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1.

POJECIA WSTEPNE. GLOWNE CECHY
DOTYCHCZASOWEGO WYCHOWANIA.
TEORYA WYCHOWANIA.

Kazdy z nas wie, ze wychowaniem zajmowano sie
po wszystkie czasy i u wszystkich narodéw. W"iadomo
rowniez, ze wychowanie ludzi pierwotnych, lub znajdu-
jacych sie na najnizszym poziomie rozwoju, rozni sie
bardzo od wychowania starozytnych Grekéw i Rzymian,
ktére znowuz w poréwnaniu z wiekami S$rednimi lub
dzisiejszg doba nader wielkie i liczne przedstawia réznice.
Najtatwiej dostrzedz je mozemy, zestawiajagc wychowa-
nie dziecka u ciemnego chiopa z edukacyg w domach
ludzi zamoznych i Srednio wyksztatconych, wreszcie z wy-
chowaniem umiejetnem, ktore, niestety, tak rzadki sta-
nowi wyjgtek. Pomimo wszakze tych réznic wychowanie
posiada zawsze i wszedzie pewne cechy wspdlne. Gidwna
i najogdlniejsza cecha takg jest piecza o byt dziecka
w pierwszym okresie zycia, polegajagca na zaspakajaniu
najwazniejszych potrzeb miodego organizmu oraz na
wdrazaniu wychowanca do czynnosci i sposobu zycia
rodzicébw. Zasadnicze te znamiona wychowania sg tak



powszechne, ze znamy je z codziennej obserwacyi zycia
nie tylko ludzi, lecz i zwierzat. Kt6z z nas nie widziat
w Swiecie ssakow lub ptakéw, jak matka pielegnuje swe
miode i zapomocg przyktadow i ¢wiczen uczy samo-
dzielnego zycia?

Na zasadzie najogolniejszych i powszechnych cech
wychowania mozemy je okresli¢, jako czynnos¢, ktora
polega na pielegnowaniu i wprawianiu dziecka do zycia
samodzielnego. Ale troska rodzicow o byt nieudolnego
jeszcze potomstwa obejmowaé moze mniejszy lub wigkszy
okres dziecinstwa, moze dotyczy¢ rdznego zakresu potrzeb
i w rozmaity spos6b objawia¢ sie w wychowaniu. Tak
samo dgzno$¢ do wyrobienia w dziecku samodzielnosci
bywa bardzo r6znorodna, zaleznie od nizszego lub wyz-
szego stopnia organizacyi rodzicow i od skali kultural-
nego ich zycia: co innego samodzielnos¢ dorastajgcego
ptaka, a co innego miodego Indyanina, ktory o wiasnych
sitach nie tylko zdobywa i spozywa pokarmy lub buduje
schronienie, lecz nadto sporzadza narzedzia i w odpo-
wiedni spos6b uzy¢ ich umie. Jeszcze inaczej wyglada
samodzielno$¢ miodzierica, zyjacego w kraju przemysto-
wym — i tu napotykamy ogromne roéznice w zaraniu
kultury i w dobie jej rozkwitu; a zupetnie czem innem
jest samodzielnos¢ mysli, uczucia i czynu obywatela
spétczesnego, biorgcego zywy udziat w sprawach publi-
cznych, $wiadomego swych zadan i zdolnego do wyda-
wania wihasnego sadu o zjawiskach w przyrodzie i zyciu
zbiorowem. Jezeli wiec méwimy, ze wychowanie jest
czynnoscia, ktéra polega na pielegnowaniu dziecka i przy



sposabia je do zycia samodzielnego, to w okresleniu
tern streszczamy jeno cechy state, najogdlniejsze i naj-
powszechniejsze, pomijajac wszystko, co jest zmienne,
co z rozwojem pojec i zycia rozszerza zakres pielegno-
wania i samodzielnosci.

Wobec dzisiejszych nader ré6znorodnych potrzeb zycia
i wobec niezmiernie ztozonych i wydoskonalonych spo-
sobéw ich zaspokajania, pojecie zaréwno pielegnowania,
jak samodzielnosci stato sie tak zawile, ze w krétkich
stowach wyrazi¢ go niepodobna; dlatego tez pojecie
wychowania nie daje sie okre$lic w kilku zdaniach tak,
zeby zrozumiate byto dla wszystkich. Chcac wiedzie,
czem jest wychowanie umiejetne, odpowiadajgce potrze-
bom zycia i wymaganiom nauki, musimy naprzod rozwa-
zy¢ glowne jego zagadnienia, czyli pozna¢ gruntownie:
cel wychowania, jego warunki i $rodki. Dopiero obraz
catoscig chociazby skre$lony w ogélnych zarysach, da
nam przyblizone wyobrazenie o tern, co wyraz wycho-
wanie pospolicie oznacza, a co oznacza¢ powinien.

Podobne trudnosci nastrecza wyraz »pedagogika,
a nawet trudnosci podwdjne, bo i przedmiot pedagogiki
ani scisle okreslony, ani ustalony nie jest i wszystko, co
tern mianem nazywano dawniej, obecnie juz za pedago-
gike uchodzi¢ nie moze. Pedagogikg nazywamy zwykle
zbiér wiadomosci i wskazéwek, dotyczacych wychowania
od kolebki do wieku dojrzatego. Zaczynajac od stynnego
pedagoga niemieckiego, Herbarta, ktory w poczatkach
XIX stulecia prébowat stworzyé systemat pedagogiki
naukowej, ukazuja sie tam i 6éwdzie mniej lub wiecej



metodycznie opracowane dzietka o wychowaniu. Pod
wzgledem uktadu materyatu i logicznego uzasadnienia
szczegbtéw, czyli pod wzgledem formalnym, maja one
cechy prac naukowych, ale trescig swa, sposobem dowo-
dzenia i wnioskowania budzg powazne watpliwosci w umy-
$le krytycznym, poniewaz nie posiadajg ani systemu, ani
metody, bez ktérych zadna nauka obej$¢ sie nie moze.
dalszym ciagu studyéw naszych zobaczymy, jaka
pedagogika by¢ winna, zeby godnie nazwe umiejetnosci,
na nauce oshutej, przyswoi¢ sobie mogta. Obecnie zazna-
czam tylko, ze naukowa niejest, chociaz na te droge od dawna,
bo od r. 1806 skierowa¢ jg prébowano. 'W kazdym razie
pedagogika jest umiejetnoscia teoretyczna, poswiecong
sztuce wychowania czyli pedagogii. »Pedagogia« pocho-
dzi od greckiego ?r«re=dziecie i «*00=prowadze, pedagogia
wiec oznacza dostownie prowadzenie dziecka, sama za$
umiejetnos¢ czyli, jak sie to niescisle wyraza¢ zwykto,
nauka wychowania znana jest pod nazwg pedagogiki.
Zanim przejdziemy do wiasciwych studydw pedago-
gicznych, postarajmy sie wyrobi¢ sobie ogélne pojecie
0 tym przedmiocie. Rzuémy okiem na zywy obraz wycho-
wania spoitczesnego, uprzytomnijmy sobie prace matek
1 nauczycielek nad edukacyg w domu, powotlajmy do
zycia wszystkie wspomnienia z naszych lat dzieciecych
o tern, czegosSmy sami doswiadczyli, albo cosmy o wycho-
waniu innych styszeli i czytali. Ze wszystkich znanych
nam faktow wybierzmy najbardziej typowe, ogoélne i spro-
bujmy scharakteryzowa¢ wazniejsze strony dzisiejszego
wychowania, pomijajac te wihasciwosci naszego szkol-



nictwa, ktore wynikajg z biurokratyczno-policyjnego kie-
runku.

Jezeli zapytamy przeciethng matke lub nauczycielke,
dlaczego tak, a nie inaczej wychowuje dzieci, odpowie
nam, wzruszajac ramionami, ze tak postepowata jej matka,
ze ja tak nauczono, lub tez powota sie na pare ogolni-
kow, ktore majg wiasnie do takiej edukacyi zobowigzy-
waé. A w szkole co nam powiedzg na podobne zapyta-
nie? Pokazg program, zaczng ttdmaczy¢, ze takiego oto
wychowania wymaga przyszty zawdd miodziezy i ze
wszystko, co sie tu robi, ma na celu ksztatcenie umy-
stu i serca - tylko o ciele zapomniano —wreszcie przy-
gotowanie chiopca lub dziewczyny do zycia pozyte-
cznego dla siebie i innych. Uprzejma kierowniczka szkoty
moze nawet godzinami rozprawia¢ o pozytku zakladu
swego, lecz wszystkie jej wyjasnienia nie dadzg nam
jeszcze odpowiedzi, dlaczego ten, a nie inny program,
ten, a nie inny sposob traktowania miodych serc i umy-
stbw ma by¢ najskuteczniejszy i najwiasciwszy czy to
wobec przysztych zajeé, czy ze wzgledu na dobro wihasne
i bliznich. C6z nam powie przetozona, chociazby ze
wszystkiemi nauczycielkami, o tern, co to jest wyksztatcony
umyst, co znaczy nalezyte przygotowanie do zycia, do
zawodu? j akiemze ma byc¢ to zycie, aby sie stato szcze$liwem,
dla ktérego warto poswieci¢ najpiekniejsza miodosc,
oddajac sie takim, a nie innym éwiczeniom? Im wiecej
program wychowania nam obiecuje, tern bardziej cie-
kawi jestesmy wiedzie¢, dlaczego uzywane srodki edu-
kacyjne najlepiej do zamierzonego celu prowadza. Nie-



mniej tez pragnelibySmy poznac te Swietng przysziosc,
ktorg ma edukacya swym wychowaricom sprowadzic.
To, co nam w mglistej przedstawia sie perspektywie jako
szczesScie miodziezy w chwili wstgpienia jej do szkoty ~
chocby wzglednie najlepszej — moze sie potem okazac
gorzkiem zitudzeniem. Bo czyz mozna, stawiajgc niewy-
razne cele i zmierzajagc ku nim nieznang lub watpliwg
droga, spodziewac sie zblizenia do jakich$ ideatow?

Wychowawcy przeciez nie dreczg takie pytania, bo
gdy w dobrej wierze zawodowi swemu sie oddaje, to
jest szczerze przekonany, ze jego system wyprowadza
miodziez na ludzi, bo ksztatci umyst i serce, wreszcie
daje uzdolnienie fachowe. Ale na czem polega to wyksztai-
cenie, dlaczego takiemi, a nie innemi kierowa¢ sie nalezy
zasadami, czemu takich, nie za$ innych S$rodkow uzy-
waé — tego nikt nie powie, bo sie nikt nad podobnemi
zagadnieniami nie zastanawia.

W sprawie wychowania miodziezy istniejg w kazdym
okresie historycznym, w kazdym kraju i w kazdej
warstwie spotecznej pewne przyjete zasady i zwyczaje.
Nikt ich nie sprawdza i nie ocenia, przechodzg one
prawie bez zadnej zmiany z pokolenia na pokolenie.
Drobne poprawki i uzupetnienia nie zmieniajg w niczem
0golnego kierunku i podstaw zasadniczych, W dzisiej-
szym systemie edukacyi napotykamy, co prawda, nieje-
den szczeg6t dostatecznie przez nauke lub praktyke
zycia uzasadniony, lecz cato$¢ wychowania stanowi
w gruncie rzeczy bezwiedng, zywiotowg dgznos¢ do prze-
kazania nowemu pokoleniu tych sit i zdolnosci, jakiemi



rozporzadzaja rodzice, albo ta grupa spoteczna, w ktére
reku kierownictwo szkoly spoczywa. Dziecko ze sfery
rzemieslniczej ksztalci sie w domu tak, jak tego najbliz-
sze jego otoczenie wymaga; jezeli zaS ma zostaC leka-
rzem lub urzednikiem, to szkota =zaszczepia w niem
zasady, na ktorych zycie klas uprzywilejowanych sie
opiera. Dziecko zamoznego rolnika nie ma przed sobg
innych widokéw, jak spetnienie zyczen owej grupy szla-
checkiej, z ktorej pochodzi, chociaz pole dziatalnosci
swej przenosi czasem ze wsi do miasta.

Interes klas posiadajgcych odpowiednie tu urabia ideaty
i odpowiednig do nich wyznacza w wychowaniu droge.
W zadnej wszakze instytucyi wychowawczej, procz szkot
klasztornych i niektérych zaktadow zamknietych, roznice
klasowe i stanowe nie zaznaczajg sie tak wyraznie, jak
w wychowaniu domowem. Wiekszos¢ szkot pozbyla sie
cech klasowych o tyle tylko, ze dzieci, z réznych Kklas
spotecznych pochodzace, z pewnemi ograniczeniami,
wspdlnie uczy¢ sie moga; brak tu jednak zasad, ktoreby
obejmowaly potrzeby wszystkich, program za$ wyktadow
i system wychowawczy zastosowano do celéw nielicznej
grupy ludzi, niezaleznie lub wbrew interesom wigkszosci.

Dos$¢ wspomnie¢, ze np. Slepa cze$¢ dla powagi jest
podwaling etyki szkolnej, a w gimnazyach zamiast nauk
spoéitczesnych panuje klasycyzm, bo on najskuteczniej przy-
tepia zdolnosci badawcze, ruguje wszelkg mysl krytyczng
i zastania przed miodziezg Swiat rzeczywistych stosunkow.

Samodzielnos$¢ sadu i postepowania z gory jest pote-
piana zaréwno w szkole, jak w wychowaniu domowem.



poniewaz moralno$¢ dziecka osnuta zostata na przepisach,
ktorych wykonania strzeze system kar i nagrod, a madrosé
wychowanca zasadza sie na zapamigtaniu faktoéw, cyfr
i gotowych formutek. Dzisiejsza metoda nauczania nie
tylko nie rozwija zdolnosci umystowych, lecz je thumi
i wypacza, zamieniajgc swobodng i naturalng prace mysli
sztucznem uczeniem sie na pamiec, bez zrozumienia przed-
miotu, bez celu i fadu. Tak nauczajg ci, ktérzy nie po-
trzebuja ludzi samodzielnie myslacych, lecz tylko takich,
co spetni¢ potrafia wyznaczone im role.

Dobér przedmiotow nauczania nie zalezy bynajmniej
od doniostosci tej lub owej gatezi wiedzy wobec innych
nauk, nie zalezy tez wcale od ogdlnie ksztatcgcego wptywu
obranej umiejetnosci, ani tez od tego, czy ona odpowiada
duchowym i kulturalnym potrzebom czasu, czy nie. 'W naj-
lepszym razie probierzem wartosci wyktadanych przed-
miotéw jest ich przydatnos¢ w zyciu klas uprzywilejowa-
nych. Moznaby ten kierunek nazwaé praktycznym, gdyby
byt takim dla wszystkich, ale niedotestwo umystowe, na-
wet przy pewnem wyrobieniu zawodowem, niewolnicze
przywigzanie do powag, brak zmystu oryentacyjnego, brak
woli, inicyatywy, poczucia whasnej godnosci —to sg na-
bytki, ktore zwyktemu Smiertelnikowi tylko szkode przy-
nosza, a dorazny pozytek jedynie wybraficom losu, co
potege swojg na stabosci bliznich opiera¢ zwykili.

Jezeli rozpatrywaé bedziemy panujace obecnie systemy
szkolne i wychowawcze w Europie, pomijajac nieliczne
proby szkét nowego typu, to przekonamy sie tatwo, ze
nie sg one zastosowane do potrzeb i celéw catego spo-

8



feczenstwa. Tworcy programow szkolnych, jak rowniez
teoretycy wychowania byli i sg przedstawicielami tych
grup spotecznych, do ktérych osobiscie nalezeli. Tak np.
system klasyczny, ze wszystkimi swymi szczeg6tami od-
powiada pogladom i dazeniom warstwy zamoznej i pa-
nujacej, w czesci arystokracyi rodowej i duchownej; w real-
nym odbijajg sie interesy przemystowcéw, kupcéw i po-
siadaczy wielkiej wiasnosci rolnej. Szkoty zawodowe
nizsze i Srednie, chociaz przeznaczone sg dla klasy pra-
cujacej, stuza interesom kapitalistow i opierajg sie na
pedagogice, nie majacej nic wspdlnego z zyciem i potrze-
bami robotnika. Nic to nie znaczy, ze wychowaniec szkét
takich powinien zosta¢ przedewszystkiem cztowiekiem, ze
przyszty pracownik posiada wspdlne ze wszystkimi ludzmi
potrzeby i pragnienia, ze jego rozwoj cielesny i duchowy
pierwej niezbedne dla kazdego przej$s¢ musi koleje, osia-
gnac¢ sprawnos¢ ogolng i poznaé rzeczy zasadnicze, wszyst-
kich jednakowo obchodzgace, zanim sie przejdzie do ksztal-
cenia niektdrych zdolnosci specyalnych, w przysztym za-
wodzie potrzebnych. O to pedagogika klasowa wcale
sie nie troszczy, zmierza bowiem ona ostatecznie do za-
chowania i mnozenia tych dobr, ktére dzieki przewadze
ekonomicznej jednej klasy nad druga, zdobyte zostaty.

Pomijanie celéw ogo6lnych w wyksztatceniu i lekcewa-
Zenie potrzeb ucznia widzimy tez w szkofach, bedacych
pod kierunkiem duchowienstwa. W szkotach ludowych,
utrzymywanych czy to przez rzad, czy przez miasta,
lub przedsiebiorcow fabrycznych i rolnych, program
wychowania odpowiada réwniez nie potrzebom ludu, lecz



tych, ktérzy przez jego ksztatcenie wzmacniajg podstawy
wiasnego bytu. Mdwigc tu o programach, mam na mysli
nie tyle spisy samych przedmiotéw wyktadu, ile catko-
wity system wychowawczy szkoty, ze wszystkiemi jego
zasadami i brakiem zasad, z metodg i niemetodycznoscia,
z jego duchem i kierunkiem.

Co do teoryi wychowania, to nietylko tuzinkowi oraz
urzedowi jego przedstawiciele ulegajg pradowi chwili,
kre$lac w swych »zasadach« i »przewodnikach« teore-
tyczne formutki dla istniejgcej praktyki wychowawczej,
lecz, co dziwniejsza, umysty genialne, jak Spencer i nie-
zalezne, jak Bain i Fouillée, w dzietach swych pedago-
gicznych prowadza dalej, rozwijajac tylko lub uzupet-
niajac, rozpoczetg przez poprzednikow prace. Spencer
opisuje z wihasciwg sobie przejrzystoscia i logika zasady
i prawidta pedagogiki burzuazyjnej, nie opuszcza bynaj-
mniej stanowiska indywidualistycznego, owszem stara sie
nawet uprawni¢ logicznie wymagania, ktére przemystowa
Anglia postawita swym wychowarncom. Poniewaz w inte-
resie wytwoércow i przemystowcow byt jak najwiekszy
rozwdj umiejetnosci technicznych, wiec tylko wiedza, roz-
wojowi temu sprzyjajagca, pozadang by¢ mogla. Ale po-
niewaz kraj przemystowy potrzebuje nie tylko technikéw,
lecz takze uczonych i zrecznych administratoréw, przeto
program wychowawczy obejmuje, procz umiejetnosci pra-
ktycznych, jeszcze takie nauki i w takich dawkach, zeby
stanowisko warstw panujacych utrzymac¢ sie mogto. Dba-
to$¢ o niezbedne minimum wychowania fizycznego i mo-
ralnego miodych pokolen jest juz prostem nastepstwem



daznosci samozachowawczych i w takim wtasnie — nie
wiekszym zakresie traktowana bywa hygiena i etyka
w szkole i literaturze pedagogicznej. Charakterystycznem
jest, ze Spencer, twérca teoryi powszechnej ewolucyi,
nie zastosowat swej metody do pedagogiki, nie sprébowat
nawet rozejrze¢ sie w rozwoju dotychczasowego wycho-
wania, jako jednej z funkcyi zycia spotecznego, a peda-
gogiki jako umiejetnosci- Nie pomys$lawszy o tern, przyjat
do systemu swego bez krytyki genezy i zasad niemal
wszystko, co w $wiecie mieszczariskim za dobre uchodzito.
Drobne poprawki i uzupetnienia, jakie poczynit w tym
przedmiocie, jakkolwiek cenne sa i pouczajgce, nie zmieniaja
wszakze istoty rzeczy, nie potrgcajg nawet o podwaliny
nawskros zrutynizowanego i jednostronnoscig swojg szko-
dliwego wychowania. Tak np. w pedagogice kwestyg
pierwszorzednej wagi jest ocena wzglednej wartosci tej
lub owej gatezi wiedzy czyli zastosowalno$¢ nauk w zy-
ciu zbiorowem, a to nie tylko przemystowcéw i wyzszych
urzednikoéw, lecz kazdego obywatela kraju.

Do oceny tej trzeba mie¢ jakie$ pewne kryteryum,
nie od tej lub owej klasy narodu zapozyczone, lecz wy-
snute z mozliwg bezstronnoscia ze wskazowek nauki
i wymagan zycia, dajace sie zastosowa¢ nie do pojedyn-
czych grup narodu, ale do wszystkich. Tego wszakze
filozof angielski nie uczynit, chociaz materyatu naukowego
posiadat moze wiecej, niz kto inny ze wspéiczesnych
i metoda syntetyczng wiadat doskonale. Oceniajac war-
tos$¢ nauk ze stanowiska jedynie tych ludzi, dla ktérych
stuzyé miaty, musiat oming¢ lub zbyt mato uwzgledniac¢



takg wiedze, ktéraby mogta do pelniejszego i czynniej-
szego zycia inne warstwy powotac.

Nardd, chociazby najbardziej przemystowy, nie sktada
sie przeciez z samych fabrykantéw, inzynieréw, kupcéw
i administracyi, stuzacej tylko ich interesom; wychowanie
przeto nie moze bez krzywdy dla spoteczehstwa pod-
trzymywaé istnienia i pomysinosci jednej jego czesci
Z pominieciem przewazajgcej reszty. A jednak dotych-
czasowa pedagogika, nawet w opracowaniu najwybitniej-
szych swych przedstawicieli, nie posunela sie w tym
wzgledzie ani o jeden krok dalej od poprzedniczki swej
z czasOw zamierzchtych.

Od poczatku istnienia cztowieka do dnia dzisiejszego
mtode pokolenie, naogét biorac, dziedziczy przez wycho-
wanie duchowa puscizne warstwy, klasy lub kasty, do
ktorej nalezy. Jako dorobek ogolno-ludzki nabywa jedynie
to, co pomysIinos¢ jego warstwie, klasie lub kascie zape-
wnia. | dlatego znamienng cechg wychowania byta i jest
zywiotowa daznos¢ do utrwalenia przewagi klas panu-
jacych. Cechy tej nie traci ono przez wprowadzenie
w szkolnictwie niektérych zasad pedagogiki umiejetnej,
przez racyonalny wykiad nauk fizycznych lub lingwisty-
cznych, ani nawet przez wysokie stanowisko tej lub owej
szkoly zawodowej, mogacej niekiedy by¢ ogniskiem ruchu
umystowego i uchodzi¢ za kolebke geniuszéw. Dopdki
edukacya nie przestanie by¢ klasowa, dopoty szkota nie
bedzie rozsadnikiem kultury i $wiadomosci spotecznej.
Stuzac interesom klasy lub kasty, musi by¢ ona z natury
rzeczy jednostronng; obraca bowiem nauke na narzedzie
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do stwarzania dobrobytu, ale sprawe rozporzadzania tern
narzedziem i korzystania z jego dobrodziejstw pozo-
stawia w ukryciu. Dlatego tez nauki spoteczne, jak eko-
nomia polityczna, socyologia sg catkiem pominiete w pro-
gramie szkolnym.

GdybySmy krok za krokiem S$ledzili dziejowy rozwdj
zycia spotecznego i rownoleglty rozwdj szkolnictwa, zna-
lezlibysmy setki dowodow, ze cele i programy wycho-
wawcze odpowiadaly zawsze panujgcym ideatom mniej-
szosci oraz istniejgcym urzadzeniom spotecznym. Szkota
byta i jest instytucya, przygotowujacag pracownikéw klasie
najzamozniejszej. Interes klasowy — jezeli nie widoki
polityczne rzadu — stanowig rdzen panujgcego systemu
wychowania, cata za$ literatura pedagogiczna, pomijajac
nieliczne wyjatki, w wiekszym lub mniejszym stopniu sy-
stem ten popiera. Nic przeto dziwnego, ze i wycho-
wanie domowe prawie nie odbiega od utartej od wie-
kéw, a wytknietej przez szkofe drogi. Zaden wycho-
wawca hie pyta, jaka wiedza najwiecej ksztatci zdolnosci,
rozszerza widnokregi umystowe, poucza o przyczynach
niedoli i $rodkach jej zapobiegania, zaden nauczyciel
nie zastanawia si¢ nad tern, jaka metoda najtatwiej zmienic¢
zdota usposobienie, charakter, poglady dziecka, bo rozwdj
ogolny, umyst wszechstronny, bystry, niezalezny prawie
nikogo nie obchodzi. Poznaniem natury wychowanca nikt
sie nie interesuje, bo gtdwnem zadaniem edukacyi jest
tresura, ostateczny za$ cel wszystkich zabiegow pedago-
gicznych — to karyera w zakresie pracy zawodowej,
w biurze, przemysle, niekiedy na stuzbie publicznej, albo
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tez w mniej lub wiecej zamaskowanem prézniactwie, po-
pieranem przez synekury, operacye gieldowe i t. p. Takie
daznosci wychowawcze nie wymagaja gtebszego namystu,
wyboru $rodkéw, oceny systeméw szkolnych. Zyja one
w spoteczenstwie whasnym, samorzutnym rozpedem, jako
wynik dziejowy pewnego uksztattowania stosunkéw spo-
tecznych, jako naturalne nastepstwo Scierania sie intere-
séw klasowych. Poniewaz widoki materyalne sg osig,
koto ktdrej obracaja sie wszystkie sprawy zycia walcza-
cych o przewage nad innymi, wiec i system wychowania,
przez ludzi takich wyrobiony i podtrzymywany, przejety
jest nawskré$ duchem dorobkiewiczéw.

Dla tych, co w walce zyciowej najwygodniejsze sta-
nowisko zaja¢é maja, wychowanie jest przygotowaniem
zawodowem; wiekszo$¢ za$ pracownikOw nizszego rzedu
nie moze wybiera¢ sobie miejsca w hierarchii spotecznej,
muszg przeto ksztalci¢ sie fachowo, aby nastepnie wyko-
nywa¢ powierzane im roboty.

Wreszcie garstka ludzi zamoznych, przewaznie pici
zenskiej, ktéra zadnej walki w zyciu nie zna i zadnych
pretensyi ani do praw ekonomicznych, ani spotecznych
nie rosci, ta garstka wiasciwie zadnego wyksztatcenia nie
szuka, bo zawodowe za zbyteczne uwaza, od naukowego
za$, bodaj w granicach elementarnej oswiaty, jak od nie-
przyjaciela stroni. Szczegélni ci wybrancy losu odre-
bny nieco posiadajg system wychowania, nie idzie tu
bowiem ani o nauke, ani o karyere, tylko o pozory sta-
rannej edukacyi, o wdzieczne ukrycie wadliwosci ciata
i ducha, czyli o tak zwang ogtade towarzyska. Wycho-
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wanie domowe w sferach zamoznych witasnie na tern po-
lega, szkoly za$ zenriskie, zwlaszcza pensye prywatne,
odpowiadajac zapotrzebowaniu rodzicéw, w wysokim sto-
pniu sztuke te posiadtly.

Przebiegajgc tedy po wszystkich szczeblach uwarstwie-
nia spotecznego, widzimy, ze gtéwnem zadaniem panu-
jacego systemu wychowania jest przygotowanie mtodziezy
do pracy zarobkowej. Szkoty zawodowe wszelkiego typu
jednym otwiera¢ majg wstep do zlotodajnej karyery,
drugim przysparza¢ zawodowych pracownikéw. Szkoty
za$ elementarne przysposabiajg tylko site robocza do
bardziej ztozonych warunkéw gospodarki spotecznej, nie
podnoszac bynajmniej Swiadomosci ludu i nie zmniegjsza-
jac jego biernosci w zyciu zbiorowem. Pomiedzy je-
dnym a drugim typem zaktadéw naukowych istnieje tro-
che szkot o charakterze niewyraznym, niby ogo6lno-ksztat-
cacym: sg to gimnazya i szkoty realne, ktdre stanowig
formalne raczej, niz rzeczywiste przejscie do szkot fa-
chowych i stuza juzto celom ubocznym, jak wynarodo-
wienie i wyjatowienie serc i umystow dzieciecych, juz to
przeznaczone sg do Scierania szorstkich kantéw nieuctwa
i nieobyczajnosci.

Szablonowos$¢ ustroju wszystkich tych szkot jest wprost
uderzajgca, bo zasadniczo nie réznig sie one nie tylko mie-
dzy sobag czyli w przestrzeni, ale i w czasie, gdyz dzieje
szkolnictwa odstaniajg w rozwoju tych instytucyi zale-
dwie bardzo nieznaczne i powolne zmiany. Dlatego to,
poczawszy od epoki Odrodzenia, rozdzwiek pomiedzy
zyciem a szkotg tak silnem odbijat sie echem w krytyce
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wielkich reformatoréw wychowania. Zakrzepte w ruty-
nie systemy edukacyjne odpowiadaty tylko najblizszym,
a ciasno pojmowanym potrzebom: przekazania mtodziezy
cech i zdolnosci, whasciwych tej warstwie, z ktérej po-
chodzi. Na tern wlasnie polegajg gtébwne znamiona do-
tychczasowego wychowania: zywiotowos$é i klasowy jego
kierunek.

Istotnie, wszystko, co dotychczas zdobyto doswiad-
czenie ludzkie na polu wychowania, znalezione zostato
badz przypadkowo, bezwiednie, badZz tez skutkiem usi-
towann $wiadomych, lecz w ciasnym i jednostronnym za-
kresie. Rozwd6j umiejetnosci wychowania dokonywat sie
na podstawach, zatozonych biegiem kultury dziejowej,
sitg Slepych wypadkow zycia, bez celowych zabiegéw
cztowieka, bez krytyki przesztosci, bez przewidywania
wynikéw og6lnych. Kazda faza rozwoju tego jest po-
wtorzeniem poprzedniej z pewnemi tylko uzupetnieniami
i poprawkami; zmiany te jednakze sg przewaznie ilo-
Sciowe, jakosciowe za$ nader rzadkie, nieliczne i niewy-
biegajace nigdy poza granice poje¢ i dgznosci silniejszego
ekonomicznie stronnictwa. Kazdy okres w dziejach wy-
chowania dlatego jedynie posiada taki a nie inny pro-
gram i system, Zze poprzedzajgca go epoka prawie tym
samym postugiwata sie systemem i tak dalej az do po-
czatku. Odpowiednio do tego pedagogika jest tylko opi-
sem panujgcego systemu wychowania, zbiorem pogladéw
i prawidel, ustalonych wiekowg tradycya a naprawianych
z biegiem czasu jedynie w drobnych szczeg6tach. Ponie-
waz wytwarzata sie ona drogg przygodnego doswiadczenia



majgc na widoku wylacznie interesy drobnego odiamu
spoteczenstwa; poniewaz wartos$¢ je) zatozen i wnioskow
nie podlegata nigdy sprawdzaniu ani ze stanowiska nauko-
wego, ani ogolno-ludzkiego lub narodowego, przeto zna-
czenie jej w szeregu umiejetnosci nie jest inne, jak np.
lecznictwa ludowego wobec medycyny naukowej, jak sa-
morodnego rolnictwa wobec umiejetnie i racyonalnie pro-
wadzonej gospodarki. Réznica chyba na tern polega, ze
gdy pedagog specyalista, odnoszac jakie takie korzysci
z dorywczego postugiwania sie naukg, olbrzymie szkody
wyrzadza spoteczenstwu powstrzymywaniem i koslawieniem
rozwoju miodych pokolen, to znachor nie pomaga lub
szkodzi jedynie choremu, rolnik stereotypowym swym
systemem tylko wiasne marnuje gospodarstwo.

Ze wszystkich nauk dotychczas prawie wylgcznie psy-
chologia znalazta zastosowanie w pedagogice, fizyologia
trzyma sie stale w granicach ksztalcenia fizycznego, a do-
piero w czasach najnowszych zaczeto pracowa¢ nad bio-
logiczng strong rozwoju duchowego. Nie mozna zaprze-
cza¢ wielkich korzysci, jakie z tych monografii pedago-
giki naukowej osiggnaC sie dajg, a jeszcze wiecej dadza
w przysztosci, wszakze nie nalezy sie unosi¢ z tego po-
wodu zachwytami nad postepem w tym kierunku, gdyz
pomimotakiego Baina, ktory usitowat »Nauke wychowania«
oprze¢ na psychologii, pomimo nawet calej literatury
w zakresie psychologii wychowawczej, w sprawie rozwoju
miodych pokolern ani ogdlnych nie opracowano zasad,
ani wspdlnego dla wszystkich nie znaleziono celu wy-
chowania.
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Pedagogika nawet nie wstgpita jeszcze na droge umie-
jetnego badania, bo przeciez studya doswiadczalne nad
zdolnosciami ucznia, lub nad znuzeniem nie dotycza
0gblnego systemu wychowania.

Gdyby zreszta ksztatcenie umystowe odbywato sie we-
dhlug wskazéwek psychologii, biologii oraz statystyki
szkolnej, to technika wychowania zostataby niezmiernie
utatwiona; sprostowanoby w ten sposdb mnoéstwo sta-
rych bleddéw i na wiasciwg skierowanoby ja droge. Ale
to w niczem nie zmienitoby ducha i kierunku pedagogii,
technika bowiem jest tylko czeScig umiejetnosci. Wycho-
wanie za$ nie moze na niej jedynie polega¢, gdyz w ta-
kim razie pozostatoby ono zawsze czynnoscig zywiotowa,
przekazujaca z pokolenia na pokolenie te same dazenia,
te same dorobki i braki, ktére byty owocem dotychcza-
sowej kultury pojedynczych grup spotecznych. W takich
warunkach stosowana nauka stataby sie narzedziem bar-
dziej umiejetnego hamowania rozwoju, $rodkiem wyrafi-
nowanego uwstecznienia, jak to zwykle bywa w podo-
bnych wypadkach. Niewiele tu nawet pomoze domieszka
idei humanitarnych i waznych skadingd haset wszechludz-
kich. Bedzie to tylko pozorne ods$wiezanie odwiecznej
rutyny wychowawczej, co bynajmniej nie usuwa jej sprze-
€znosci z wymaganiami zycia.

Trudno wymaga¢ od filozoféw w rodzaju Spencera,
lub od Baina, oddajacego sie szczegdlnie psychologii,
aby w swych pracach o wychowaniu mieli obejmowac,
a tern bardziej uzasadnia¢ naukowo calg pedagogike.
Wiagzka promieni nowego S$wiatta, ktérg oni i inni pi-
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sarze spotczesni wniesli w te dziedzine, stanowi juz wielkg
ich zastuge i w dziejach wychowania zaznacza sie jako
powazny krok naprzéd. Nie mysle tez wcale obnizaé
tej zastugi, owszem z uznaniem podnie$¢ nalezy udziat
filozofow w pedagogice, gdyz oni gtownie przyczynili
sie do rozszerzenia i pogiebienia jej pojec. Ale z zalem
wyzna¢ trzeba, ze ci wszyscy, ktdérych sprawy wycho-
wawcze hajblizej dotyczg i ktérzy z zawodu lub z po-
wotania oddajg sie studyom pedagogicznym, nie staneli
jeszcze na gruncie badania naukowego i nawet nie majg
zamiaru podda¢ ocenie prac swych towarzyszy i poprze-
dnikbw ze stanowiska wiedzy dzisiejszej. Zapatrzeni
w swoje kolekcye rad i przepiséw, rutyna przejeci, nie
pragng ich uzasadni¢ i zespoli¢ metodycznie w systemat
naukowy. Przyczyna takiego stanu rzeczy, dziwnego na
pierwszy rzut oka, lecz niezmiernie bolesnego w sku-
tkach, jest nieuwzglednienie przez pedagogoéw wielkich
odkry¢ biologicznych i nauk spotecznych, ktére wskazuja
nam zupetnie inne cele i $rodki wychowania.

Wszelka dziatalnos$¢, a wiec i pedagogiczna, wtedy je-
dynie skuteczng bywa, jezeli Swiadomi jestesmy jej celu, /
warunkéw i $rodkéw. Swiadomosé ta nie osigga sie przez\"
przyjecie na wiare celu, ktory stawia rutyna, ani przez

uwzglednienie warunkoéw, ktére przygodnie, pomimo woli /

narzucajg sie uwadze naszej, a zwykle sg drugorzedne i
lub catkiem obojetne i nie zdobywa sie tez z tytulu
posiadania pierwszych lepszych s$rodkéw dziatania, cho-
ciazby w najwiekszej ilosci, chociazby nawet wyproé-
bowanych i w wielu razach skutecznych. Dziatalno$¢
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Swiadoma opiera¢ sie powinna przedewszystkiem na
uzasadnionem przekonaniu, ze jej cel jest przy obe-
cnym stanie wiedzy najlepiej wybrany, ze zaden inny
nie bytby tak odpowiedni i ze sie wysnuwa z tak zro-
zumiatych i nieodzownych przestanek, iz nikt go nie
uzna¢ nie moze. Trudno, co prawda, zeby dzialalnos¢
tak rozlegla i zawita, jak wychowanie, mogta cel swoj
osnu¢ na zasadach dla kazdego niewatpliwych i do prze-
konia odrazu trafiajgcych. Ale oczywistosci takiej nie wy-
magamy nawet w naukach Scistych, wystarcza bowiem,
jezeli o prawdziwosci twierdzenia przekonamy sie zapo-
mocg zestawienia szeregu faktow, rozumowan i wnioskéw,
jezeli zagadnienia ztozone potrafimy sprowadzi¢ do kilku
prawd prostych.

Pedagogika jednak nie znalazta celu wychowania i na-
wet nie prébowala go szukaé; zadowalata sie ona do-
tychczas ogolnikowem jego okresleniem, zbyt obszernem,
rozciggliwem i wieloznacznem, aby mogto ono jakikol-
wiek wplyw wywrze¢ na istote i kierunek dziatalnosci
edukacyjnej. Co moze zyska¢ wychowanie na takiem np.
okresleniu, jakie podaje Jakéb Mili w Encyklopedyi
Angielskiej — a nalezy ono do typowych i nie rozni
sie w gruncie rzeczy od okre$len naszej Komisyi Edu-
kacyjnej, lub szkoty herbartowskiej — ze zadaniem wy-
chowania jest »uczyni¢ jednostke ludzka, ile to mozebne,
narzedziem szczescia naprzod dla siebie, a nastepnie dla
innych istot«? Czyz pojecie szcze$cia nie jest rozmaite
u réznych ludzi i czy nie jest sprzeczne u warstw, ma-
jacych odrebne lub wrecz przeciwne interesy i zadania?
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Wreszcie, ktdz to wie, co jego wihasne szczescie stano-
wi¢ moze, jesli sie nie zagtebiat w tern zagadnieniu, nie
badat tresci zycia wogéble i nie prébowat znalez¢ jego
kierunku w pochodzie dziejowym? Herbart, ktoéry
pierwszy ws$réd pedagogéw zajat sie zebraniem i upo-
rzadkowaniem wiadomosci o wychowaniu, ktéry pragnat
ukochany swéj przedmiot traktowa¢ jako nauke, uwaza
za cel wychowania doprowadzenie cztowieka do dosko-
natosci, nie znajduje wszakze potrzeby glebszego wni-
kniecia w znaczenie okreSlenia tego, pozostawiajac za-
danie to etyce i filozofii. Ze wzgledu na koniecznosé
podziatlu pracy w badaniach naukowych, kazda umie-
jetnos¢ ztozona powierza¢ musi opracowanie wielu za-
gadnien  odpowiednim specyalistom ; jak medycyna po-
stuguje sie gotowemi juz odkryciami chemii, fizyologii
i t. d., tak pedagogika korzysta¢ powinna ze wspotpra-
cownictwa wszystkich uczonych, o ile ich badania
w zwigzku sg z jej przedmiotem. Skoro jednak okre-
Slenie szczescia, doskonatosci ludzkiej i tym podobne
zasadnicze zagadnienia wychowawcze nastreczaja peda-
gogice pewne trudnosci, to nie mozna ich przecie za-
zegna¢, odsylajac kwestye do rozstrzygniecia towarzy-
szom w pokrewnych zawodach. Zapewne, pedagog moze
nie by¢ ani filozofem, ani przyrodnikiem czy socyolo-
giem, lecz nie moze pod grozbg wyjatowienia swej
umiejetnosci pomija¢ gtéwnych zdobyczy nauk, bedacych
w najscislejszym stosunku z kwestyami wychowania.
Posiada¢ cel tak rozlegly i mglisty, jak szczesScie,
doskonato$¢ i t. p., znaczy to samo, co nie mie¢ za-



dnego celu; pojecia te bowiem tkwig juz jako wyraz
nieokreslonych jakich$ pragnien ludzkich i tesknoty za
ideatem od wiekow w $wiadomosci naszej, a jednak rze-
czywistym celem cziowieka w kazdym okresie histo-
rycznym jest prawie zawsze ciasno i ptytko pojeta szcze-
$liwos¢ jego wilasnej rodziny, jego warstwy, klasy lub
kasty. Poniewaz pedagogika nie okreslita dotychczas
celu swego, pozwolita wiec przez to postugiwaé sie ogol-
nikowym jego wyrazem dla najrozmaitszych, czesto za-
wodnych i sprzecznych ze soba widokéw. Czyz niema
ludzi, a nawet catych grup spotecznych, ktorych jedy-
nem dazeniem jest zadowolenie osobiste, zdobyte po-
gwatceniem praw do szczescia blizniego? A wiec i pe-
dagogika, zmierzajgca ta drogg do zaspokojenia instyn-
ktéow samolubnych, uwzglednia cele jednych, a lekcewazy
potrzeby innych i w ten sposéb uniemozliwia normalny
rozwdj wiekszosci spoteczenstwa.

W kazdem przedsiewzieciu, a tern bardziej w zawitej
pracy nad uzdolnieniem cztowieka do osiggniecia mo-
zliwie najlepszej przysztosci, doktadne zrozumienie celu
jest przedewszystkiem konieczne. Od tego zalezy tres¢
samej pracy, dobor srodkéw, nalezyte ich zastosowanie
i wogole tad i skutecznos¢ dziatalnosci. Gdybysmy pod-
dali $cistemu rozbiorowi i ocenie wychowanie spdétczesne
w ktorymkolwiek kraju, przyszlibySmy do przekonania,
ze wszystkie jego braki i btedy pochodza gtdwnie z nie-
znajomosci celu lub wskutek wadliwie postawionych zadan.

Aby dziatalno$¢ owocng byla, nie dos¢ jest wszakze
cel jej rozwing¢ w szczegdtach i z pojecia tegoz wy-
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snuc¢ szereg wnioskdw, stanowigcych coraz blizsze zadania.
Wecielenie ideatu lub chociazby zblizanie sie do niego
wymaga S$rodkow, ktére powinny by¢ wybrane odpo-
wiednio do przeznaczenia swego i zgodnie z warunkami
dziatalnosci.

Oczywiscie, ze skutecznos¢ wychowania zawista prze-
dewszystkiem od réwnomiernego uwzglednienia: celu,
do ktorego sie zmierza, warunkdw, przy ktérych wy-
chowanie sie odbywa i srodkéw, ktore wobec danych
warunkéw sprowadzi¢ majg zmiany, odpowiednio do wy-
magan gtownego celu. Uzycie srodkéw moze by¢ bardzo
rozmaite, zaleznie od tego, czy stosowane sg wiecej do
warunkéw, czy do celu wychowania, oraz czy przy tern
same warunki i cel nalezycie zrozumiane i ocenione zo-
staty. Zreszta racyonalnie postugiwaé sie Srodkami mozna
tylko przy umiejetnem ich uzyciu. Z tych oto wzgle-
déw dziatalno$¢ wychowawcza wymaga précz znajomosci!
celu, warunkéw i Srodkéw, jeszcze metody, t. j. sy-
stemu uzasadnionych naukowo i wyprébowanych sposo-v
béw stosowania $rodkéw pedagogicznych (dla osiagniecia
zamierzonego celu przy istniejgcych warunkach).

Sa to gtdbwne wymagania, ktére stawiamy kazdej umie-
jetnosci, majacej praktyczne zadania na widoku. MCYye
ganiom tym jednak pedagogika nie usitowata dotychczas
zados$¢ uczynié, jakkolwiek w zbiorze swych przepiséw
zawiera uwagi, dotyczace celu, $rodkow, warunkéw i me-
tody wychowania. Ale nie rozwaza tych kwestyi zasa-
dniczo i nie bierze ich za punkt wyjScia w opracowaniu
przedmiotu swego, lecz porusza je niemal mimochodem.
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jedynie z powodu samej natury pracy edukacyjnej, ktora,
pomimo naszej woli i planu, nasuwa je uwadze naszej.
W pedagogice dzisiejszej znajdujemy najwiecej mate-
ryatu, dotyczacego $rodkéw wychowawczych i metody,
ale i z tego niewiele korzysci, gdyz materyat ten nie
jest opracowany naukowo. Srodki i metody nie licza sie
z celem, poniewaz wskazano go w zbyt szerokich ogol-
nikach, jako ideat mglisty i niepochwytny; nie sg tez
zastosowane do warunkéw, wsrod ktorych wychowaniec
ma sie rozwija¢, bo uwzgledniono z pomiedzy nich prze-
waznie psychologiczne i w bardzo matym stopniu —
fizyologiczne, pominieto za$ prawie catkiem biologiczne
i spoteczne.

Kazda umiejetno$¢ praktyczna, o ile traktowana jest
naukowo, posiada swojg teorye, t. j. ukiad logicznie po-
wigzanych poje¢, osnutych na kilku lub jednej prostej
zasadzie czyli, wyrazajgc sie nieco scislej, szereg wnio-
skow, wysnutych z kilku zatozenn ogolnych, ktére wpro-
wadzone zostaty do teoryi na podstawie krytycznie zba-
danych faktéw. Poniewaz przy obecnym stanie wiedzy
w dociekaniach naukowych — o ile natura przedmiotu
na to pozwala — badacz nie poprzestaje na logicznem
rozumowaniu, lecz postuguje sie metoda do$wiadczalng,
wiec i teorya umigjetnie zbudowana by¢ moze jedynie
przez doswiadczalne sprawdzanie jej zasad i wnioskéw.
Procz tego przedmiot, ujety w karby naukowe, posiada
Scisle okreslony cel i granice badania, uczony za$ roz-
porzadza odpowiednim materyatem i $rodkami, a $wia-
domos$¢ zdobytych prawd, jak réwniez kwestyi nieroz-
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strzygnietych i spornych pozwala mu odrézni¢ przebytg
droge od tej, co ma przed soba.

Tymczasem w pedagogii nic podobnego nie znajdujemy.
Odwieczna rutyna stanowi tu og6lne tto, na ktérem
kazdy autor wiasne wynurza poglady lub cudze prze-
twarza, lecz zawsze ze stanowiska interesOw nielicznej
grupy spotecznej. Niema tu teoryi, niema punktow wy-
tycznych badania, niema pewnikéw i watpliwosci, zupetny
brak analizy isyntezy, tylko dogmatyzm wszechwtadnie
panuje, pozwalajac zamyka¢ oczy przed doswiadczeniem
przesztosci i potrzebami chwili biezacej. Najwieksza
sankcyg prawidet wychowawczych jest ich diugotrwatosé,
a sitg ich rozpowszechnienie. Zastosowanie nauki spo-
tykamy zaledwie w niektérych zagadnieniach szczegéto-
wych. Tak n. p. psychologiczna teorya skojarzen zmienita
nieco poglad na dawniejszg metode uczenia pamieciowego,
nie zreformowano wszakze pod jej wptywem w odpo-
wiednim stopniu ani porzadku, ani sposobu nauczania.

Rozbita przez nowoczesng psychologie dawniejsza
teorya »wladz« duchowych pozwolita, co prawda, ule-
pszy¢ wiele szczegotow w systemie ksztatcenia umysto-
wego i moralnego, nie usunela jednak zwyczaju ¢wi-
czenia uwagi, pamieci i t. p. zdolnosci, jak gdyby one
istnialy samodzielnie w czitowieku i szczeg6lnej wyma-
galy uprawy; nauczanie jezykéw, geografii oraz innych
przedmiotéw osnutcT jest dotychczas na starym przesadzie,
Ze uwaga sama sie budzi cigglem do niej pukaniem,
a pamie¢ sama sie rozwija przez zmuszanie ucznia do
pamietania kroci niepotrzebnych szczego6tow.
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Wozglednie najwiecej skorzystata z badan naukowych
teorya ksztalcenia fizycznego, a to dzieki postepom me-
dycyny i wprost dlatego, ze ten dzial pedagogiki sta-
nowi zarazem czes¢ hygieny; natomiast nalezyte unor-
mowanie rozwoju umystowego wedtug wymagan fizyo-
logii, co juz przekracza zakres hygieny i nalezy do
badah pedagogiki, pozostaje dotad sprawg ntezatatwiona,
chociaz nawotywann do reform w tym wzgledzie nie brak
oddawna.

Co do wychowania moralnego, to w tej dziedzinie
trzyma sie najuporczywiej dawniejsza rutyna, o rewizyi
za$ systemu tego, prawie nie bywa mowy. A jednak
jeszcze Helwecyusz w drugiej potowie XVIII w. zro-
zumiat zwigzek pomiedzy wychowaniem a stosunkami
spotecznemi i wiedzial, ze podniesienie jego wartosci
moralnej zalezy od usuniecia paralizujagcych je warunkow
spotecznych. Kant w swojej pedagogice zwracat tez
uwage, ze w wychowaniu kierowaé sie nalezy ogdlno-
ludzka ideg, mie¢ bezustannie na wzgledzie przeznacze-
nie ludzkosci, aby uzdolni¢ dziecko do zycia w przy-
sztem, lepszem spoteczenstwie.

Czy jednak kto z pedagogéw zastanawiat sie nad temi
wskazaniami? Czy, ukladajac swe »przewodniki« i »za-
sady«, kierowat sie og6lno-ludzka idega, czy cho-
ciazby usitowat jg poznaé¢ i bodaj zada¢ sobie pytanie
jakie tez jest przeznaczenie ludzkos$ci; na czem
polega dgznos$¢ ku stworzeniu przysztego, lepszego
spoteczennstwa? Pomimo skrzetnych poszukiwan
w odnosnej literaturze europejskiej nie udato mi sie ni-
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gdzie na $lady podobnych préb natrafi¢, chociaz poglady
w rodzaju przytoczonych wyglaszane byty coraz cze-
Sciej przez wielkich myslicieli X1X wieku, a zagadnienia,
tak gorliwie przez pedagogéw pomijane, doczekaty sie
juz gruntownego i wszechstronnego opracowania w dzie-
fach socyologicznych. Lecz teoretycy wychowania, za-
sklepieni w tradycyach swego zawodu, wolg uktada¢ me-
todyczne i dydaktyczne przepisy na przezytych od da-
wna zasadach, nie wygladajac na Swiat szerszy i nie chcac
stysze¢, ze zycie samo domaga sie przeksztatcenia sy-
stemu wychowania odpowiednio do zmian w ustroju spo-
tecznym, ktore z jednej strony idea demokratyczna
i z drugiej zastosowanie nauki wprowadza.

Niezbyt jeszcze dawno widnialy na polu wychowania
takie gwiazdy, jak Pestalozzi, Froebel, tacy geniusze,
jak Lamarck, Owen, u nas Jedrzej Sniadecki i tworcy
Komisyi Edukacyjnej, t. j. mistrze, ktérych zastug pe-
dagogika jeszcze nie ocenita nalezycie i ktérzy nowe dla
swych nastepcow odkryli widnokregi, nowe wskazali drogi,
a jednak nie porzucono wazkich $ciezek w starym de-
ptaku i do nowych celéw nie odwazono sie nowymi kro-
czy¢ szlakami.

Nie mozna lekcewazy¢ znacznego postepu, ktory sie
dokonat w zajmujacym nas przedmiocie od czaséw Pe-
stalozziego, Lamarcka, zwiaszcza za$ po Herbarcie; tru-
dno wszakze nie przyzna¢, ze postep ten objawit sie
gtdwnie w szczegotach, nie zmieniajac prawie catoksztattu
pedagogiki. Obfity materyal, zebrany w ostatnich dzie-
siecioleciach, stuzy¢ moze do wyjasnienia pojedynczych
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zagadnien wychowawczych, lecz nie stanowi jeszcze tego,
€O nazywamy naukowo opracowang teorya. Jezeli sprawa
ksztatcenia cztowieka i przygotowania go do lepszej przy-
sztosci tak wolno posuwa sie naprzéd, jesli tyle zabie-
gow i pracy w tym celu zwykle zadnych nie odnosi sku-
tkéw, jezeli tylu ojcéw i matek nie wierzy w potege
wychowania, a nieprzejrzane masy hic zgota o niej nic
wiedzg, to z posrdd wielu przyczyn takiego stanu rzeczy
naczelne miejsce zajmuje ta, iz pedagogika nie jest nalezy-
cie wsparta nauka.

W ostatnich czasach widzimy powazny zwrot w roz-
woju tej umiejetnosci, zwtaszcza w traktowaniu niektérych
jej zagadnien. Najnowsze prace naukowe w poszczegOl-
nych kwestyach wychowania, jak np. znuzenie fizyczne
i umystowe, fizyologia ¢wiczen cielesnych, rozwdj nie-
ktorych zdolnosci i poje¢ dziecka oraz wiele innych mniegj
i wiecej specyalnych zagadnien, badanych metodg do-
$wiadczalna, nadewszystko za$ zastosowanie psychologii
uwaza¢ nalezy za poczatek powstawania pedagogiki nau-
kowej. W procesie jednak tworzenia sie nowej tej umie-
jetnosci zauwazy¢ sie daje szczegélny fakt, niespotykany
w dziejach innych odtamow wiedzy praktycznej, a po-
wstrzymujacy niezmiernie rozwdj pedagogiki. Jest to brak
planu i wspdlnej idei przewodniej w pracach rozproszo-
nych po $wiecie pedagogéw. Kazdy czyni poszukiwania
na wlasng reke w jakim$ specyalnym zakresie i chociaz
tym sposobem zaktada moze podwaliny lub gromadzi
materyat do majacej z czasem powstaé teoryi, lecz nikt
projektu jej nie opracowat i nikt jeszcze w danych wie-
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dzy spoétczesnej oparcia i wskazéwek szuka¢ nie probowat
dla stworzenia jednolitego systemu wychowania.

Ale rozwdj zycia spotecznego zbyt szybkim posuwa
sie krokiem, Swiadomos¢ za$ rozwoju tego jeszcze pre-
dzej umysty przenika. Tymczasem najpilniejsze potrzeby
zostajg niezaspokojone, skutkiem czego sprzecznos¢ mie-
dzy idealem a zyciem coraz jaskrawiej sie uwydatnia.
Odczuwamy przeto coraz dotkliwiej nieodpowiedniosé
wychowania w stosunku do potrzeb i celow spotecznych.
To tez dgznos¢ w ostatnich czasach do skierowania pe-
dagogii na nowe tory, do zastosowania jej do wymagan
zycia zbiorowego stata sie mniej lub wiecej okreslonem
pragnieniem wszystkich, ktorzy dzisiejsze formy bytu za
przejscie do lepszych uznajg. Trzeba tylko $wiadomych
ewolucyi tej pracownikéw, aby, ujgwszy w syntetycznag
cato$¢ gorujagce w pochodzie ludzkosci zadania, postawié
je na czele wychowawczego programu.

Co sie za$ tyczy teoryi pedagogiki, to do opracowania
gtéwnych jej zagadnien, dotyczacych warunkéw wycho-
walnosci, srodkéw i metody edukacyi, tyle juz posiadamy
gotowego materyatu w naukach biologicznych i spote-
cznych, ze jego zebranie i odpowiednie wyzyskanie jest
jeno kwestyg czasu. Chwila ta wszakze wtedy dopiero
nastapi, kiedy pedagodzy-teoretycy poddadza Scistemu
rozbiorowi panujace systemy wychowawcze, przestang
snué¢ swe prawidta z prastarych zasad edukacyi klasowej,
a w doborze $rodkéw uwzgledniaé zaczng zmiany, zacho-
dzace zarowno w wychowaniu, jak w jego otoczeniu. Do-
piero wtedy, kierowani ogolno-ludzkg, nie za$ partyjng
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lub Kklasowa daznoscig do osiagniecia lepszej przysztosci,
beda mogli zuzytkowaé¢ bogaty materyat, rozrzucony po
monografiach oraz w biologii i naukach spotecznych, dla
stworzenia pedagogiki naukowej. A wolwczas zrutynizo-
wany i w interesie klas uprzywilejowanych podtrzymy-
wany system wychowania ustgpi miejsca pracy $wiadomej,
ktéra polega¢ bedzie nie na przekazywaniu z pokolenia
na pokolenie przygodnych dorobkéw rodziny, kasty, klasy
ze wszystkiemi ich wadami i brakami, lecz na swobodnym
rozwoju natury cztowieka i wszechstronnem wyposazeniu
jej w ogolno-ludzkie skarby umystu i uczucia.

Takie wychowanie, w przeciwstawieniu do dzisiejszego,
zamiast thtumi¢ cechy osobnicze w cziowieku i pozbawiaé
go zdolnosci do szerszego udziatu w sprawach ogolnych,
zaprawi miodziez do samodzielnego dazenia ku osiagnie-
ciu jak najwiekszej petni indywidualnego i zbiorowego
zycia.
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11.

IDEAL WYCHOWANIA. YfrYCHOWANIE
SPOLCZESNE 1 ROZWOJ UMYSLOWY
MLODZIEZY.

Powyzej skreslony w ogdlnych zarysach obecny stan
wychowania musiat bardzo rozlegty i gleboki wpltyw wy-
wrze¢ na ksztalcacg sie mitodziez. tatwo sie domysleé,
ze wplyw ten dosiegat nie tylko najwazniejszych, ale tez
najsubtelniejszych zjawisk cielesnych i duchowych. Ro—
zejrzec¢ sie przeto we wszystkich, chocby najwazniejszych
skutkach wychowania spétczesnego, znaczytoby zestawic
ze sobg dwa szczegOtowo zobrazowane systemy — edu-
kacyi zrutynizowanej, klasowej i umiejetnej, bezpartyjnej,
dobro powszechne majacej na widoku. Poprzestane wiec
teraz na przytoczeniu kilku wybitniejszych przyktadow,
ilustrujgcych nastepstwa pedagogii dzisiejszej. Nastepstwa
te rozwazymy ze stanowiska najogolniejszego, ogarniajac
myslag z jednej strony caty zakres dziatalnosci wycho-
wawczej, z drugiej —potrzeby rozwijajacego sie cztowieka
i wymagania zycia spotecznego.

Przedewszystkiem zaznaczy¢ wypada, ze grupa spote-
czenstwa, ktéra nadawata kierunek catej edukacyi —za-
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réwno u nas, jak gdzieindziej —nie chciata widzie¢ w wy-
chowaricu przysztego czlowieka, t. j. istoty zdrowej na
ciele i duszy, z rozbudzong nalezycie Swiadomoscig po-
fozenia swego w przyrodzie i spoteczenstwie, znajgcej
potrzeby swoje, prawa i obowigzki. O wychowanie ta-
kich obywateli nie chodzito bynajmniej kierownikom urze-
dowej oswiaty, bo umyst wszechstronnie rozwiniety, sa-
modzielny, krytyczny i charakter niepodlegly nie dajg sie.
wyzyskaé dla dzisiejszych celéw ekonomicznych. Opie-
rajac sie na tej zasadzie, pominieto w planie edukacyi
wszystko, cokolwiek podnosi o0g6lng czyli spoteczng war-
tos¢ przysztego nauczyciela, lekarza, prawnika, inzyniera,
przemystowca, rzemiesinika, kupca, biuralisty i wszelkiego
rodzaju robotnika. W systemie wychowania nie pozostato
nic, coby sprzyja¢ mogto rozwojowi sit fizycznych, wy-
robieniu szerszych a prawdziwych na zycie pogladéw
i rozbudzeniu wyzszych uczué¢ moralnych. Zamiast ksztat-
ci¢ ludzi, szkota i rodzina nie szczedzg wysitkbw na wy-
twarzanie z dzieci powolnych narzedzi do pracy, zasto-
ysowanych do potrzeb rynku handlowego. O przygoto-
waniu zas miodziezy do petnienia wspolnych wszystkim
ludziom zadan zycia nikt nie mysli. Skutkiem takiego
pojmowania rzeczy popetniano elwa btedy niezmiernej
wagi. Po pierwsze, pominieto w wychowaniu sprawe roz-
woju dziecka pod wzgledem fizyologicznym i psycholo-
gicznym, a powtdre, zapomniano catkowicie o spotecznej
stronie edukacyi, o tern, Zze dziecko stanie sie w przy-
sztosci badZz co badz czitonkiem spoteczeristwa swego,
ze w kazdym razie pewne prawa i obowigzki tgczyé
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je beda z tern ostatnicm i ze wzajemne miedzy ludZzmi
stosunki ulegajg przeciez zmianom, ktére przyszty oby-
watel (lub obywatelka) zna¢ powinien, aby do jednych
sie zastosowa¢, inne za$ regulowa¢ odpowiednio do wa-
runkéw zycia zbiorowego. Z tern wszystkiem jednak pe-
dagogia bynajmniej sie nie liczy.

Przed chwilg zaznaczytem, iz ogo6lnie przyjety system
wychowania, polegajacy z jednej strony na tresowaniu,
z drugiej na przysposabianiu do pracy zarobkowej, nie
uwzglednia wcale, albo w bardzo niedostatecznej mierze—
praw i warunkéw rozwoju dziecka. Powiem wyrazniej,
0 co tu chodzi.

Juz w potowie zeszlego stulecia nauki przyrodnicze
dowiodly, ze zaréwno narzady, jak czynnosci organizmu
zmieniajg sie odpowiednio do warunkéw otoczenia i za-
leznie od tego, jakie ruchy czy prace oraz w jakiej ilosci
wykonywa dany ustrdj. Zmienno$¢ organizmu prowadzi,
przy sprzyjajacych okolicznosciach, do spotegowania, uroz-
maicenia i wydoskonalenia jego czynnosci; warunki za$
nieprzyjazne, pozostawiajagc narzady w stanie biernym,
sprowadzajg ich ostabienie, wynaturzenie i czesciowy
lub catkowity zanik. Jest to zasadnicze prawo rozwoju,
na ktérem sie opiera cata dzisiejsza nauka o zyciu, czyli
biologia.

Drugiem powszechnem prawem w $wiecie istot uorga-
nizowanych jest wspotzalezno$¢ funkcyi. To znaczy, Ze
czynno$ci organizmu sg mniej lub wiecej ze sobg pota-
czone, mniej lub wiecej jedne od drugich zawiste. Wspot-
zaleznos$¢ spraw zyciowych jest tak daleko posunieta, Ze
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niema czynnosci fizyologicznej czy psychologicznej, kté-
raby sie odbywala bez udziatlu calego ustroju: kazdy
wysitek miesniowy, kazdy pokarm spozyty, kazde ude-
rzenie serca w odpowiedni sposéb oddziatywa na ciato
i ducha; ale réwniez zaden akt woli, zadne wzruszenie
nie przechodzi bez uprzednich i nastepnych zmian w sfe-
rze fizycznej i umystowej. Moga to byé zmiany czasem
niedostrzegalne dla niewprawnych zmystéw i tak subtelne,
ze wymykaja sie z pod obserwacyi uczonego badacza,
w kazdym jednak razie istnienie ich zostato nalezycie
stwierdzone.

W zyciu codziennem zwykle nie zwracamy uwagi na
mate zmiany, zachodzace czy to w organizmie, czy w po-
jeciach lub uczuciach naszych i dlatego nie widzimy cia-
glosci najprostszych zjawisk w rozwoju dziecka, chociazby
ich poznanie nie przedstawiato zadnych trudnosci. Zeby
jednakze powzigé bodaj przyblizone wyobrazenie o tern,
Ze nawet najsubtelniejsze czynniki moga powazng ode-
gra¢ role w powstawaniu zjawisk, wystarczy przypomnieé
sobie, jak drobna iskierka wznieca wielkie pozary, jak
zazycie najmniejszej dawki arszeniku wywotuje objawy
zatrucia, albo jakie zaburzenia nerwowe, sercowe, zotgd-
kowe sprowadza raptowna wiadomos$¢ o nieszczesliwym
wypadku z jaka$ droga osoba i t. p.

Ot6z, dzieki tym wiasciwosciom ustroju, t. j. dzieki
temu, ze narzady oraz ich dziatanie moga sie zmienia¢
i ze czynnosSci organizmu sg wspotzalezne, w Swiecie
uorganizowanym odbywa sie niezmiernie zawity proces,
ktéry rozwojem zowiemy. Polega on, wyrazajac sie naj-

34



og0lniej, na réznicowaniu czynnosci oraz na przystoso-
wywaniu ich do warunkéw zycia. Dopdki przebieg pro-
cesu tego byt nieznany, nie mogto by¢ mowy o dowol-
nem, S$wiadomem i celowem popieraniu rozwoju; nie
przychodzito nikomu do glowy stworzenie takiego $ro-
dowiska, w ktérem dowolnie zmienione warunki Zzycia
przyczyniatyby sie do petniejszego, doskonalszego wy-
ksztalcenia cztowieka; nikt nie wiedziat, Ze usuniecie
pewnych wplywéw oddziata dodatnio na sprawy fizyo-
logiczne i psychologiczne, poniewaz one same wyma-
gatyjeszcze dokiadniejszego zbadania.

Dopiero niestychane postepy wiedzy przyrodniczej
w XIX w., a zwlaszcza w drugiej jego potowie, daty
nam klucz do rozwigzania najwazniejszych zagadnien zy-
cia, t. j. teorye rozwoju. Odtad dla pedagogiki nowe
otwarto sie pole. Wychowanie przestaje by¢ tresurg
i zrywa z bezmy$lng metods wtlaczania w glowy dzie-
ciece byle jakich wiadomosci, odrzuca niedorzeczny spo-
s6b zaszczepiania cn6t stowami, ktorym zycie na kazdym
kroku klam zadaje. Nie tylko metody wychowawcze cat-
kowitemu ulegajg przeksztatceniu, lecz samo pojecie wy-
chowania zupetnie inne zyskuje podstawy. ldea rozwoju”
przeniesiona do pedagogii, wymaga przedewszystkiem, aby
wychowawca x;”ozwij at, utrwalat i doskonalit w dziecku
te zasoby sit i sktonnosci, z ktéremi ono na Swiat przy-
chodzi i ktére w zyciu rasy, spoteczenstwa i osobnika
najwiecej przydaé sie moga; jednocze$nie powinien on
hamowaé wzrost wszelkich popedéw, utrudniajgcych osig-
gniecie ostatecznego celu.
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Nie nalezy przeto mustrowaé i obcigza¢ umystu dzie
ciecego niedostepnemi dla niego wiadomosciami, jak sie
to powszechnie praktykuje, lecz stworzy¢ potrzeba dla
wychowarncéw takie warunki zycia, w ktorych réwno-
miernie wzrasta, krzepnie i doskonali sie¢ zaréwno ciato,
jak mysli i uczucia. Ksztalci¢ dziecko nie znaczy sthu-
mi¢ w niem samodzielno$¢ i wykierowac je na bierng, dla
siebie tylko pozyteczng i dla rodzicow mitg istote; ksztat-
ci¢, ze stanowiska dzisiejszych poje¢ o rozwoju, jest to
utatwi¢ dziecku prawidtowe wyéwiczenie wszystkich zdol-
nosci, ktdre we wzajemnem polaczeniu dajg zdrowie
i dzielno$¢, wyrabiajg jak najrozleglejsza $wiadomosc¢,
niezalezno$¢ mysli, site i szczero$¢ uczucia, zamitowanie
sprawiedliwosci, ogélno-ludzkiego pozytku i piekna.!

Teorya rozwoju uczy nas widzie¢ w dziecku zaczatki
catego czlowieka, kaze zatem uwzglednia¢ zaréwno zy-
cie cielesne, jak umystowa i moralne; odstania ona w na-
turze dzieciecej zarodki niemal wszystkich zdolnosci,
wiasciwych wiekowi dojrzatemu i wskazuje drogi, kto-
remi wzrost ledwie dostrzegalnych sit niemowlecia do
rozkwitu podaza. Biologia (czyli nauka o zyciu organi-
zmow) wykazata, ze rozwdj polega na tak szczegdtowem
ustopniowaniu zmian w procesach zycia, iz ciggtos¢ jego
i zalezno$¢ przyczynowa nigdzie przerwaé sie nie da.
Stad wynika niezmiernie wazny dla pedagogii wniosek,
ze tylko doskonale ustopniowana metoda ksztatcenia do
petnego rozwoju prowadzi. Nauki przyrodnicze wogdle,
a teorya, o ktérej mdwie, w szczego6lnosci rzucity nowe
Swiatto na sprawy wychowania i mnéstwo ciemnych da-
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wniej zagadniern wyjasnity. Na wiasciwem migjscu po-
méwimy o tern obszerniej, obecnie krotka ta wzmianka
wystarcza, zeby zwréci¢ uwage czytelnika na doniostosé
teoryi rozwoju, zastosowanej do wychowania. Widzimy
teraz, jak daleko pedagogia umiejetna (czyli na nauko-
wych oshuta zasadach) odbiega od tradycyjnej, rutyna
przesigkltej edukacyi.

Za dawnych jeszcze czasbw, kiedy w walce ekonomi-
cznej nie trzeba byto do wyrafinowanych uciekaé sie
naduzy¢, kiedy stosunki spoteczne odznaczaly sie wiek-
sza prostotg, a kultura mniejszem zepsuciem, wolny duch
starozytnych Grekéw wznosit sie po nad ciashe interesy
jednostkowe i ogarniat w znacznym stopniu potrzeby
i pragnienia og6tu. W owej oto dawnej Helladzie po-
trafiono ceni¢ wyksztatcenie duchowe na réwni z fizy-
cznem, bo zwykle doswiadczenie uczylo, ze tylko w zdro-
wem ciele przebywa dzielna i ze wszech miar piekna
dusza, a po wtbre, poczytywano catkowity rozwoj czto-
wieka za niezbedny warunek sprawnosci obywatelskiej.
To tez wychowanie Grekow obejmowato ¢wiczenia fizy-
czne, nauke i sztuki piekne w jak najszerszym i na owe
czasy najpodnioSlejszym zakresie. Ale juz Rzym staro-
zytny nie umiat $wietnej utrzymaé po Grecyi puscizny;
wychowanie zmarniato przy potwornych na zycie po-
gladach. Z upadkiem nauk i obyczajow edukacya zeszia
na manowce i dopiero w epoce Odrodzenia usituje wsta-
pi¢ na nowe tory. Przewazajacy jednak podéwczas wptyw
kosciota i niezagasta pamie¢ o powabnym blasku litera-
tury klasycznej tlumig wszelkg mys$l nowa, zagtuszaja ka-
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zde wotanie w imie potrzeb zycia biezgcego. Caly ten
okres az do drugiej potowy XIX stulecia byt dla peda-
gogii jatowy, lubo w ostatnich wiekach niejednokrotnie
wystepowaly geniusze z krytyka przezytego systemu
i z nowemi dla wychowania hastami. Ksztatcenie czto-
wieka pozostawato stale tresurg pod wzgledem obycza-
jowym i moralnym i bylo udreczeniem z jak najmniej-
szym dla zycia pozytkiem, a z najwiekszg szkodg dla
zdrowia i spraw obywatelskich. Cate wychowanie spro-
wadzato sie z jednej strony do pozornego uobyczajenia,
z drugiej do ksztalcenia umystowego w ciasnym, grubo
utylitarnym zakresie. Jednostronny ten kierunek prze-
trwat do dzi$ dnia, bo rozwéj wychowania odbywat sie
zywiotowo i w mysl intereséw panujacej kasty lub klasy.
Z pominieciem réznorodnych potrzeb organizmu dzie-
ciecego zaniedbano najwazniejsza sprawe w edukacyi —
wszechstronny i réwnolegly rozwoj catej istoty ludzkiej.
Stad przetadowanie programow szkolnych bezowocnemi
¢wiczeniami pamieci, stad wadliwy dobor przedmiotow
nauczania przy razagcym braku wszystkiego, co wycho-
wanie, na zasadach rozwoju osnute i potrzebom ogétu
odpowiadajgce, da¢ moze i powinno.

Roztrzasajac nastepstwa, ktére wynikly z obecnego
kierunku wychowania, staratem sie wykazaé, ze spaczone
pojecia o celu edukacyi, pojecia, wyroste samorzutnie
i odpowiednio do intereséw klasowych, nie uwzgledniaty
potrzeby ksztalcenia w wychowaniu cztowieka wszystkich
jego siti zdolnosci.] ednostronnie stawiane zadania wychowa-
wcze pominety wten sposéb jedng z najwazniejszych zasad
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pedagogiki —naturalne, stopniowe rozwijanie dziecka.
Nie uznawano ogoélnych potrzeb czitowieka, bo tylko site
robocza lub umiejetnos¢ fachowa w nim oceniano; nie
liczono sie z prawami rozwoju, bo przed p6t wiekiem
jeszcze nie byly znane, pOzniej za$ rutyna zagradzata
droge do naukowego ujecia podstaw wychowania. Za-
znaczytem, ze pominiecie teoryi rozwoju w systemie edu-
kacyjnym nie pozwala wychowawcy oddziatywa¢ na wzrost
lub ostabienie funkcyi organizmu i ze ksztalcenie jedno-
stronne jest w razacej sprzecznosci z zasadniczem pra-
wem biologicznem, wedtug ktérego wszystkie sprawy zy-
ciowe odbywajg sie wspétzaleznie.

Przyjrzyjmy sie teraz dalszym nastepstwom takiego
stanu rzeczy: zobaczmy naprzod, jakg stala sie metoda
ksztatcenia umystowego pod wplywem rutyny i z po-
wodu pominiecia zasady rozwoju.

Zycie wewnetrzne nie jest mieszaning réznorodnych
czynnosci, lecz stanowi organizacye objawéw fizyologi-
cznych i psychologicznych, ktdre zalezno$¢ przyczynowa
zespala. Tak np. zapamigtanie czegokolwiekbadz jest nie-
mozliwe bez uwagi, uwaga nie moze by¢ zwrdcona na
dany przedmiot bez odpowiedniej do tego podniety,
podnieta za$ wtedy dopiero wplyw swoj wywiera, kiedy
pobudzone os$rodki nerwowe dostateczng posiadaja wra-
zliwo$é; ta ostatnia wszakze zalezy przedewszystkiem od
skali ogolnej pobudliwosci uktadu nerwowego, ktora sie
Zmienia wraz ze stanem zdrowia organizmu, ze zmiang
stopnia jego znuzenia i t. d. Wezmy jeszcze pare przy-
ktaddw.
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Zna¢ jaki$ przedmiot, dajmy na to wode czy krede,
znaczy dostrzedz w nim wszystkie cechy podobne i nie-
podobne do cech innych przedmiotéw tego rodzaju,
a wiec zeby pozna¢ wode, trzeba naprzdd zbada¢ wia-
snosci innych ciat w przyrodzie, wyr6zni¢ znamiona
wspolne od odrebnych i na zasadzie zapamietanej przez
nas bardzo drobiazgowej klasyfikacyi, wyznaczy¢ wo-
dzie w pojeciach naszych wiasciwe stanowisko wsréd
podobng droga utworzonych poje¢ o ciatach statych,
ptynnych i lotnych.

Albo, co to znaczy zna¢ geografie? Wyliczanie wzgérz
i dolin, rzek, miast, ilosci ich mieszkancow, niekiedy za-
bytkéw historycznych lub wspomnien dziejowych, z tg
lub owg miejscowosciag zwigzanych —to nie geografia.
Nauke te poznajemy dopiero wtedy, kiedy uksztattowa-
nie powierzchni ziemi wyjasnia nam przyczyny geogra-
ficznego rozmieszczenia flory i fauny, kiedy ttémaczy
sposéb rozsiedlenia sie¢ cztowieka i powstawanie réznych
postaci kultury. Tak samo, jesli dziecko umie liczy¢ do
stu, nie wynika stad bynajmniej, ze zna ono liczby w za-
kresie setki, moze bowiem nie umie¢ wcale dodawania
i nie pojmowac réznicy pomiedzy 3 a 12; podobnie zna-
jomos$¢ czterech dziatann nie stanowi znajomos$ci arytme-
tyki. Glébwng jej zasada i najprostszem dziataniem ma
tematycznem jest dodawanie, z ktdrego wszystkie inne
bezposrednio wynikajg; a chociaz cala arytmetyka osnuta
jest na czterech dziataniach, jednakze poznanie jej po-
lega na gruntownem zrozumieniu zasady tych dziatan
i na umiejetnosci zastosowania ich w rozmaitych wy-
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padkach. Stowem, zna¢ geografie czy arytmetyke, zna-
czy zasadnicze pojecia tych nauk umie¢ skojarzy¢ z od-
powiedniemi pojeciami tegoz zakresu i wysnué wnioski,
zgodnie z zatozeniem, istotg i zadaniem tych nauk. Sam
proces takiego zaznajamiania sie z geografig lub aryt-
metyka niewiele sie rézni od procesu poznawania ja-
kiegokolwiek przedmiotu, gdyz przebieg zjawisk, zacho-
dzacych w umysle, jest w kazdym z tych wypadkow
jednakowy.

Przyktady te dowodza, ze pojecia zarbwno o przed-
miotach prostych, jak ztozonych nie sg myslowymi obra-
zami, ani prostemi wyobrazeniami, ktéreby tylko raz
powzig¢ i zapamieta¢ nalezato. Pojecia stanowig uorga-
nizowany splot bardzo zawitych wyobrazen, osnutych
na licznych spostrzezeniach i doswiadczeniach. Psycho-
logia wykazuje, jak wyobrazenia i pojecia powstajg z wra-
zen i jaki udzial w tej czynnosci biorg zmysty; psy-
chologia uczy, ze myslenie nie jest szeregowaniem wyo-
brazen, lecz ich organizacya, wykazuje i ttdmaczy rozwoj
ztozonych zjawisk duchowych z prostych, elementarnych
pierwiastkbw czuciowych. Nie bedziemy przeto zasta-
nawiali sie nad tern. Zwracam tylko uwage czytelnika
na fakt wielkiej doniostosci, ze nie tylko pierwiastki,
z ktérych sktada sie zycie duchowe, t. j. wyobrazenia,
pojecia i sady sg wytworem licznych, Scisle ze sobg po-
wigzanych zjawisk, lecz ze wogole wszelka czynnos¢ du-
chowa, wszelka przyswojona wiedza, umiejetno$¢, nauka
jest réwniez wynikiem nader zawitych procesow umy-
stowych, wzajemnie uwarunkowanych, wspétzaleznych.
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Stowem, cate zycie duchowe jest podobnie uorganizo-
wane, jak zycie fizyologiczne: wszedzie znajdujemy za-
leznos¢ przyczynows, ktora zespala szczegoly w catosc.
Wiasnie teorya rozwoju odstania nam budowe tej ca-
fosci i uczy, w jaki sposéb szereg wspotzaleznych zja-
wisk rozrasta sie do rozmiarOw zawitej organizacyi.

Poniewaz w zyciu duchowem niema zjawisk odoso-
bnionych, przeto nie moze by¢é mowy o jakiejkolwiek
odrebnej, niezaleznej zdolnosci. To, co nazywamy pa-
miecia, jest zjawiskiem bardzo zlozonem, jest to odnowa
wyobrazen, wzglednie wrazen, ktére tysigcami splotow
potaczone sg z naszym zasobem umystowym i ktore
przy odpowiedniem pobudzeniu ukazujg sie w Swiadomosci
w takiem stosunkowo potgczeniu i z takg wzglednie sifa,
jak sie poprzednio z sobg skojarzyly. A czemze sg owe
skojarzenia? To cala przeszto$¢ zycia duchowego danej
osoby, jak zawilg jest organizacya proceséw psychicznych
czyli jak dtugim szeregiem wspoizaleznych zjawisk jest
uwarunkowana, widzimy na przyktadach réznorodnych
wspomnien, wywotanych jednakowa podnietg w umystach
o réznym zasobie wyobrazen. MNemy z codziennego
doswiadczenia, jak dalece zmienia sie tre$¢ wspomnien
naszych, skoro do masy istniejagcych juz poje¢ dodamy
nowe pojecie, oczywiscie takie, ktdre jest catkiem dla
nas zrozumiate, ktore sie wigze z uprzedniemi naszemi
wyobrazeniami.

Rozwoj organizmu polega na tern, ze zachodzace
w nim zjawiska staja sie coraz liczniejsze i zarazem co-
raz SciSlej ze sobg pofaczone, tak ze przy najszczeg6-
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towszym podziale pracy w ustroju odbywa sie jak naj-
zgodniejsze wspoétdziatanie. Taki przebieg rozwoju wi-
doczny jest zarobwno w dziedzinie fizyologicznej, jak
psychol ogicznej.

Wracajagc teraz do spraw pedagogicznych, przyznac
nalezy konieczno$¢ wniosku nastepujacego. Jezeli przy-
jawszy na siebie role wychowawcy, pragniemy rozwdgj
dziecka utatwiac, czy przyspieszac, to powinnismy, zgodnie
z naturg rzeczy, wychowanca nie tylko do nowych po-
budza¢ dzialan, lecz jednocze$nie tgczyC je z innemi,
pokrewnemi czynnosciami; powinnismy prace dziecka nie
tylko pomnazaé, sktaniajgc je do coraz nowych wysitkéw,
lecz ja organizowaé, poniewaz w ukladzie nerwowym
niema czesci niezaleznych, jak w dziatalnosci duchowej
nie znamy ani jednego odosobnionego aktu. Tego wy-
maga naturalny proces rozwoju.

Tymczasem, c6z sie dzieje w rzeczywistosci ? Ogllnie
biorac, w nauczaniu nikt sie nie troszczy o pobudzenie
do zycia wszystkich sit duchowych ucznia. Nauczyciel
nie dba o to, czy jego lekcya ma jaki zwigzek z cato-
ksztattem poje¢ dziecka, jak przezeh przyjetg zostanie,
jakie w miodym umysle wywota wyobrazenia, do jakich
doprowadzi zestawien i wnioskéw. Czy kto zastanawia
sie nad tern, ze wygtoszone przed uczniem prawidio
gramatyczne moze nie mie¢ zadnego zwigzku z tern,
co on dotychczas wiedziat, albo ze Swiezo przeczytana
powiastka moze przy pewnych pojeciach dziecka zupetnie
inne wywota¢ mysli, niz sobie zyczyt autor? Opowiesc¢
0 wyprawie wojennej przyjmie jeden z uznaniem, inny
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z oburzeniem, a znajda sie tez catkiem obojetni na mysl
0 rozlewie krwi na polu bitwy. Wszystko to zalezy od
umystowego przygotowania wychowanca. Szczegobty te
jednak prawie nikogo nie obchodza.

Program nauki jakiego$ Stasia lub Mani zawiera w sobie
jezyk polski, arytmetyke, geografie i t. d. Nauczyciel
wiec wymaga, zeby Sta$ zapamietat takie a takie pra-
widla, przerobit pewng ilo$¢ zadan, umiat wyliczy¢ znie-
nacka nazwy miast, rzek i t. p., ale co sie dzieje w umy-
Sle Stasia, kiedy te prawidta i nazwy na pamieé¢ »wy-
kuwa«, co sie stanie z jego pojeciami, ze zdolnoscig
postrzegania, uwagi, pamieci, sgdzenia o rzeczach, kiedy
prawidla i nazwy rozmaitych przedmiotéw w taki spo-
séb przyswaja¢ bedzie przez lat kilka? Wiemy doktadnie,
ze olbrzymia wiekszo$¢ uczacej sie miodziezy nie tylko
nie zna przebytego kursu nauki, lecz nawet przejeta jest
wstretem do tych przedmiotéw, ktére usitowano wttoczy¢
w jej glowy. Z chwilg wyjsScia ze szkoly stara sie ona
jak najpredzej pozby¢ balastu, co obcigza jej umyst
1 obezwladnia wole. Do wyjatkéw naleza tacy, ktérzy
potrafig z nabytych w szkole wiadomosci zrobi¢ jaki-
kolwiek uzytek, jest to fakt ogdlnie znany, niewyma-
gajacy tu zadnych dowodzeh.

Nauczanie wiec nie osigga nawet tych drobnych wyni-
kéw, jakie w zalozeniu swem przewiduje, t. j. nie moze
udzieli¢ wychowaricom elementarnych wiadomosci i uzdol-
nien, niezbednych w zakresie jezykoznawstwa, matematyki,
historyi i t. p., nie moze za$ dlatego, ze fakty, prawi-
dia, daty, z poszczegélnych nauk wyjete, stanowiag zbiér
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luznych poje¢, nie majgcych w umysle dziecka zadnych
punktéw stycznych, zadnego zastosowania.

Stary system edukacyjny wychodzi z dwdch zatozen,
na ktérych metode nauczania opiera: przypuszcza sie
po pierwsze, ze dziecko posiada juz gotowe, samodziel-
nie zyjace w niem zdolnosci i po drugie, ze poszczeg6lne
odtamy wiedzy moga byé przyswajane niezaleznie od
innych umiejetnosci. Stad wysnuto wniosek, ze mozna
ksztalci¢ pamie¢ przez zadawanie »Cwiczenn pamiecio-
wych«, ze zdolno$¢ rozumowania zdobywa sie przy po-
mocy tamigtdwek matematycznych i przez rozplatywanie
zawiktan jezykowych w utworach klasykéw starozytnych.
Mniemano, ze myslenie posiada w kazdym kierunku
wihasciwe sobie formy, ze przeto ksztatcenie formalne
czyli urabianie pewnych zdolnosci odbywaé sie moze
niezaleznie od przerabianego w umysle materyatu fa-
ktycznego, t. j. bez udzialu doktadnych, jasnych wyo-
brazen, jakiemi sg wtasnie wyobrazenia, zespolone w orga-
nizacye poje¢ i sadoéw. Wiekszo$¢ nauczycieli u nas do
dzi$ dnia utrzymuje, ze przez czeste uczenie sie na pa-
mie¢ wierszy, lub stébwek osigga sie tatwos¢ zapamiety-
wania wogole. 1 dlatego powszechnie stosowana metoda
nauczania usituje »gimnastykg« poszczeg6lnych stanéw
duchowych - co juz jest wielkg niedorzecznoscia —
powotaé do zycia zdolnosci, ktére samoistnego bytu zgota
nie posiadajg. Cate nauczanie tak jest prowadzone, jak
gdyby w dziecku tkwity gotowe, tylko uspione jeszcze
zdolnosci uwagi, pamieci, rozumowania i t. d. Tymcza-
sem psychologia od dawna juz wykazata, ze zdolnosci te.
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jako takie, nie istniejg, bo zadna z nich nie objawia sie
niezaleznie od rodzaju naszej pracy umystowej. To, co
w wypadkach, o ktérych mowa, mianem zdolnosci zo-
wiemy, jest tylko widoczniej od innych objawiajacg sie
czynno$cia w szeregu zjawisk duchowych, jest jakby
ogniwem w tancuchu proceséw myslenia i czucia. Ogniwo
takie nie wydziela sie z pasma wspotzaleznych zjawisk
psychologicznych tak samo, jak niemozliwem jest kwi-
tniecie rosliny bez poprzedzajacych zjawisko to roz-
licznych czynnosci jej zycia. Otdz, przestarzata peda-
gogika, wychodzac z btednej zasady, jakoby praca umy-
stowa skladata sie z rozmaitych, niezaleznych od siebie
procesOw, stworzyla sztuczng metode ¢wiczenia poszcze-
gélnych wiladz, ktére jako uzdolnienia specyalne, nie
istniejg wecale.

Obok tej zasady upowszechnito sie wsréd wycho-
wawcow niemniej falszywe i szkodliwe pojecie, ze nauki
sg zbiorem luznych wiadomosci i ze je tylko zapamietaé
nalezy, aby posig$¢ przepisang nauke. W tym celu po-
¢wiartowano kilka odtaméw wiedzy na drobne czesci,
odrzucono wszystko, co istotng tres¢ ich stanowi, co
ogolniejsza ideg ozywia fakty, co gtowny watek i cel
badania stanowi, a natomiast pozostawiono suche, same
przez sie nic nie znaczace, dla dzieci nudne szczegoOty,
byleby tylko pozornie dostepne byty dla wyobrazni.
Tam wiec pogwatcono prawa rozwoju mysli osobniczej,
tu zbiorowej; tam rozcztonkowano umyst na czesci, nie-
istniejagce w naturze, tu rozbito wiedze ludzka na takie
strzepy, z ktorych zadnej catosci zbudowac niepodobna.
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Wobec tego nie mozna sie dziwi¢, ze pospolicie sto-
sowana metoda nauczania nie tylko spodziewanych nie
osiaga korzysci, lecz najwieksza szkode przynosi, bo
nie daje umystowi odpowiedniego pokarmu, ktéryby sam
przez sie wszystkie czynnosci duchowe pobudzat do
dziatania. Powtdre, wedtug tej metody, udziela sie
wiedzy w postaci wiadomosci utamkowych, rozpierzchtych,
wcale niepodobnych do nauki ani w dobie jej powsta
v/anta, ani w chwili rozkwitu.

Tak wyglada w kilku wazniejszych, a tatwiej dostrze-
galnych rysach dzisiejsza metoda nauczania. Nalezycie
oceni¢ jej nastepstwa mozna dopiero, znajagc doktadnie
teorye rozwoju i psychologie w szczegélnosci oraz wie-
dzac, w jaki spos6b tworzy sie nauka wogdle czyli uorga-
nizowanawiedza. Ujrzelibysmy wtedy nieprzebytg otchtan,
dzielacg sztuczne, bezzasadne tresowanie umystu od jego
normalnego rozwoju i zrozumielibySmy, jak zaprzatanie
glowy strzepami wiedzy razgco niepodobnem jest do
umiejetnego nauczania. Wszak nikt nie powie, ze gar$é
piasku, z pél naszych zebrana, Polske stanowi, a jednak
okruchy mysli ludzkiej, przelewane z potokiem pustych
stbw do gtowy ucznia, wéréd wielu za nauke uchodza.
| Streszczajac to, co tu powiedzialem o metodzie dzi-
siejszego nauczania, wysnué¢ nalezy nastepujace wnioski.

Ogolnie przyjety system wychowania nie uwzglednia
praw rozwoju dziecka, nie liczy sie wiec z jego ustrojem
Bzycznym i duchowym. Wskutek tego sposéb udzielania
wiedzy nie odpowiada naturalnemu procesowi tworzenia
sie wyobrazen, poje¢ i sagdéw. Praca mysli jest czynno-
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§cig zorganizowana, a rozw6j umystowy zasadza sie nie
tyle na zwigkszaniu ilosci wyobrazen, ile raczej na ich
zespalaniu, poniewaz uogdlnianie i wnioskowanie jest
ostatecznem zadaniem procesow duchowych. Tymczasem
metoda nauczania zniewala umyst do przechowywania
wyobrazen niejasnych, utamkowych i rozproszonych, ktére
w zaden sposdb przyswoi¢, a tern samem i zastosowaé
sie do poje¢ ucznia nie dajg. Pomimo to utrzymuje sie
uporczywie mniemanie, ze mozna byle jakie szczegély
wiedzy przela¢ na umysty przez odwolywanie sie do
nieistniejagcych zdolnosci i przez mechaniczne pobudzanie
pamieci. Précz tego zupetna nieznajomos¢ czy lekcewa-
zenie teoryi rozwoju nie pozwala dopatrze¢ sie w nauce
wewnetrznego zwigzku, t. j. jej organizacyi, ktéra podo-
bng droge przebyla, jak kazda wogdble mysl ziozona.
Wihasnie przystepnos¢ nauki na tern polega, ze jej ukiad
odpowiada budowie mysli, gdyz sama ona jest tylko nie-
skoniczenie rozwinietag, w dowody zasobng mysla. Szkota
jednakze rozbija te organizacye i wybiera z nauki jedynie
takie szczeg6tly, ktore, zdaniem patentowanych kierowni-
kow oswiaty, kazdy ksztalcacy sie na fachowca, zabraé
ze sobg moze, aby w przysztym zawodzie z natadowa-
nej faktami gtowy, jak z encyklopedyi, na zawotfanie
korzysta¢. To tez pokladane w metodzie tej nadzieje
zawiodly najzupeiniej. Wiedzg o tern nawet jej zwolen-
nicy, bo nieudolno$¢ umystowa tak nauczanej mtodziezy
nie moze sprosta¢ wcigz wzrastajgcym potrzebom zycia.
W tych gateziach pracy wytwoérczej i wogoble zarobko-
wej, gdzie dawniej wystarczata rutyna, obecnie trzeba
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umie¢ oryentowac sie w warunkach i $rodkach dziatal-
nosci, niejednokrotnie zmienia¢ sposéb postepowania i badz
co badz liczy¢ sie z coraz grozniejszem wspo6tzawodni-
ctwem. W dziedzinie za$ gospodarki spotecznej, jak to
najwymowniej stwierdzity wypadki dwdch lat ostatnich,
zapanowat tak wielki chaos, ze dla jego odwrdcenia juz
nie tylko szkolnictwo, lecz caly ustr6j panstwowy z gruntu
sie przeksztatca. ™ chwili przezywanego obecnie prze-
tomu stato sie az nadto widocznem, ze system nauczania,
obnizyt zdolno$¢ do zycia kulturalnego na catym obszarze
dotknietego niemocg panstwa. Rownolegle z reformami
politycznemi z niemocy tej podzwignagé spoteczenstwo
moze tylko o$wiata, niepodrabiana i bezinteresowna, po-
stugujaca sie Srodkami, wskazanemi przez nauke i pra-
ktyke wychowawcza.

1 nie brak dzi§ usitowan, zmierzajagcych ku naprawie
wadliwego systemu, ale wszystkie dokonane u nas préby
w tym kierunku (nie przesadzam rozpoczetych) sprowa-
dzaja sie do zmiany jedynie poszczegoOlnych czesci me-
tody; gtdwne zasady, tres¢ i cel nauczania pozostajg albo
te same, albo do dawniejszych nader zblizone.

Istotnie, nauczanie w jezyku ojczystym wolne jest od
udreczen, jakie sprawia przyswajanie wiadomosci w obcej
mowie i w atmosferze dla wychowanca nieprzyjaznej;
ale czyz przettémaczenie urzedowego jezyka wyktadowego
na polski, bez zmiany przedmiotéw i metody nauczania,
stanowi o reformie systemu edukacyi? Réwniez, czy be-
dziemy uczyli trzech czy pieciu jezykéw obcych, dobrze
nie zaznajomiwszy dziecka z ojczystym, jest to dla roz-
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woju mowy i dla wyksztatcenia umystowego zupeknie
to samo. Czy do wykiadu geografii uzyjemy mapy gor-
szej czy lepszej, czy gramatyke rozpoczniemy w dzie-
wiatym czy w dwunastym roku, wszystko to bedzie nic
nie znaczacg drobnostkg wobec zasadniczych wad systemu:
geografia pozostaje »¢wiczeniem« pamieciowem, ktdre ani
pamieci nie éwiczy, ani z geografig nie zaznajamia; gra-
matyka za$ nie nauczy prawidtowej mowy, dopoki ta
ostatnia drogg naturalng przyswajana nie bedzie, dopoki
obce jezyki nie przestang gmatwaé poje¢ dziecka. Mniej
wiecej to samo powiedzie¢ nalezy o wszystkich przed-
miotach nauczania.
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WYCHOWANIE MORALNE 1JEGO
NASTEPSTWA. WIDOKI PEDAGOGIKI
NAUKOWE].

Zobaczmy teraz, co sie dzieje pod wplywem tejze
metody z wychowaniem moralnem. Roztrzasajac szcze-
gétowo sprawe ksztatcenia moralnego, tatwo dowiesé, iz
ono wiasciwie nie istnieje, bo zwykly wychowawca nie
stara sie bynajmniej ani o wyrobienie w dziecku pojeé
etycznych, ani o wdrozenie go do postepowania zgodnie
z wygtaszanemi przed nim zasadami. W tej chwili zaznacze
jeden tylko, ale znamienny fakt, ze obecnie zamiast ksztat-
ceniem moralnem rodzice zajmuja sie uobyczajaniem dzie-
cka, podczas gdy szkota rozcigga nadzor nad Scistem
stosowaniem postepowania mtodziezy do wymagan rygoru
i dyscypliny, a stad do moralnosci jeszcze bardzo daleko.

Na czemze polega i do czego prowadzi tresura w kie-
irunku uobyczajenia? Rozwazmy te sprawe ze stanowiska
'wylgcznie teoryi rozwoju, zostawiajac na uboczu inne,
cho¢ niemniej wazne strony zagadnienia.

Wsréd rozmaitych wiadz czyli zdolnosci, ktérym czio-
wiek dowolnie wyznaczat siedlisko w duszy, znalazia sie
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tez wola, owa urojona kierowniczka zycia, co niby rzadzi
popedami i skionnosciami naszemi, popycha do czynu
lub powstrzymuje mysli, uczucia i dziatania nasze. Wole,\
podobnie jak inne stany psychiczne, poczytywano za™\jrfa™i
dze niezalezng; cokolwiek dobrego lub ziego uczynit
cztowiek, wszystko to ttdmaczono sobie jego dobrg lub
ztg wolg. To pojecie o samowolnosci woli przetrwato
caly szereg wiekéw, pozbawiajac ludzi inieyatywy w po-
szukiwaniu czynnikéw zycia duchowego. Rzecz prosta,
ze poglad taki byt hamulcem nie tylko w badaniach zja-
wisk umystowych i czuciowych, lecz takze w dazeniu do
ksztatcenia miodych pokoleri. Skoro bowiem wszystkie
czynnosci, procz popeddéw wyraznie fizyologicznych, wy-
prowadzano od jakiej$ tajemniczej wiadzy, to nie byito
potrzeby szuka¢ poza nig innych przyczyn postepowania.
Dlatego tez w sprawach umystowych i moralnych odwo-
tywano sie do woli, jako do zrodia motywdéw dobrego
lub ztego czynu. Wychowawca, pragnac skioni¢ swych
uczniéw do takiego lub innego postepowania, usitowat
dziata¢ na wole. Srodkami w tym celu byly: prosba,
rozkaz, przymus, grozba i kara. Jak wiell¢a przeszkode
stanowit poglad ten w wychéwaniu, dowodzi odwieczny
i do dzi$ trwajacy system karny, stosowany zaréwno do
niewinnych dzieci, przebywajgcych okres wychowawczy,
jak do przestepcow. Mniemano, ze pod wplywem kary
szala pragnien ludzkich bedzie mogta w te lub owa prze-
chylaé sie strone; pastwiono sie wiec nad wola, zmusza-
jac do wysitkbw nadmiernych, do panowania nad tern,
nad czem nigdy wiadzy nie posiadata. Ztamano w ten
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sposGb nieprzejrzane tysigce niewinnych istnien po to je-
dynie, aby tylez ofiar katuszy pedagogicznych $wiaclczyto
0 niedorzecznosci i barbarzynstwie systemu karnego. Da-
wniej bowiem nie wiedziano o tern, ze wszelkie uczucie,
wszelka mysl i dzialanie sg skutkiem dlugiego szeregu
przyczyn, niekiedy tak Sci$le zespolonych ze spb g, ze
wprost cze$¢ natury cztowieka stanowig. 1 oto, zamiast
nature te zbada¢, zamiast zastanowi¢ sie nad stopniowem
powstawaniem popeddw, mysli i pragnien, aby je do pra-
widlowego rozwoju pobudzi¢ przez wdrazanie dziecka
do zycia w pozgdanym kierunku, narzucano mu gwaltem
plan dziatania woli, ktérego albo poja¢ nie mogto, albo
przyswoi¢ nie bylo zdolne. Odwieczne przesady zasta-
nialy Zzrédio dobrych i ztych czynbéw, nie pozwalaty
przyjrze¢ sie powstawaniu i mechanizmowi uczu¢ moral-
nych oraz zbada¢ przebiegu najwazniejszego procesu
zycia: w jaki spos@b i przy jakich okolicznosciach mysl
1 uczucie stajg sie czynem. Nie mogac w czasach za-
mierzchlych odkry¢ przyczynowego zwigzku pomiedzy
czuciem, mysleniem i dziataniem, obecnie za$ nie chcac
sobie kwestyami temi zaprzata¢ gtowy, pedagodzy, zamiast
wychowaniem, postugujg sie niemal wszedzie w ksztal-
ceniu moralnem dwoma $rodkami: szeregiem przykazan,
popartych grozbg kary lub widokami nagrody oraz
mnostwem zakazOw i rozmaitych sposobow powstrzy-
mywania dziatann dziecka, ktére w oczach wychowawcy
za zle uchodzg. Poniewaz obadwa te Srodki, nawet przy
najtagodniejszem stosowaniu, zmierzaja do narzucenia
naturze dzieciecej woli innych osoéb, albo do hamowania
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czynu, przeto bezposrednicm nastepstwem metody takiej
bywa zwykle przeistaczanie sie natury czynnej miodego
pokolenia w bierng i co za tern idzie —zagtada cech oso-
bniczych. Metoda wiec, ktdrej sie uzywa w celu oddzia-
tywania moralnego, nie jest wychowawcza, ale nawskro$
policyjng i dlatego u szczytu doskonatosci widzi sie zwy-
kle tych, co najmniej ztego uczyni¢ sg zdolni, podczas
gdy ludzie tworzacy najwiecej dobrego, calg energie czynu
zawdzieczaja temu, ze zdotali unikna¢ wplywu obezwia-
dniajacych czynnikéw.

Tak wiec stary system wychowania, zamiast pro-
wadzi¢ dziecko do rozwiniecia sktonnosci i nawyknien
moralnych przez odpowiednie zachowanie sie wobec
warunkéw i wymagan zycia, usituje zaszczepi¢ w miodej
duszy wole starszych, bez wzgledu na to, czy dziecko
zdolne jest, czy niezdolne do przejecia sie jaka$ inng
daznoscig. Wszelkie za$ zamiary dziecka, uchodzace za
zte, wszelkie przejawy jego energii w kierunku dla wy-
chowawcéw niepozadanym, zostajg w najprostszy, me-
chaniczny sposéb przeciete. O to, zeby dziecko czynito
dobrze, prawie nikt sie nie troszczy; cala uwaga tre-
sujacych skierowana jest ku przerywaniu karygodnych
zapeddw i ~ciganiu winowajcy. Zbytecznem bytoby tto-
maczyé, ze takTHRtSfo nie ma z wychowaniem nic
wspélnego. | ten biad edukacyi tradycyjnej powstat
skutkiem pominiecia praw rozwoju dziecka.

Nie wchodzac nawet w szczeg6ty wychowania moral-
nego, lecz wiedzac tylko o gtéwnem jego zatozeniu, trzeba
z koniecznosci przyj$é do wniosku, ze ogdlnie stosowana
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metoda btedng by¢ musi, bo zmierza do bezposredniego
kierowania wolg, co ze stanowiska psychologii spétczesnej
najgrubszem jest ztudzeniem.

Metode takg musimy tez za chybiong uwazaé¢ dla-
tego, ze usituje nagig¢ dziecko do wykonywania nie-
Swiadomie pewnych, z gory utozonych wzoréw postepo-
wania, kiedy juz doswiadczenie oddawna dowiodto, ze
postepowanie moralne zawisto przedewszystkiem od uzdol-
nienia do Swiadomego i whasnowolnego kierowania sie
W Zyciu-

Charakteryzujgc panujacy obecnie system wychowania,
zaznaczytem, ze sie on opiera na interesach drobnej
czastki spoteczenstwa, nie uwzglednia zatem potrzeb
ogélno-ludzkich i ze stad wynikly w nauczaniu takie oto
nastepstwa; i. jednostronno$¢ w wyborze przedmiotow
nauki, usunigto bowiem z programu wszystko, co, zda-
niem kierownikow szkolnictwa, nie odpowiada zadaniom
klas panujacych; 2. jednostronno$¢ w sposobie trakto-
wania nauki, polegajgca na tern, ze wychowawca usituje
zniewoli¢ pamie¢ ucznia do przyswojenia niektérych tylko
wynikéw tej lub owej umiejetnosci, bez objecia jej ca-
toksztattu. bez zgtebienia i zrozumienia jej tresci, gdyz
wedlug pospolitego mniemania, dla celéw praktycznych
wystarczy¢ ma powierzchowna znajomo$¢ luznych i su-
chych faktéw (widzieliSmy jednak, ze te nadzieje zawio-
dty); 3. jest to w interesie warstw uprzywilejowanych,
aby przyszli pracownicy ulegali bez wahania narzuconemu
Z gory kierownictwu i w tym celu postarano sie o taki
system szkolny, ktéry budzi w miodziezy niezachwiane
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poszanowanie dJa powag, a nieufnos¢ we witasne sity, tumi
wrodzony poped do badan i pozbawia mtodziez samo-
dzielnosci w mysleniu, woli i czynie.

Jakkolwiek zasady takie az nadto wystarczajg, zeby
catkowicie wypaczy¢ nature i zdolnosci dziecka, jednakze
wyzej wytuszczone nastepstwa wychowania klasowego
jeszcze nie wyczerpujg wszystkich jego wplywdéw. Nie
bede ich tu wyliczat, zobaczmy natomiast, jak panujacy
kierunek wychowania oddziatywa, z powodu swych da-
znosci klasowych, na usposobienie i poglady moralne
miodziezy.

Stosunki klasowe osnute sg, jak wiadomo, na wspot-
zawodnictwie. Wszystkie zatargi ludzi, spierajacych sie
ze sobg o pierwszenstwo w korzystaniu z praw eko-
nomicznych, spotecznych i politycznych, sprowadzajg
sie ostatecznie do jednego celu, do zdobycia bogactw.
Gdyby wytwarzanie $rodkéw do zycia i ujarzmianie sit
przyrody byto dzietem wszystkich obywateli kraju i gdyby
kazdy brat jednakowy udziat w korzystaniu z owocéw
wspolnej pracy, wowczas zycie spoteczne nie bytoby
polem nieustajagcej walki. Poniewaz jednak dzieje sie ina-
czej, grasuje przeto i zwycieza sita brutalna, przemoc
oraz jej réwnowaznik —zioto. Zeby dla kazdych kilku
ludzi poswieci¢ mogto dziewieédziesieciu przeszto wspét-
obywateli trudy swe i cierpienia, nalezato przez diugi
ciag wiekéw stworzy¢ szereg odpowiednich instytucyi.
spotecznych, ktéreby stan taki podtrzymywaty. Pomieg-
dzy instytucyami temi znajduje sie tez szkota, ktérej
ideaty i metody najzupetniej harmonizujg z istniejagcym
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stanem rzeczy. System wychowania jest odbiciem haset
i daznosci warstw uprzywilejowanych i dlatego przysto-
sowuje on wychowancow do zyda nie w mysl potrzeb
ogolno-ludzkich, lecz—edynie tej czesci spoleczeristwa,
ktorej stjizyj, Alusi wiec on nadewszystko podnosi¢ czesé
dla ztotego cielca i sity, chociaz czyni to w spos6b mniej
lub wiecej zamaskowany, aby nie obudzi¢ wstretu i pro-
testu w nieskalanych jeszcze duszach miodziezy. Bez-
wzgledna pogon za karyerg, ktéra jest widomym wyra-
zem dazen uprzywilejowanej mniejszosci, odbija sie gto-
$nem echem ws$réd muréw szkolnych i wyciska nieza-
tarte pozorami pietno w wychowaniu domowem. Podre-
czniki, wyktady, literatura dziecieca, rozmowy starszych,
jezeli otwarcie i wyraZznie tendencyi tej nie ujawniajg,
to w kazdym razie prowadzg nieznacznie miode poko-
lenie do ukochania karyery i do zobojetnienia wzgledem
wszystkiego, coby jej przeszkodzié mogto.

Skoro juz wychowanie ma na widoku przystosowanie
miodziezy do zycia, osnutego na wspolzawodnictwie, to
musi podtrzymywac i rozwija¢ w niej sktonnosci i poglady,
ustrojowi wspdtzawodniczemu wihasciwe. Te same $rodki,
ktorymi sie zdobywa przewaga jednych nad drugimi
i ktore wiodg do owladniecia fortung za jakabadz cene,
podsuwane bywajg dzieciom, azeby na nich urabiaé
mogly pojecia swe, sympatye i charaktery. Postawiwszy
wiec za gtébwny i najdrozszy cel karyere i zniechecajac
dziecko od lat najwcze$niejszych do badari, samodziel-
nego myslenia i nauki bezinteresownej, wdraza sie je
do wspétubiegania sig, naprzéd w zyciu kolezenskiem,
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potem w stosunkach towarzyskich, a nastepnie w spra-
wach ekonomicznych i spotecznych. Juz z niewinnych
zabaw dzieciecych robi sie czestokro¢ widownia walk
0 pierwszenstwo, zdobywane sitg, podstepem, obtuda.
Wspotzawodnictwo uczacej sie dziatwy uchodzi powsze-
chnie za wazng i pozadang pobudke do pracy, bo zna-
czenia i powabu tej ostatniej nie moga zna¢ uchylajacy
sie od niej czciciele ztotego cielca i pierwsi szermierze
w walce o byt. Natomiast pragng oni zaszczepi¢ jak
najwczesniej w miode umysty ambicye na punkcie bodaj
pozornych zwyciestw, odznaczen i wydartej towarzy-
szom stawy, do czego najskuteczniej prowadzi podsy-
cane przez wychowawcéw wspotzawodnictwo.

Skoro zycie zbiorowe osnute jest na zalozeniach wadli-
wych, to system edukacyjny ponosi wszystkie, wynika-
jace stad straty. Gdyby ludzie S$cigali sie wzajemnie
w poszukiwaniu prawdy i wiedzy, gdyby chodzito im
o wyswiadczenie jak najwiekszych dobrodziejstw blizniemu,
to wspotzawodnictwo w takim zakresie bytoby wyrazem
istotnego postepu, bytoby pogonig za powszechnem szcze-
Sciem. Jezeli wszakze spieranie si¢ o wygodniejszg na
Swiecie placéwke, o lepszy i wiekszy kes chleba stanowi
tres¢ walki, to jedynie sita o zwyciestwie rozstrzygnaé
moze. Na polu takich zapaséw sprawiedliwo$¢ nie ma nic
do czynienia, przeciwnie, jest ona tam najwiekszg prze-
szkodg. Dziwnem przeto byloby, gdyby idea sprawie-
dliwosci zapanowa¢ miala w takiem wychowaniu, ktore
do wrecz przeciwnych zmierza celow. To tez zaréwno
sposob traktowania uczacej sie miodziezy przez peda-
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gogéw, jak rodzaj i metoda wyktadoéw zagtuszajg w za-
rodku poczucie sprawiedliwosci. Nawet z nauki zrobiono
stuzebnice moznych. Zrecznie powycinane i odpowiednia
tendencya zabarwione karty z dziejow cywilizacyi, obtu-
dnie historyg zwane, uczg dzieci poszanowania tych, co
gwatcac prawa bliznich, zdobywali stawe, zaszczyty
i wybitne stanowiska. Z religijnem uwielbieniem jako
najwiekszych bohater6éw opiewa sie tam zdolnych pochleb-
cow, zdrajcow narodu i zaprzancéw godnosci ludzkiej.
1 tym sposobem nagina sie nauke do celéw praktycznych,
usuwa rozdzwiek miedzy wiedza a panujacg w szkole
i domu atmosfera moralng. Duch wychowawcow jest tak
dostrojony do warunkéw Zzycia spotecznego mniejszosci,
a metody pedagogiczne tak doskonale dopasowane do
celow walki o byt, ze nawet w rodzinach wyjgtkowo
zacnych i krytycznie na rzeczy patrzacych, trudno uniknaé
w wychowaniu demoralizujacych wpltywow, ktére ze sobg
przynoszg zakorzenione zwyczaje.

Ktokolwiek z nas, pracujagc nad wychowaniem dzieci,
starat sie rozbudzi¢ w nich zamilowanie prawdy i bez-
interesowno$¢ w postepowaniu, rychto sie przekonywat,
jak klamstwo i sprzedajnos¢ ukazujg sie przed obliczem
dziecka w najwymowniejszej postaci—w czynie otaczaja-
cych je oséb. Zapewne, zadna szkota i zadna przy-
zwoita rodzina jawnie i bezposrednio nie propaguje fat-
szu i obtudy, owszem, wyznacza nawet specyalne lekcye,
gdzie sie mowi z poboznem namaszczeniem o Swietosci
prawdy; lecz co tu znaczg gotostowne twierdzenia, kiedy
cate nauczanie, wychowanie moralne i otoczenie klam
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zadajg. Pedagogia urzedowa nie znosi tylko takiego
klamstwa, ktérem miodziez opiekunéw swych w biad
wprowadza, poza tern wszelkie skionnosci, bedace wyni-
kiem wadliwych stosunkéw klasowych, pielegnuje w mio-
dziezy i réznymi sposobami rozwija.

Jak zwykle spaczone sg pojecia o wychowaniu moral-
nem, dowodzi miedzy innemi zwyczaj wdrazania dzieci
do bezwiednego i mimowolnego postuszehnstwa. Kazdy
oswiecony cztowiek wie o tern, ze nie moze postepowac
dobrze i uczciwie ten, kto przywykt dziata¢ z nakazu,
kierowany nie samodzielnym wyborem czynu, lecz powaga,
lub postrachem utrzymujacej go w postuszeristwie osoby.
Poniewaz nie mozna stworzyé szablonu zycia, wedtug
ktérego wszyscy, albo chociazby grupa ludzi postepo-
waéby miata, wiec niepodobienstwem jest jakikolwiek-
badZ raz na zawsze ustalony tryb postepowania. Zdawacby
sie jednak moglo, ze tego wilasnie zadajg zwolennicy
$lepego postuszenstwa, chociaz sami sie przekonali, ze
ich powolni wychowancy, z chwilg wyjscia z pod opieki,
zrywajg krepujgce ich cugle i w nieokietznanej samowoli
wynagradzajg sobie utracone chwile wolnosci.

Przyroda i nauka stawiajg nam pewne ograniczenia
wolnosci, np. w postaci wymagan hygienicznych, do kté-
rych winniSmy sie zastosowa¢ pod grozba utraty zdrowia;
zycie spoteczne wymaga réwniez zastosowania sie do
warunkéw, ktére obowigzujg wszystkich. Stowem, zycie
okre$la nam pewne drogi postepowania w imie pomyslinosci
naszej i bliznich. Znajac te idealy oraz warunki zycia,
musimy by¢ postuszni jego wymaganiom. Postuszenstwo
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przeto, chociaz moze sie zgadza¢ z czyjemi$ osobistemi
zadaniami, powinno by¢ nieosobowe, poniewaz we wszyst-
kich sprawach, z wyjgtkiem moralnie obojetnych, uczci-
wie i dobrze postepowac¢ nalezy nie dla tej lub innej
osohy, lecz dla zwiekszenia og6lnego dobra, bez ktérego
zycie staje sie niedola. Postepowaé tak lub inaczej, zeby
uczyni¢ dobrze, znaczy to $wiadomie i dobrowolnie wy-
biera¢ droge dziatania. Jednakze powszechny zwyczaj
w wychowaniu nakazuje postuszeristwo osobiste, nieSwia-
dome i mimowolne. W ten sposéb naraza sie wycho-
wancow na uleganie wymaganiom czestokro¢ niewdasciwym
i szkodliwym, pozbawia ich moznosci poznania celu ta-
kiego lub innego postepowania i przez to udaremnia
wszelka che¢ do bezinteresownego, zacnego czynu. Po-
stuszenstwo z przymusu tlumi w zaraniu zycia dziecka
popedy moralne, zabija poczucie wtasnej godnosci, unie-
mozliwia inieyatywe dobrego postepku i znieczula serce
wobec nawotywari do nieprzymuszonych obowigzkdw.
Ale za to czyni ono wychowanca bezmysinym i ulegtym,
aby w przysztosci zostat podatnem do wszystkiego na-
rzedziem w reku silniejszych. O to wiasnie chodzi w sy-
stemie wychowania, zbudowanym na zasadach klasowych!
Cate szczescie w tern, ze sg niepostuszne dzieci, z kté-
rych nie jedno ocali¢ zdotato samodzielno$¢ swego sadu
i niezaleznos¢ w wyborze drég postepowania. Dzieki
tym nieugietym naturom zyskata ludzkos$¢ moralnie wol-
nych, lecz zadaniom swym postusznych obywateli.
Zwracajac sie obecnie od tego, co jest, do tego, co
byé powinno, od zrutynizowanej i wadliwej pedagogii



do wychowania, zgodnego z naukg spéfczesng i odpo-
wiadajacego nieskazonym ideatom ludzkosci, nalezy sta-
nowczo i raz na zawsze zrzec sie wszelkich poprawek
i przer6bek w niebudzacym juz zaufania systemie.

Naprawianie i sztukowanie tego, co w zatozeniu swem
btedne jest i szkodliwe, nigdy do pomys$inych wynikow
nie prowadzi. Taka literatura pedagogiczna, ktéra jest
wytworem zycia, osnutego na wspotzawodnictwie, ktéra
popiera i rozwija instynkty niespoteczne, podnoszac walke
o0 byt jako naczelng zasade postepowania, pedagogika
0 zdradliwych tendencyach i chaotycznym programie
powinna by¢ catkiem potepiona, chociazby nawet nie-
ktére jej szczegbly rzetelng posiadaty wartos¢ i same
przez sie zdatnemi sie okazaly.

Nauka wychowania, zmierzajgca do pedagogii przy-
sztosci, nie moze byé, oczywiscie, jakim§ nowym wyna-
lazkiem, lecz w kazdym razie powinna ona z catkiem
nowych wychodzi¢ zalozen. Zatozen tych odkrywaé juz
nie potrzeba, wynikaja one konsekwentnie z faktéw
1 wyjasnien wiedzy spotczesnej, z krytycznego roztrza-
sania tresci i zadan zycia. ldzie tylko o to, zeby wska-
zania podstawowych nauk pedagogiki, mianowicie biologii
oraz socyologii, zastosowac w teoryi wychowania, system
edukacyjny oprze¢ na niewzruszonych zasadach, szczegéty
systemu zespoli¢ w harmonijng catos¢ — ktoraby mogta
doskonali¢ sie w miare potrzeb zycia i postepow wie-
dzy, — a doswiadczenie zdobyte w praktyce wiekow
minionych, zuzytkowa¢ w odpowiednich metodach.

Zrywajac z pedagogig klasowa, wychowanie i szkol-

6z



nictwo ma przed sobg trojakie zadanie: ulatwi¢ miodziezy
naturalny i samodzielny rozwdj wszystkich sit duchowych
i cielesnych, przysposobi¢ kazdg jednostke do s$wiado-
mego udziatu w zyciu zbiorowem i uzdolni¢ do pracy
zawodowej. Poniewaz kazdy cztonek spoteczeristwa nie
tylko ma prawo, lecz i obowigzek, z zachowaniem swej
indywidualnosci, przyczynié sie do szczescia osobniczego
i zbiorowego, przeto system edukacyi wolnym by¢é musi
od jakiegokolwiek zabarwienia partyjnego. Uwzglednic¢
powinien on potrzeby wszystkich, bez wzgledu na stan,
pte¢ i pochodzenie obywateli, wiodac ich do zespolenia
celéw i Srodkdéw w walce o lepsze jutro.

Wiasciwosci narodowe, ktdre sprzyja¢ mogg dosko-
naleniu sie jednostki, rasy i spoteczeristwa, pedagogia
umiejetna niezawodnie popiera¢ bedzie na réwni z in-
nymi czynnikami postepu.
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