie
dzieciom pewnych funkcyj w klasie, odwotywanie sie do
ich sadu w sprawie przewinien kolegow i t. p. W wyzszych

10
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klasach przyjmuje to formy zdecydowanej organizacji.
Ostroznos$¢ jednak jest wskazana, gdy chodzi o sagdy ko-
lezenskie. Pigkng w zasadzie ideg, by dzieci same uczyly
sig sadzi¢ czyny kolegéw, tatwo mozna wypaczy¢. ,,Poda-
wanie do sgdu" moze by¢ naduzywane, poza tern dzieci
wydaja zwyczajnie sgdy bardzo surowe, nieraz okrutne.
Kierowa¢ musi wychowawca, a kierowa¢ prawie niepo-
strzezenie. Dzieci sugestjonujg sig fatwo, wigc np. juz przy
rozpatrywaniu ,,sprawy" moze o karze zadecydowa¢ sam
ton nauczyciela, gdy bowiem powie: a wigc znowu X.
popetnit taki a taki czyn, i zaakcentuje wyraz ,,znowu", wy-
rok badzie surowy, gdy natomiast tagodnie powie: jeszcze
2. catkiem sig nie poprawita i t. d., wyrok badzie tagod-
niejszy.

Organizacje miodziezy przez rozwijanie samodziel-
nosci, solidarnosci, altruizmu, umiejetnosci stuchania i roz-
kazywania, umiejetnosci wspotzycia sa dobrg szkota, przy-
gotowujgcg do zycia spotecznego. O tern nauczyciel musi
pamieta¢. 1to rozumiec.

Pytania i ¢wiczenia:

/. Przedstawi¢ poglady znanych autoréw na wartosé
wychowania gromadnego a jednostkowego.

2. Jakie organizacje istniejg w szkole c¢wiczen? Ich
warto$¢ wychowawcza.

3. Kota miodziezy i inne organizacje pozaszkolne na
wsi. Ich zadania i wartosc.

1



IX. DAZENIA DO PRZYSTOSOWANIA ORGA-

NIZACJI WYCHOWANIA SZKOLNEGO DO

INDYWIDUALNYCH CELOW POSZCZEGOL-

NYCH GRUP UCZNIOW | JEDNOSTEK —
SELEKCJA.

Wychowanie polega na pewnego rodzaju oddziaty-
waniu starszego pokolenia na miodsze, dlatego — azeby
byto skuteczne — musi ono oprze¢ siq na doktadnej zna-
jomosci psychiki wychowanka. Jedng z gtéwnych podstaw
pedagogiki jest — jak wiemy — psychologja. Psychologja Her-
barta, nastepnie psychologja eksperymentalna Wundta sta-
nowily podstawe pedagogiki az pod koniec XIX stulecia.
1 jedna i druga byla to psychologja ogdlna, poniewaz zaj-
mowata sie czlowiekiem wogdle a nie poszczegdlnemi in-
dywidualnosciami. Dopiero psychologja rézniczkowa”
ktora powstata w koncu XIX stulecia, poczeta bada¢ zja-
wiska psychiczne nie ogélnie, przecietnie, niejako w prze-
kroju, ale zwrécita uwage na odchylenia i réznice indywi-
dualne, wystepujace u poszczegdlnych jednostek. Psycho-
togja =rézniczkowa data mozno$¢ wychowanie indywidu-
alizowaé, dostosowywaé metody i sposoby postepowania
do wiasciwosci psychiki danej jednostki. Przy wychowaniu
zbiorowem jednak nie wystarcza wytgcznie tylko psycho-
logja rézniczkowa. Wychowawca bowiem ma do czynienia
nietylko z poszczegdlnemi jednostkami, ale tez z catym
zespotem ucznidéw, ktérzy, stanowiagc klase, tworzg pewng
grupe spoteczng, pewne zbiorowisko socjalne. Klasa wiec,
chociaz jest zbiorem jednostek, stanowi jednak pewna
catos$¢, posiadajgcg swoj odrebny charakter, sobie wiasciwe
oblicze, swojg postawe, z czem wychowawca liczy¢ sie

10~
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musi. Zagadnienie klasy, jako grupy spotecznej, ujmuje do-
piero w sposéb naukowy psychologja spoteczna,,
ktora jest wytworem XX wieku.

Co to jest grupa spoteczna? Grupa spoteczng na-
zywamy zbiér osobnikéw ludzkich, ktérzy przez wza-
jemne obcowanie na siebie wptywajg. Takie grupy
tworzg sie nawet przygodnie, a tworzg sie bardzo tatwo,
np. gromadka pasazerbw w wagonie, $wiadoma swojego
interesu, broni wejscia innym, ale, gdy kto$ do prze-
dziatlu wtargnie, wkrotce sie zasymiluje tak, ze broni
sie przed nowym przybyszem réwnie zawziecie, jak
jemu przed chwilg wstepu broniono. Grupy takie two-
rzg sie na wycieczkach, na ulicy w czasie jakiego$ zajscia
i t. p. Jezeli grupy tworzg sie tak tatwo i w krotkim sto-
sunkowo czasie, nic dziwnego, ze miodziez szkolna, obcu-
jac ze sobg przez szereg miesiecy a nawet szereg lat, taka
grupe tworzy. Szkota sama zresztg dazy do tego, azeby
z luznego zbioru jednostek wyrobi¢ skoordynowang psy-
chicznie cato$¢. Tryb zycia szkolnego, réwnoczesne zaj-
mowanie sie danej klasy tg sama czynnoscig, te same wa-
runki, urzadzenie klas, porzadek szkolny, jednakowe prze-
pisy, te same programy — to wszystko wptywa na to, ze
luzna masa wstepujacej do szkoty miodziezy konsoliduje
sie w jednolitg grupe i wyrabia zbiorowa indywidualnos¢,
ktorag nalezy uwzgledni¢ i dostosowa¢ do niej odpowied-
nie metody postepowania. Taka grupa klasowa réznicuje
sie dalej na poszczegolne mniejsze grupy, ktére cechuje
podobienstwo upodoban, usposobien, zainteresowan, pra-
cowitosci i t. p. Grupa klasowa ma swoje specyficzne
wiasciwosci i tez sie zmienia. A rozmaito$¢ ta wystepuje
tak pod wzgledem rozwoju umystowego, jak i pod wzgle-
dem wychowawczym. Co roku nietylko sg w danej szkole
klasy gorsze i lepsze, jedna klasa np. jest obowigzkowa,
pracowita, inna zdolna ale niesforna, inna jeszcze spokojna,
ale apatyczna, leniwa i t. p.; ale co wiecej, ta sama klasa
przedstawia sie z roku na rok inaczej, zaleznie czasem od
jednostek, ktore jg opuscity lub do niej weszly, czasem
od postepowania nauczyciela, ktéry klase obejmuje.
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Istniejg tez grupy spoteczne miodziezy, organizujgce
sie poza szkola, charakter ich jest rézny: Kkluby, stowa-
rzyszenia sportowe, gier, zabaw i inne, czasem majg cha-
rakter ujemny, np. bandy miodych zlodziei. Badania nad
organizacjg i zyciem takich stowarzyszen wykazaty, ze po-
czatek daje im klasa, ktora wiasnie takie popedy spoteczne
u miodziezy budzi i jezeli szkota ich nie ujmie i nie nada
im Kierunku, wtedy rozwijajg sie nieodpowiednio, a czesto
wyrodniejg. Popedy takie budza sie miedzy 10 tym a 14-tym
rokiem zycia, a wiec u dziatwy w wyzszych klasach szkoty
powszechne;.

Nauczyciel, wychowujac miodziez danej klasy musi
wiec, opierajac sie na obserwacjach klasy jako catosci
i poszczegdlnych w niej grup a takze indywidualnych jed-
nostek, stara¢ sie odpowiednio na nie wptywaé. Wycho-
wujac zbiorowo calg klase, nie moze traci¢ z oczu jedno-
stek. Tak samo, jak nauczanie przez prowadzenie nauki
w sposOb masowo-indywidualizujacy zapobiega sprowa-
mdzaniu miodziezy do jednego poziomu, gdyz, stosujac
wprawdzie nauczanie do masy, zwraca specjalng uwage
na wybitnie uzdolnionych, jak tez takich, ktérzy nie moga
doréwna¢ poziomowi Kklasy, tak i w‘' wychowaniu nie
mozna dazy¢é do zniwelowania réznic pomiedzy wycho-
wankami.

Szczego6lnie trzeba wzmocni¢ wplyw wartosciowych
jednostek w Klasie i przez nie wytworzy¢ opinje, pietnu-
jaca wszelkie zto i niemoralno$¢. Miodziez bardzo fatwo
ulega wptywom opinji. Takimi uczniami zajmie sie nau-
czyciel i przez udzielanie im rad, wskazowek i wyjasnien,
umocni ich wewnetrznie i utrwali ich wplyw w Kklasie.
Bardziej jeszcze musi sie zajg¢ dzieémi pod wzgledem
moralnym zaniedbanemi czy upo$ledzonemi. Przez odpo-
wiednie traktowanie, pouczenia, kierowanie lekturg i t. p.
stara¢ sie musi o wptyw na ich charaktery. Wymagania
swoje powinien indywidualizowac, i jezeli nie do kazdego
ucznia oddzielnie, to do pewnych grup miodziezy stosowac
pewne metody postepowania. Rozwijajacy sie obecnie
system daltonski, ktéry przez swoje metody zdaza
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do swobodnego rozwoju cztowieka, samodzielnego i od-
powiedzialnego za swoje czyny, duze znaczenie przypisuje-
wpltywowi grupy. Zaleznie od zainteresowan gromadzk
sig miodziez r6znego wieku w sali historji, geografji czy
matematyki, wspolnie opracowuje jakis temat, przyczem
starsi objasniajg miodszych, a wptyw grupy pociaga swoim
przyktadem innych. Organizacja pracy polega wiec na
organizowaniu pracy grupami. Grupa pocigga za sobg
dzieci o stabszym rozwoju umystowym.

Moze wiec szkota rozbudzaé¢ i wzmacnia¢ zainte-
resowania poszczegélnych grup i jednostek, wykrywaé
specjalne uzdolnienia i zapobiega¢ brakom, a takze
przez doktadne poznanie miodziezy skierowywaé¢ jg na
odpowiednie pole pracy. Spotykamy sie tu z zagadnieniem,
selekcji. Na miedzynarodowej konferencji psychotech-
nicznej w Barcelonie (1921 r.) okreslono selekcje jako wy-
b6r danej jednostki do okresSlonego zawodu. Np. na Kil-
kadziesiat miejsc w fabryce lub biurze zgtasza sie Kilkaset
0s6b, na podstawie egzaminu wybiera sie najlepszych
kandydatow, czyli dokonywa sie selekcji, o pozostatych
nikt sie nie troszczy. Wedtug prof. Joteyko natomiast
powinno sie tu przyja¢ hasto Hartnes’a: ,,miejsce dla kaz-
dego cztowieka i kazdy czitowiek na swojem miejscu.
Chodzi wiec o to, azeby kazda jednostke skierowaé na.
najodpowiedniejsze dla niej pole pracy, czyli do takiego®
zawodu, w ktorym najwydatniej pracowac¢ bedzie mogta.-
Poniewaz znaczny procent dzieci na szkole powszechnej
konczy swoje wyksztatcenie i udaje sie do jakiego$ zawodu,
dlatego obowigzkiem szkoty powszechnej jest nietylko
rozwingé zdolnosci i da¢ ogolne wyksztatcenie, ale roz-
pozna¢ naturalne dyspozycje i na ich podstawie orzec
jak dalej pokierowa¢ miodziezg, i jezeli nie mozna zadecy-
dowaé pozytywnie, to przynajmniej okresli¢ negatywnie do
czego dany osobnik nie nadaje sie. Selekcja wiec przy
ukonczeniu szkoty powszechnej taczy sie Scisle z wyborem
zawodu.

Prof. Joteyko rozréznia selekcje sztuczng (w formie
konkursu) i selekcje naturalng. Pierwsza polega na tern,.
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ie wsérdd zglaszajagcych sig do fabryki, urzedéw czy do
szkoty, na podstawie egzaminu selekcyjnego przyjmuje sie
najlepszych. Pyzyktadem takim jest selekcja wprowadzona
w szkotach niemieckich, gdzie wybierano nieliczne jednostki,
aby im udostepni¢ nauke w szkole $redniej. Selekcja taka
stwarza kaste uprzywilejowanych, a takze, segregujace dzieci
w zbyt miodym wieku, odrzuca¢ moze dzieci nawet zdolne,
ktérych rozwéj umystowy odbywa sie w powolniejszem
tempie. We Francji zn6w, gdzie wiekszo$¢ urzedéw pu-
blicznych (w administracji i w nauczycielstwie) obsadzano
drogg konkursu, kandydaci wigksza cze$¢ zycia spedzali
na przygotowywaniu sie i zdawaniu egzaminow.
Selekcja naturalna ma na celu rozpozna¢ uzdolnie-
nia wszystkich ludzi i kazdego skierowa¢ na odpowiednie
stanowisko. W ten spos6b nawet mierne jednostki moga
z pozytkiem pracowac, gdyz wtedy obrany kierunek pracy nie
przekracza ich sit, ale wtasnie odpowiada ich usposobieniu
i zdolnoSciom. Kto$ np. moze nie mie¢ zdolnosci do filo-
zoficznych dociekan, ale byé doskonatym mechanikiem;
kto§ moze nie mie¢ zdolnosci matematycznych, ale by¢
dobrym ogrodnikiem i t. p. Chodzi wiec o to, aby szkota
poznata swego wychowanka, jego zdolnosci, zamitowania,
jego braki (np. pewne anomalje wzrokowe czynig go
niezdolnym do pracy w farbiarni, niektérych dziatach
kolejnictwa i t. p.) i umiala skierowa¢ go do odpo-
wiedniego zawodu. Wplynetoby to na podniesienie wy-
dajnosci pracy we wszystkich dziedzinach zycia i na za-
dowolenie jednostek, gdyz przeklenstwem jest pracowac
w zawodzie, ktérego sie nie lubi, lub do ktorego brak
uzdolnien, np. praca nauczycielska obrana nie z powo-
tania i zamitowania. Selekcje taka powinni przeprowadzaé
psychologowie i nauczyciele odpowiednio przygotowani,.
Selekcje nalezy przeprowadzac nietylko przy ukoriczeniu
szkoty powszechnej, ale takze w ciggu lat nauki. Ma ona
na celu wyeliminowa¢ z klas dzieci anormalne pod wzgledem
umystowym lub moralnym, gdyz stanowia one balast klasy™
obnizajg jej poziom i wptywajg ujemnie na inne. W War-
szawie np. sa takie oddziaty dla dzieci upo$ledzionych. Sto-
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sowanie odpowiednich metod i dostosowanie nauki do po-
ziomu uczniéw sprawia, ze dzieci takie robig czesto duze
postepy i moga nawet wr6ci¢ do szkoty normalnej. Nadto
powinny by¢ wylgczone dzieci uposledzone pod wzgledem
wzroku czy stuchu, dla ktérych powinny by¢ specjalne
oddziaty, poniewaz w normalnych warunkach nie moga
robi¢ odpowiednich postepéw. Tak samo postepowaé na*
lezy z dzieémi, ktére z jakichkolwiek powodéw przekro-
czyly znacznie przecietny wiek danej klasy. Ws$rod dzieci
normalnych wystepuja tez rozne poziomy. Dobieranie bez-
wzlednie jednolitych grup klasowych jest niemozliwe, by-
toby jednak pozadane, azeby dla dzieci normalnych, ale
rozwijajacych sie powoli, stwarzane byly oddzielne od-
dziaty, gdzie tempo nauczania byloby znacznie powolniej-
sze. To samo odnosi sie do dzieci z jakichkolwiek wzgleddw
zapoOznionych w naukach. Tak wiec selekcja ma na celu
dobro kazdego ucznia i troske; azeby kazdemu zapewnic
warunki jak najlepszego rozwoju i skierowania go na od-
powiednie pole pracy. ,

Pytania i ¢wiczenia:

/. Rozpatrzenie klasy, jako grupy spotecznej.

2. Co jednostka traci, a co zyskuje przez wychowa-
nie zbiorowe?

3. Jakie sa obowigzki nauczyciela w stosunku do
dzieci moralnie zaniedbanych ?

4. W jaki sposéb przy wychowaniu zhiorowem mozna
indywidualizowa¢ wptyw wychowawczy?

5. Znaczenie selekcji.



X. WSPOLPRACA DOMU ZE SZKOLA.

Czynnikiem, ksztatcgcym psychika dziecka od samego
poczatku jego istnienia, jest bezwatpienia przedewszystkiem
dom rodzinny. Pierwszym terenem jego poznania i sferg za-
interesowan sg przedmioty i osoby z najblizszego otoczenia.
Tu budzg sig pierwsze uczucia i pierwsze odruchy woli. Tu
ksztattujg sig pierwsze pojacia o otaczajgcym Swiecie, do
ktérego dziecko z wrodzong ciekawoscig sig garnie, ksztal-
tujg sig pojgcia dobrego i zlego, pojgcia pigkna i prawdy.
Otoczenie i przyktad dziata, i w Swiezej, wrazliwej dzieciecej
naturze ryje niezatarte $lady. Dziecko chtonie wszystko
bezkrytycznie i dzigki nasladownictwu upodabnia sie do
swego otoczenia. Ale zakres zainteresowan wzrasta, widno-
krag sie rozszerza — dziecko idzie do szkoty: nowe zmie-
nione warunki, nowe obowiazki i prawa, systematyczna
praca. Sprawe ksztalcenia i rozwoju umystowego szkota
przyjmuje na siebie i wyznacza kierunek. Ale nietylko
muczy — takze wychowuje. Szczesliwie, gdy cele i zadania
wychowawcze szkoty pokrywajg sie i nawzajem uzupetniajg
2 dagzeniami domu. Jednolity i wzmocniony przez szkote
kierunek wychowawczy musi wydawa¢ dobre rezultaty.
Wszak jeden jest cel wychowania i do niego domowi
1 szkolni wychowawcy konsekwentnie dazy¢ powinni.

Nie zawsze jednak tak sie dzieje. Czesto rodzice,
2 chwilg oddania dziecka do szkoly, nie troszczg sie wiecej
0 jego wychowanie, caly ciezar zrzucajgc na szkote. Gorzej
bywa, gdy miedzy dazeniami domu i szkoly panuje roz-
dzwiegk. Inne zasady postepowania, inne normy etyczne.
Dziecko patrzy, obserwuje i dazy do uogolnienia. Czujac
rozbiezno$¢ miedzy domem i szkoly, jest zdezorjentowane
1 najczesciej idzie po linji, odpowiadajgcej najlepiej jego
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upodobaniom i naturze. Gdy wiec dom popiera i toleruje
lenistwo, klamstwo, opieszatos¢, moze nawet kradziez i de-
moralizacje, gdy wady te nawet ukrywa przed szkota, biorgc
strone winnego, szkole i nauczycielowi wytaczajgc walke —
ciezko szkole z tern walczy¢ przyjdzie. Wszelkie usito-
Wania niweczy i zabija wrogie stanowisko domu.

Czasem znéw dziecko jest trudne do prowadzenia,
wtedy wzmocniony wptyw i czujna opieka w domu i szkole
jest konieczna. Bywajg znow wypadki, ze w zachowaniu
sie dziecka zajdzie jaka$ nagla, ujemna zmiana. Nauczyciel
stara sie wyszuka¢ przyczyne. W takim wypadku szczere,
otwarte stanowisko rodzicow moze rzuci¢ wiele Swiatla,
a wtedy tatwiej znalez¢ odpowiednie srodki wychowawczego
oddziatywania.

Dla dobra dziecka, dla pomyslnosci sprawy wycho-
wywania koniecznem jest wzajemne porozumienie i wspot-
dziatanie domu ze szkotg. Dazy¢ do tego powinien na-
uczyciel. Dazenia te napotykajg czesto na duze trudnosci
z powodu braku zrozumienia a czesto z powodu nieufnosci
ze strony rodzicow. Gdy jednak pierwsze lody przetamane
zostang, a ludno$¢ danego terenu szkolnego przekona sie
0 zyczliwosci i bezstronnosci szkoty, wtedy wspotpraca
jest zapewniona. Szkota informuje o obowigzkach szkolnych,
wyjasnia cele, do ktérych dazy, omawia rézne kwestje
z zakresu wychowania. Czeste i liczne bledy, popetniane
przez rodzicow zwiaszcza sfer nieosSwieconych w dziedzinie
wychowania, wyptywajg raczej z nieSwiadomosci, anizeli
ze ztej woli. Nauczyciel powinien oswiecaé i stuzy¢ dobra,
radg. Niezmiernie jednak wazng rzeczg jest umiejetnos¢
przemawiania do rodzicow. Jest to czasem wrodzone,,
czesciej jednak trzeba w sobie wyrobi¢. Przedewszystkiem
nie mozna tu uzywa¢ mentorskiego tonu. To zraza i znie-
checa. Nauczyciel jest nauczycielem i wychowawcyg dzieci,
przyjacielem i doradcg rodzicéw. Tylko takie stanowisko
zapewni mu ich sympatje i prawdziwy szacunek. Potrzebny
tutaj jest takt obok umiejetnosci wykrywania i nalezytego*
oSwietlania zalet, a zwlaszcza wad wychowanka i wskazy-
wania drogi postepowania. Nietylko bowiem nalezy poznaé
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stosunki domowe, ale takze stara¢ sie do pewnego stopnia
na nie wptynaé i wyjasni¢, dlaczego tak a nie inaczej po-
stepowac nalezy. Niech matka wie, dlaczego trzeba dbaé
0 czystos¢ dziecka, dlaczego trzeba do szkoty posytac”
dlaczego nie trzeba o nauczycielu Zle sie wyraza¢, dziecku
nie dawac alkoholu.

Do tego celu stuzy¢ mogg pogadanki zbiorowe, urzg-
dzane dla rodzicéw, odwiedzanie w domu i t. p.

Duzg ustuge oddajg tu czesto Kota Opieki Rodziciel-
skiej, gdzie nietylko urzadza sie odczyty i pogadanki, ale
takze wciaga sie rodzicow do wspoOtpracy nad dobrem
miodziezy, np. dozywianie, organizowanie wycieczek, zbie-
ranie funduszéw na kolonje letnie, urzadzanie bibljotek it. p.

Przy takiem zblizeniu sie domu i szkoty szkota zyskuje
na zywotnosci, wprowadza naturalniejsze a zarazem sku-
teczniejsze sposoby oddziatywania, gdyz przy takiem zbli-
zeniu sie nauczyciel dowiaduje sie wiele o wiasciwosciach
uczniéw, poznaje ich srodowisko, potrzeby, warunki zy-
ciowe, przez co szkola przestaje byé jakim$ sztucznym
wytworem, a nabiera cech szkoly zywej, naprawde do
zycia przygotowujacej. Dlatego zblizenie si¢ do rodzicéw
swych ucznidéw i wciggniecie ich do wspotpracy powinien
kazdy nauczyciel za swoéj obowigzek uwazac.

Pytania:

/. Czy na terenie znanych mi szkoét istniejg Kota Opieki
Rodzicieiskiej ? Jaka jest ich dziatalnos¢ i stosunek do szkoty 7
2. Jak sobie wyobrazam wspdétprace domu ze szkoig



XI. OSOBOWOSC NAUCZYCIELA.

Kto nie czuje zamitowania do pracy nauczycielskiej,
niech lepiej nauczycielem nie bedzie. Niema nic gorszego,
jak wykonywanie zawodu, ktérego sie nie lubi. Zwyczaj-
nie moéwi sie, ze praca nauczyciela, to nie rzemiosto.
W tern tkwi cata pogarda dla rzemiosta, ale przeciez
i rzemieSlnik predzej i lepiej wykona swa prace, gdy jest
oswiecony, inteligentny i gdy lubi swoj zawdéd. Prawda
tego powiedzenia tkwi chyba w tern, ze ostatecznie mozna
by¢ dobrym szewcem bez zamitowania do tego rodzaju
czynnosci, ale by¢ dobrym nauczycielem bez zamitowania
i powotania jest prawie nie do pomyslenia. To jednak
nie kazdemu jest wrodzone. Pewna ankieta (W. Dzierzbicka:
,,O uzdolnieniach zawodowych nauczyciela-wychowawcy*)
wykazata, ze w licznych wypadkach zamitowanie wyrabia
sie z czasem, pod wplywem pracy w tym Kkierunku, ze-
tkniecia sie z dzie¢mi, rozczytywania sie w literaturze pe-
dagogicznej. Inna ankieta (Dgbrowski: ,,Uswiadomienie za-
wodowe naszej miodziezy seminarjalnej) wykazata, ze bar-
dzo duzy procent mitodziezy wstepuje do seminarjum albo
bez wyraznego uswiadomienia, dlaczego wiasnie to czyni,
albo z pobudek czysto materjalnych. Istotnie, decyzja co
do wyboru zawodu nauczycielskiego przypada na tak
wczesny okres zycia (15 lat), ze nie sg jeszcze skrystalizo-
wane ani uswiadomione zamitowania i skilonnosci, zwia-
szcza w Kierunku pracy nad dzieémi u istot, kére same do-
piero z okresu dziecifstwa wychodzg. W ciagu przygoto-
wania zawodowego niektdre jednostki przez zetkniecie
sie z terenem pracy nabierajg zamitowania w tym Kie-
runku, inne uswiadamiajg sobie nieche¢ i te w zawodzie
nauczycielskim pracowac¢ nie powinny. Potrzeba bowiem
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jednostek petnych entuzjazmu dla spraw wychowania,
wytrwatych i dzielnych, a nie traktujgcych swoéj zawdd
jako poswiecenie, ktore tylko przez jaki§ czas mozna
spetnia¢ (potem niech przyjdg inni), albo tylko jako sposéb
zarobkowania.

Wprawdzie nie mozna tu odrzuca¢ wzgledéw materjal-
nych; cheé zajmowania jakiego$ stanowiska w spoteczen-
stwie, powodzenia w zyciu, jest motorem bardzo silnym,
calej dziatalnosci jednostki. Poczucie uzytecznosci i stwier-
dzenie wiasnej wartoéci jest niezbednie potrzebne do
zycia, jest czesto ostojg, wobec réznych konfliktéw i za-
taman duchowych. Praca zawodowa daje wiasnie czlowie-
kowi to poczucie uzytecznosci, dlatego stanowi czesto
jego réwnowage zyciowa, daje mu tez rados$¢ z wiasnej
twérczosci. A pole do tworczosci jest tu wieksze anizeli
w kazdym innym zawodzie.

Ta tworczosé, to wplyw na ksztattowanie sie psychiki
dziecka, to wspétudziat w jego duchowem ,stawaniu sie*“.
Czy moze by¢ co$ piekniejszego? Naturalnie, nie powie
tak nauczyciel, ktéry utrzymuje, ze najwigekszymi jego
wrogami sg jego wiasni uczniowie. Taki nauczyciel lepiejby
zrobit, gdyby zawo6d nauczycielski porzucit.

Tu bowiem potrzebna jest ,mitos¢ dusz“ (Dawid:
,,O duszy nauczycielstwa®), bo mitos¢ da site i moc do
wytrwania, mito$¢ cierpliwa jest i dobroci petna, mitosé
wszystko przebaczy i promiennym usmiechem okrasi znojng
nieraz prace. Dzieci mitos¢ odczujg i przywigzaniem na-
wzajem darzg, a praca w takich warunkach lepsze rezultaty
wydaje.

Tworczos$¢ nauczyciela w dziedzinie wychowania po-
tegowaé powinno jeszcze przeSwiadczenie waznej roli,
jakg w spoteczenstwie odgrywa. Gdziekolwiek jest jego
placowka, w odlegtej wsi, gdzie jest pozornie catkiem za-
pomniany, w miasteczku, mieécie, w centrum czy na Kre-
sach, wszedzie pracuje nad dobrem spoteczenstwa, gdyz
dziatwa szkolna, to przyszli obywatele, i od nich w przy-
sztosci zaleze¢ bedzie, jaka warto$¢ bedzie miato spote-
czenistwo.
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Praca nauczyciela i jego zycie, to ciggta droga do
<ioskonalenia siebie i uczniéw. A im bardziej sam na drodze
wewnetrznego doskonalenia sie postgpi, tern wigkszg' war-
to$¢ bedzie miata jego praca. Wewnetrzna kultura i dobroé —
kulture i dobroé¢ szerzag. Wplyw nauczyciela jest poprostu
zarazliwy. Juz co do cech zewnetrznych: gdy jest zaniedbany
«wubraniu, nie dba o porzadek, dzieci sie tern zarazajg; gdy
jest ptytki, powierzchowny, bezmysiny — te same cechy prze-
jawig sie w Klasie. Nauczyciel wewnetrznie opanowany, kultu-
ralny, o jasnem i rozumnem spojrzeniu na Swiat, prawie
nieswiadomie, catem swojem obejSciem, sposobem moéwie-
nia, odnoszeniem sie do dzieci, te cechy u dzieci wyrabiaé
bedzie, a wplyw jego nie ograniczy sie jedynie do klasy,
ale promieniowa¢ bedzie na dalsze otoczenie. Na tern wiasnie
jego misja kulturalna polega.

Oswiata ludu jest w kazdem spoteczenstwie rzecza
pierwszorzednej wagi. Z jakiegokolwiek punktu widzenia
sprawe te rozpatrywac bedziemy, czy ze wzgledu na pod-
niesienie ekonomiczne kraju, czy ze wzgledéw réwnosci
praw dla wszystkich, zawsze rezultatem bedzie hasto: jak
najwiecej oswiaty dla ludu. Kraje, ktére idee te w zycie
wcielajg (Szwecja, Danja i inne), stojg ekonomicznie wy-
soko. U nas, w kraju przewaznie rolniczym, sprawa ta wy-
maga specjalnego uwzglednienia. Ogniskami kultury na wsi
to kosciot, szkota, towarzystwa kulturalno-oswiatowe, koo-
peratywy. Podniesienie produkcji rolnej, ulepszenie hodowli,
spotdzielczos¢, szczepienie kultury wewnetrznej, kultury
mieszkan, sposobu odzywiania i t. d. to ich zadania. Szkota
ma tu wiele do zrobienia. Dlatego pozadany jest nauczy-
ciel, ktéry sam reki do tej pracy przylozy, posiada nerw
do pracy spotecznej. Nauczyciel czy nauczycielka, ktory(a)
na kazda niedziele i Swieto ze wsi do miasta ucieka, ktory(a)
nie rozumie potrzeb ludnosci wiejskiej, ktory(a) poza na-
uka czytania i pisania nic tej ludnosci nie daje, nie spetnia
swego zawodu po obywatelsku. Bez Zzalu i niezalowany
wie$ opuszcza.

Trzeba wiec, azeby nauczyciel obok przygotowania
naukowego posiadat wyrazng Swiadomos¢ misji kulturalnej.
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jaka w narodzie spetnia, azeby miat to gigbokie przeswiad-
czenie, ze zawdd nauczyciela-wychowawcy jest jednym
z najszczytniejszych zadan cztowieka-obywatela.

Pytania i ¢éwiczenia:

/. Jakie pobudki sktonity mnie do wstagpienia do se-
minarjum ?

2. Czy praca w seminarjum przyczynita sie do rozwi-
niecia we mnie zamitowania do pracy nauczycielskiej czy
tez przeciwnie?

3. Czy uwazam wyksztatcenie otrzymane za zupelnie
wystarczajgce do spetniania mego zawodu ?

4. W jaki sposéb mam zamiar w przysztosci kontynu-
owac prace nad sobg?

5. Jakie mam plany co do pracy mojej na wsi?
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. Claparede Dr. Edward; ,,Kinderpsychologie und experi-

mentelle P&dagogik?®. Leipzig. 1911.

. Foerster: ,,Szkota i charakter®“]Warszawa. Geb. i Wolff.

1911. Przekt. topuszanskiej.

. Hoefler Dr. Alojzy: ,,Zasady psychologj i*. Tkum. Dr. Z Za-

wirski Lwow. 1927. Nakt Ksiegarni Naukowej.

. James W.: ,Pogadanki psychologiczne®“ Wyd. M. Arcta

Warszawa. 1922.

M. Janelli: ,,Ustr6j administracji wychowania publ.
w Polsce® Rocznik ped. Tom | Rok 1921

Joteyko Dr. J6zefa: ,,Jedno$¢ szkolnictwa ze stano-
wiska psychol i potrzeb spotecznych®. Polskie
Archiwum Psychologji. Warszawa. Rok 1926—27. Nr. 1. Zw.
Pol. Naucz. Szk. Powsz.

Kerschensteiner Georg: ,,Begriff der Arbeitsschule®. Leipzig
und Berlin. 1913.

. Kot Stanistaw: ,,Historja wychowania“ Naki Geb. i Wolffa,

Warszawa.

. Nawroczynski Dr. Bogdan: ,,Uczen a kl as a“. Warszawa—Lwow.
10.
11.

Ostrowski Jerzy: ,,Zywa szkota“. Geb. i Wolff, Krakéw.

Potworowska-Dmochowska M.: ,Kierownictwo lekturg
dziecieca®. Ruch ped. R. 1927 Nr. 3. Krakéw.

Programy dla szkét powszechnych M. W. R. i O. P.

Rowid Dr. Henryk: ,Szkota twdrcza“ Geb. i Wolff. War*
szawa—Krakoéw. 1926.
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M Arcta, Warszawa.

Szycéwna Aniela: ,,Rozwo6j pojeciowy dziecka w wieku
od 6—12 lat“.
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20.
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Witwicki Wiadystaw: ,,Psychol ogja“ Lwoéw. Ossolineum.

Zadania bibljoteki szkolnej. Nakt. Ksiegarzy poi. Warszawa. 1927.

Zarzecki Lucjan; ,,Charakter i wychowanie®“ Geb. i Wolff,
Warszawa.

Zarzecki Lucjan: ,,Wstap do pedagogiki®“ Lwoéw—Warszawa,
Ksigznica T. N S. W. 1922.

ZiemSinsJfi Z.: ,,Daznos$ci wrodzone dziecka“, ,,U podstaw
psychologji wychowawczej*“ Szkota Powszechna War-
szawa. 1923.

Ziembinski Z.. ,Organizacja wuczuc¢“. Szkota Powszechna
Warszawa. 1924.
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