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WSTEP I PRZEDMOWA

XoAemd To ROAG

(Platon, Rzeczp., 2', 435).

Pedagogika nalezy do tych zakreséw mysli i dzialania ludz-
kiego, w ktérych zwykle nie robimy wiele ceremonji z wydawa-
niem takiego lub innego sadu o rzeczach. Kazdy inteligentny
czlowiek gotéw jest mie¢ swe poglady pedagogiczne. Stad srod
wielu ludzi utarlo sie zdanie, Ze pedagogika nie jest umiejetnoscia,
ze myslenie nasze w te] dziedzinie przesigknigte jest subjekty-
wizmem 1 nie zasluguje na uwage powazng. Przyzwyczajamy sie

do stuchania pieknych zasad wyglaszanych przez pedagogéw tak,
jak moralizowania przecietnego moralisty.. Praktyczny dzialacz
oswiatowy lub wychowawca zwykli sg nieraz poblazliwie wyslu-
chiwaé¢ owych rojen, jak zowia, a iS¢ za wymogami realnemi

praktyki, co uwazaja za jedynie wskazane. Stad rozwijanie przed
ludzmi szerokich horyzontow wychowania jest czesto glosem wo-
lajacego na puszezy. Nie trzeba udowadniaé, ze stan taki szko-
dliwie oddzialywa na postep praktyki wychowawcze;j.

W dzielku niniejszem chcemy wykazaé. ze ,rojenia“ peda-
gogow nie sg tylko tworem szlachetnej wyobrazni, lecz dzielem
powaznej mysli, ze sad popularny jest powierzchowny i plynie
z nieznajomosci przedmiotu oraz niejasnego rozumienia zagadnienia.

Nie latwg jest nauka pedagogiczna. Zwiazana z jednej strony
z najpospolitszemi zagadnieniami codziennego naszego do mlodzi
stosunku, a z drugiej — z najglebszemi problematami zycia
i nauki, wymaga ona zaréwno gruntowniejszego osobistego do-
Swiadczenia, jak wiedzy rzetelnej i szerokiego wogdle wyksztalce-
nia. Jezeli kto ma prawo powiedzenia o sobie: homo sum et nil
humani a me alienum esse puto, to przedewszystkiem pedagog.
Pedagogowi potrzebna nietylko rzetelna spolecznosci i czlowieka
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znajomo$é, nietylko nauka $cisla i glebsze, filozoficzne w nurt
zycia wejrzenie... Musi on, méwiac obrazami Platona, mieé¢ ucho
czule na to,, aby jasniej slysze¢ te hymny, ktore Spiewaja trzy
cory konieczno$ci Mojry. Z harmonji Syrenéw winien on wylowié
piesn Lachezy, co nuci o przeszloéci, czué¢ wyraznie Spiew Kro-
tony, ktéry drga zyciem obecnem oraz rozpoznawaé¢ melodje
hymnu Atroposy, ktoérego rytm i brzmienie wskazujg przysziosé.
Wszak wychowanie, jak stusznie méwi Dewey, jest tworzeniem
cigglosci zycia, zycia spolecznosci rodzimej i przez nia ludzkosci.
Przez wychowanie kazda spoleczno$é jest swego losu kuznig...

Czyz tak wazne zagadnienie moze byé pozostawione zmien-
nej fali przygodnych pogladéw oraz slepej praktykow rutynie ?
Gdyby nawet nie bylo umiejetnosci pedagogicznej, nalezaloby ja
stworzy¢, nalezaloby odrazu zgromadzi¢ wszelkie srodki do stu-
djow i badania potrzebne, nalezaloby ludzi zachecaé, aby trudu
swego w tej wielkiej nie szczedzili dziedzinie.

Kazde jednakze powazne zagadnienie wymaga jasniejszego
sprecyzowania, aby staC si¢ moglo przedmiotem badawczej mysli.
Ksiazka niniejsza usituje taka precyzje mu nadaé.

Nalezy za dobre uwazaé to, ze dzi$ nietylko starsi nauczy-
ciele daza do uzupelnienia i rozszerzenia swej wiedzy pedago-
gicznej, lecz powoli i mlodziez akademicka coraz bardziej do po-
waznych sie studjéw zabiera. Tworzymy dzi§ fundamenty wycho-
wania narodowego. Takich rzeczy nie mozna oprzeé na ,pogla-
dach“, nasladownictwie lub rutynie. Potrzebne sg studja specjalne
uniwersyteckie oraz pomoc przy samoksztalceniu. Ksiazka niniej-
sza chce byé przewodnikiem dla tych, ktérzy swe studja rozpo-
czynaja.

Potrzeba wstepu do pedagogiki odczuwana byla oddawna.
Kazdy wiekszy wyklad tej umiejetnosci rozpoczyna sie od sze-
regu rozwazan wstepnych. Wspomnimy tu np. Chowanne Tren-
towskiego, ktory 177 stron w pierwszym tomje tego dziela po-
$wieca rozwazaniom wstepnym. Znana w Niemczech i u nas Peda-
gogika ogodlna I Zillera tez opatrzona byla wstepem, ktory
w r. 1901 wyszedl w drugiem wydaniu. Nawet niezaleznie od
ogdlnego wykladu pedagogiki pojawiaé sie zaczely w ostatnich
latach specjalne monografje poswigcone rozwazaniom wstepnym.
Wymieni¢ tu nalezy Diirra: Einfiihrung in die Padagogik oraz
male dzietko Petersa o tym samym tytule w literaturze niemieckiej.
W literaturze angielskiej zasluguje na uwage: Judd’a Introduction
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to the scientific study of education oraz B. Sarkara. Introduction
to the science of education (Londyn, Longmans Green, 1913).

Ujecie przedmiotu u réznych autoréw ro6zni si¢ nieraz wielce,
zaleznie od pojmowania rzeczy i celu. Niemieckie wstepy poswie-
cajg gléwna uwage zagadnieniom metodologicznym, angielskie
rzeczowym. Pierwsze traktujg przedmiot wiecej in abstracto, drugie
na poszczegolnych przykladach' zagadnien realnych wyjasniaja, co
ptawda, luznie 1 przygodnie metody i pojecia nauki.

W dzielku niniejszem obraliSmy droge posrednig. Czytelnik
po zapoznaniu sie z jej trescig 1 poréwnaniu z innemi tegoz ro-
dzaju ksigzkami literatury obcej osadzi, na czem polegajg podo-
biefstwa i roznice metodyczne ksigzki tej w poréwnaniu z tam-
temi. Autor nie idzie utorowanemi drogami. Stad nie rosci pre-
tensji do wynalezienia 'wlasciwej drogi, uprzystepnienia poczatku-
jacym wielkiej dziedziny umiejetnej mysli pedagogicznej. Szereg
prob i doswiadczen jest potrzebny. Nie moge powiedzieé tak, jak
Judd, Ze ksiazka ta jest rezultatem o$mioletniego doswiadczenia.
Doswiadczenie moje w tym wzgledzie jest zaledwie 2 letnie.
Jezeli jest ono zbyt male, niech mie bodaj troche wytlumacza:
brak ksigzek polskich z dziedziny pedagogiki oraz zrozumiala po-
trzeba udzielenia moim sluchaczom przystepnego skrotu wyktadow.

Charakter, metoda, jako$é poruszanych we wstepie zagad-
nien w znacznym stopniu zalezg od tego, dla kogo wstep ten
jest przeznaczony. Inacze] mozna pisaé w Ameryce, inaczej
w Niemczech, a znowu inacze] w Polsce. W kazdym kraju inaczej
sie ulozyly warunki rozwoju mysli pedagogiczuej, a stad potrzebne
jest przystosowanie sie odpowiednie. Czy droga wybrana przez
autora jest sluszna, czy najbardziej odpowiada zaréwno duchowi
naszego myslenia pedagogicznego, potrzebom :i samej nauce, nie
jest sad o tem rzecza autora. Ci, ktérzy tworza pierwsze proby,
czesto sie myla. Autorowi si¢ zdaje, ze idzie droga dobrg i ze
ksigzka ta przyniesie ze sobg nietylko korzy$é dla poczatkuja-
jacego, lecz pewien lad 1 porzadek w chaosie niewyrobionej
mysli wychowawczej.

O wszystkiem tem pouczy¢ moze najbardziej doswiadczenie.
Aby do$wiadczaé — trzeba hipotezy i $mialej proby. Kto$ musi
zaczaé... Niechze ta okolicznos¢ bedzie rowniez wytlémaczeniem
$mialo§ci poczynania, z ktérego niniejsza zrodzila sie ksigzka.

W Warszawie, 17-go marca 1922 r.
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Czynniki wychowania

On faconne les plantes par la cul-
ture et les hommes par 'education.

(Rousseau, Emil, T. I)

Ktokolwiek mysli o wychowaniu, zawsze tem samem mysli
o oddzialywaniu na czlowieka. To oddzialywanie moze byé rozu-
miane Scislej lub bardziej powierzchownie, moze byé poddane
glebszej analizie lub tez utrzymane w formie grubego empirycz-
nego faktu, moze by¢é uwazane za silniejsze lub slabsze, zawsze
jednakze tkwi w- pojeciu wychowania.

Z tego wynika, ze potrzeba glebszego wyjasnienia sobie
tresci pojecia:” wychowanie, prowadzi do zastanowienia sie nad
roznemi czynnikami, ktére oddzialywaja na czlowieka, wplywaja na
jego postepowanie, myslenie i wogdle calo§é zycia psychofizycz-
nego. Potrzebna tutaj jest nalezyta skrupulatno$¢ i ostroznosé,
aby zar6wno nie pomingé ktéregokolwiek z waznych czynnikéw,
jak nie przesadzi¢ znaczenia i wartosci innych. Skrupulatnosé owa
1 ostrozno$¢ na wiedzy oprzeé sie musza, gdyz tylko wiedza moze
nam wage nalezytg wplywu oddzielnych czynnikow wykazaé. Stad
im glebsza bedzie nasza wiedza, tem jasniej rozumieé bedziemy zalez-
nos¢ czlowieka od reszty zjawisk i samego siebie, tem dokladniejsze
bedzie pojecie nasze o wychowaniu. ,Oddzialywanie wychowawcze
plynie z naszej natury, zalezy od ludzi i otaczajacych rzeczy. Rozwoj
wewnetrzny naszych wladz i organéw jest oddzialywaniem wycho-
wawczem natury. Uzytek, ktéry ze znajomosci tego rozwoju czy-
nimy, jest oddzialywaniem wychowawczem ludzi. Zdobycze, ktére
osiagamy na tle wlasnego doswiadezenia w zwigzku z wplywem
na nas przedmiotéw, jest odzialywaniem wychowawczem rzeczy
otaczajgcych ).

1) J. Rousseau. Emile ou de I'education. Paris. E. Flammerion. T. I, str. 11.
Przeczytanie przynajmniej czterech pierwszych ksiag tego klasycznego dziela uwazac
nalezy za obowiazujace dla kazdego przystepujacego do studjéw nad wychowaniem.




W tych kilku zdaniach Roussa tkwi cale morze tresci, jak-
kolwiek nie mozna uwaza¢, aby wyznaczone czynniki wychowania
wyczerpywaly catkowicie ich liczbe. Zastanéwmy sie nad kazdym
z nich z kolei, poczynajac od konca.

Rzeczy otaczajace, to cala przyroda oraz wytwory reki i kul-
tury ludzkiej. Dzialajac, zado$éezynigc swym potrzebom oraz celom,
czlowiek wchodzi w blizsza styczno$é z temi rzeczami, przystoso-
wuje sie do ich oporu i wlasciwosci i odpowiednio do tego dobiera
$rodki swego postepowania. Srodki te zrastajg sie z calym zespolem
objawow jego zycia i wywieraja wplyw, wyciskaja swe pietno na ca-
losci objawéw fizycznych i duchowych. Dziecko, ktére rognie na fonie
przyrody, inaczej rozwija si¢ duchowo i fizycznie, niz to, ktére zmu-
szone jest do obcowania z ciasnemi $cianami i ulicami wielkiego
miasta. Fakt ten znany jest kazdemu, a poréwnanie cech psycho-
fizycznych ludzi rozwijajacych si¢ w $rodowiskach miejskiem i wiej-
skiem nieraz bylo powodem tego, ze pedagogowie przemawiali za
tworzeniem instytucyj wychowawczych na wsi albo tez w otoczeniu
do wiejskiego bardziej zblizonem, niz ulica wielkiego miasta.

Dzialajg na nas rzeczy otaczajace same przez sie iza
posrednictwem naszego zainteresowania. Niezalez-

nie od naszej woli wplywa na nasz system nerwowy w odpowiedni

sposob zarowno  halas, ruch, zmiennoéé i natlok ulicy wielkomiej-
skiej, jak spokéj, szeroki horyzont, jasne, otwarte niebo i piekno
przyrody. Nasz organizm fizyczny jest w Scistym zwiazku z zyciem
duchowem, a zle lub dobre powietrze, wieksza lub mniejsza swo-
boda ruchéw, jakos¢ wrazen odbieranych mimowoli od rzeczy ota-
czajacych wplywa na nasze mysli, uczucia i wole, tak lub inaczej
uksztaltowuje rozwdj naszych instynktéw, zabarwia w odpowiedni
spos6b poczucie naszego wlasnego ,ja“. Kto poréwnywal miesz-
kanca stepow z wolnym gér obywatelem, kto zastanawial sie nad
cechami nietylko fizycznemi, lecz i duchowemi tych ludzi, ten po
zastanowieniu potrafi poja¢ wplyw, jaki rzeczy otaczajace wywie-
rajg na organizm fizyczny i dusze ludzka zaréwno w przeciagu
zycia ludzkiego, jak i historji.

Wplyw ten nietylko jest rezultatem biernego oddzialywania.
Zycie na dnie swem posiada zespél dazen podstawowych, czesto
slepych i malo ‘uswiadamianych. Dazenia te odpowiadajg pewnym
potrzebom, jak moéwimy, ktére zmuszaja czlowieka do czynnej
stycznosci z rzeczami otaczajgcemi, do wyboru $réd nich i prze-
twarzania, do uksztaltowywania ich zgodnie z powzietym celem,
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do systematycznego urabiania - przez pracg, do tworzenia nowych
form tych rzeczy, zblizania ich do siebie i wytwarzania swego
otoczenia, emanacji swego ,ja“. Doswiadczenie nas uczy, ze stycz-
nosé z okreslonym rodzajem rzeczy, okreslona praca oddzialywaja
zaréwno na fizyczng, jak duchowa budowe czlowieka. Glowne za-
gadnienia, z jakiemi ma w zyciu do czynienia czlowiek, skupiajg
dokola siebie jego zainteresowania i mysli, nadaja okreslony ton
jego duchowemu obliczu. Takie rzeczy, ktére nas najbardziej inte-
resuja, pobudzaja najwiecej energji zywotnej i pochlaniajg wysitku,
wywieraja na nas wplyw najwickszy. Do takich np. nalezg zabawki
dzieciece poza wszystkiem innem. Dlatego tez przy wychowaniu
nietylko stwarza¢ nalezy i dbaé¢ o odpowiednie otoczenie fizyczne,
lecz pobudzaé zainteresowanie dzieci do zajecia sie takiemi rze-
czami, do wykonywania w stosunku do nich takich czynnosci,
ktére pozytecznie i dodatnio oddziala¢ moga na zdrowie fizyczne
i rozwdj. duchowy. Tak samo jak przy poznawaniu nie wystarcza
bierne przygladanie sie rzeczom, lecz potrzebne jest manipulowa-
wanie niemi, uzywanie ich do pewnych celéw jak np. zabawki,
probowanie i doswiadczanie, tak tez potrzebne to jest do rozwoju
wszelkich stron ducha ludzkiego. Nawet do kamieni zimnych domu
rodzinnego przylega serce ludzkie, a skoro te kamienie Swiadkami
byly przez lat szereg radosci i smutkéw, wesela i bolow, skoro
tworzyly otoczenie nasze, staly sie jednym ze szczego6low stalych
ciaglego procesu zZycia, rozwoju naszych doznan duchowych. Na-
wet dym ojczyzny slodki jest i przyjemny, méwi stare, Homerowe
wyrzeczenie. Czlowiek nietylko poznaje blizej otaczajace rzeczy,
on zzywa sie z niemi, zostawia wszedzie czgstke swej duszy,
odczuwalna bezposrednio dla niego, czesto tez i dla innych ludzi.
Czlowiek ozywia martwe nawet rzeczy, czemu wyraz daje w twor-
czosci poetyckiej i sztuce. Kto wejdzie do gmachu szkolnego
i rzuci okiem na klasy, korytarze, urzadzenia itp., ten juz z tego
pierwszego wejrzenia odgadywaé moze, jaki duch w szkole panuje.
Czowiek to stworzyl dla pewnego celu, z pewnem rzeczy rozu-
mieniem. Przedmioty martwe méwia tu nieraz niemniej wyraznie,
niz pismo. Te lub inne zabawki charakteryzuja dusze dziecka, jego
zainteresowania i oddzialywuja ze swej strony na ksztalcenie roz-
nych stron jego istoty. :

Przez dlugie wieki swej historji cztowiek zmienit w’znacznym
stopniu oblicze ziemi i sam przeszed! dlugg droge rozwoju. Wy-
twory jego pracy, jako wyraz jego stosunku do rzeczy i oddzia-
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lywania tychze, udoskonalajg sie, jak méwimy, jednoczesnie z roz-
wojem ducha ludzkiego. Od 16dki, ktérej pozostalosé widzimy
np. w gmachu Staszyca w Warszawie, do statku parowego trans-
atlantyckiego biegnie dluga linja rozwceju, stalych wysitkow i pracy,
ktorej $lad znaczy sie nietylko w postaci materjalnych przedmio-
tow, lecz rowniez wewnatrz czlowieka. Bezsilny wobec $mierci,
krotkozyjacy gromadzil dawniej stosy kamieni w piramidy i na-
grobki, by upamietni¢ swe istnienie materjalnie. Dzi§ coraz bardzie]
przenika go poczucie historyczne, dzi§ coraz bardziej pragnie bu-
dowa¢ sobie pomnik w swej spolecznosci, w potoku zycia ktore;j
widzi siebie Zywym czynnikiem, arkg przymierza pomiedzy daw-
nemi i nowemi laty, tworcg wyzszych dobr moralnych cywilizacji.

Oddzialywanie przedmiotéw zewnetrznych na czujgca ciala
powierzchnie wyladowuje sie, jak wiadomo, na zewnatrz w postaci
okreslonej reakcji ruchowej, ktéra przybiera rézne formy zaleznie
od warunkéw podraznienia, przeszlosci doswiadczenia, natury, wo-
géle organizmu psychofizycznego.

Od peryferji czuciowe wlékna nerwowe przenosza podraznie-
nie do Srodkowych polaci ukladu nerwowego, gdzie podraznienie
to podlega przerébce i wyladowuje sie nazewnatrz za posrednic-
twem wiokien nerwowych, prowadzacych do miesni. Proces prze-
robki bywa albo krétki i prosty, jak w odruchach (np. mruganie
oczami, kichanie, wydalanie niepotrzebnych substancji itp.), albo
staje si¢ bardziej zlozonym, jak w reakcjach instynktowych (np.
objawy gniewu, strachu itp.)  lub czynnosciach zautomatyzowa-
nych przez C¢wiczenie i przyzwyczajenie (np. chodzenie, pisanie
itp ), albo tez wyraza sie w postaci reakcji mniej jednostajnej,
mniej zalezne] od podraznienia, a wiecej od celéw i planow je-
dnostki podraznianej. Jednostka ta moze nawet reakcje ruchowa

calkowicie powstrzymaé. Przerobka wspomniana laczy sie z calym
szeregiem zjawisk psychicznych.
Poznanie zjawiska oddzialywania przedmiotéw otoczenia na

czujacy organizm oraz reakcyj tegoz ma ogromne znaczenie dla
pedagoga?’). Ten lub inny rezultat wychowania (a wiec i naucza-

) Dobrem jest dla poczatkujacych zapoznanie sie ‘z niewielka ksigzka
W. A. Lay’a p. t.: Experimentelle Padagogik (Lipsk, Teubner. 1912, 2-e wyd.).
Materje poruszang omawia on na stron. 51 i nast. Glebsze ujecie znajdzie czy-
telnik w tomie I-szym dziela Thorndike’a: Educational Psychology (New York,
1919). Oméwienie tej sprawy znalezé mozna pozatem w wiekszych opracowaniach
z dziedziny psychologji.
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nia takze) w wielkim stopniu zalezy od tych przedmiotow, ktére
dziecko otaczajg i od ksztaltowania sie jego reakeyj zaleznie od
jakosci tych przedmiotéw oraz stosunku do nich dziecka. Na rzecz
te dokladniej od niedawna zaczynamy zwracaé uwage. ladna
ksigzka p. Montessori p. t. Domy dzieciece ') jest przedewszyst-
kiem zajeta wytwarzaniem wlasciwego otoczenia dla dziecka, a t. zw.
szkoly przyszlosci rowniez usilujg wzmoc wplyw wlasciwego, na-
turalnego otoczenia na czlowieka 2).

Otoczenie materjalne niejako predysponuje nasze reakcje,
zmusza zywy organizm do przystosowania sie, a przez ciggle od-
dzialywanie popiera wytwarzanie sie okreSlonych przyzwyczajen,
ktore 'w sumie wplywaja na wytwarzanie sie pewnego typu ludz-
kiego. Zadaniem wychowania jest tak dobieraé otoczenie materjalne,
aby ono przedewszystkiem sprzyjalo normalnemu rozwojowi fizycz-
nemu, a takze oddzialywalo na wytworzenie sie cech psychicznych,
ktére uwazamy za pozadane. Stad widoczna jest potrzeba znajo-
mosci doniosloSci wplywu przedmiotéw materjalnych oraz natury
rosnacego, dzialajgcego czlowieka. Przychodzimy wiec do pierw-
szego czynnika, ktéry postawil wyzej Russo. Zastanéwmy sie
obecnie nad nim.

Niemal do drugiej polowy wieku XIX-go teorje wychowaw-
cze zadawalaly sie przecietna, gruba, z do$wiadczenia codziennego
plynacg znajomoscia dziecka. Teorja wladz w psychologji ogélnej
(jak np. pamieé, myslenie, wola i t. p.) nakazywala szukaé tychze
u dziecka i ksztalci¢ je przez specjalne na kazda oddzialywanie,
przyczem w roéznych, gruntowniej umotywowanych pogladach wy-
suwano na czolo glownie jedna z tych wladz, co  dzi§ réwniez
znajduje swdj oddzwiek w pedagogice intelektualistycznej lub wo-
luntarystycznej. Dziecko uwazano za malego czlowieka, traktowano
jego zycie duchowe raczej iloSciowo w poréwnaniu z zyciem czlo-
wieka doroslego i jego psychologja. Ta ostatnia, pomimo, ze juz
autorytet Kanta nakazywal jej zwrécenie sie na droge doswiadcze-
nia, miata charakter racjonalistyczny. Pézniejsze S$ciSlejsze obser-
wacje i badania nad dzieckiem wykazaly, ze ono nietylko jest

1) Przeklad polski (Warszawa, Wende, 1913)jest, ale niedokladny i skrécony.

2) Patrz np. niewielkg ksigzeczke Dra A. Rollier’a p. t.: Die Schule an der
Sonne. (Bern, A. Francke, 1916) lub ksigzke panistwa Dewey’6w: Schools of to
morrow. (New York, 1920, Dutten) lub J. Wilbois. Les nouvelles méthodes
d’education. Paris Alcan. 1914. Zadaniem wlasciwego otoczenia zajmuje sie hi-
gjena wychowawecza (patrz. np. Jahnke Higjena szkolna).
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malym czlowiekiem, lecz i jakoSciowo innym. Le-
karz-antropolog p. Godin?) prof. Instytutu Russa w Genewie dzieli
np. okres wzrostu fizycznego czlowieka od urodzenia do dojrza-
losci na 3 czesci: od urodzenia do lat 6, od lat 6 do 15 i od 15
do dojrzalosci. Wzrost ten nie jest jakby proporcjonalnem powiek-
szaniem sie réznych czlonkéw ciala, — maly czlowiek nie jest zmniej-
szeniem doroslego. Trzy gléwne czeSci ciala, jezeli nazwiemy je
tak, jak to zwykle w zyciu codziennem sie uzywa, zmieniajg sie
niejednakowo. Glowa w stosunku do wielkosci ciala calego sie
zmniejsza, nogi wydluzaja, a tuléw tez wydluza sie, lecz mniej, niz
nogi. W roznych okresach wzrostu mamy rézne proporcje pomie-
dzy dlugoscig glowy (z szyja), tulowia a dlugoscia ndg. Badanie
fizycznego rozwoju i wzrostu czlowieka od dziecifistwa nasuwa
szereg waznych liczbowych zaleznosci. Np. stosunek Manouvriera:
E,, gdzie B jest wysokoscia biustu siedzacego czlowieka, mierzo-
nego od powierzchni siedzenia do wierzchotka glowy, a S jest
dlugoscia otrzymana po odjeciu od dlugosci calego wzrostu dtu-
gosci B. Stosunek ten naprowadza na pewng klasyfikacje dzieci
i waha sie przecietnie pomiedzy liczbami 87 (okolo) oraz 96.
Charakteryzuje on poza ogélnem prawem wzrastania 3-ch wspom-
nianych czesci jeszcze indywidualne wlasciwosci fizyczne dziecka 2).
Dziecko rosnie i rozwija si¢. Nie mozna utozsamiaé pojeé wzrostu
i rozwoju.

Jezeli wezmiemy np. na uwage Zyjatka jednokomoérkowe,
zauwazymy bez trudnosci, ze wzrost, tj.  zwickszanie sie objetosci
komoérki nie odbywa si¢ bez granic. Granica nastepuje rychlo,
gdyz winna by¢ posluszng zelaznemu prawu odzywiania. Powierz-
chnia komorki jest jednoczesnie odbiorca wrazen ze strony $wiata
zewnetrznego oraz przewodnikiem pokarméw do wnetrza. Ponie-
waz ksztalt komorki jest zmienny, mozna sobie wyobrazié, iz ma
posta¢ kuli. Wtedy -powierzchnia wzrasta w stosunku do kwa-
dratu promienia, a objetosé — w stosunku do szeScianu. Stad wi-
docznem, iz musi by¢ kres dla wzrostu, poniewaz powolniej wzra-
stajgca powierzchnia nie moze dostarczyé dostatecznej ilosci po-
karmu. Komérka zatrzymuje sie w swym wzroScie i wewnatrz niej
odbywa sie proces, ktory prowadzi do jej podzialu na dwie inne.

1) Dr. Paul Godin. La croissance pendant I'age scolaire. Paris. Librairie
Fischbacher S. A. 1913.
?) Glebiej jeszcze siega juz w istote rozwoju stosunek: %, gdzie V — obje-

tos¢ tulowia (iloczyn trzech wymiaréw jego) a C podwéjny iloczyn Srednic czaszki.




Taki proces wewnetrznej przemiany i przebudowy nie jest juz
wzrostem: mamy do czynienia ze zjawiskiem rozwoju.

Tak samo cialo ludzkie nietylko powieksza sie przy proce-
sie przejscia od niemowléctwa do dojrzalosci, nietylko wydluza sie
i osigga coraz wieksza objetosé, lecz zmieniaja sie rowniez. we-
wnetrzne proporcje rozmaitych jego czesci. Pierwsze jest wzrostem,
. drugie rozwojem.

W zZyciu psychicznem spotykamy sie rowniez z podobnem
zjawiskiem. Mézg ludzki wzrasta na wadze do lat 20, ale w okre-
sie od urodzenia do lat 4—5 waga jego powieksza sie w czwor-
naséb w poréwnaniu do wagi moézgu noworodka, w nastepnym
za$ dlugim przeciagu lat (od urodzenia do 20) powieksza sie tylko
pieciokrotnie w stosunku do wagi noworodka. W ciagu pierwszych
czterech lat cztowiek zdobywa najwazniejsze pod wzgledem bio-
logicznym w odniesieniu do zycia jednostki zdobycze: uczy sig
chodzié¢, widzieé, styszeé i wogéle uzywaé dokladniej swych czué,
uczy sie mowié, wladaé organami swego ciala i t. p. Ale o ilez
wiece] zdobywa pod wzgledem psychicznym w okresie od 5 do
20 lat, gdy jest ksztalcony, o ilez bardziej rozwija si¢ duchowo
po latach 20, gdy jest w szkole wyzszej a Zycie otworzylo przed nim
wszelkie swoje powaby, bodle i smutki, wszelkie S$ciezki swego
nauczyciela najwickszego — doswiadczenia.

To samo odr6znienie zobaczymy przy prostszych zjawiskach
psychicznych. Doswiadczenie nauczycielskie i wychowawcze wogoéle
oraz obserwacje czynione nad samym soba wskazuja, ze zdoby-
wanie wprawy w jakiej$ rzeczy, przy opanowywaniu pewnego
przedmiotu lub czynnosci, pierwszy wysilek poczatkowy daje nam
odrazu pewne rezultaty, ktére nas zachecaja do roboty przez pe-
wien czas. Pozniej nastepuje chwila zwykle dluzsza, gdy nie wi-
dzimy polepszenia. Praca pozornie nie postepuje... Zniecheca to
ludzi stabszych i w tym czasie nieraz przerywaja rozpoczets ro-
bote. Ilez to takich slomianych spala si¢ ogni! Ilez to razy spo-
tykamy w zyciu tych, co mieli pobozne Zyczenia, nie potrafili je-
dnakze uczyni¢ z nich realnosci! PowinniSmy sobie u$wiadomié,
7e obok czynno$ci wykonywanych przez nas nazewnatrz sa inne,
odbywajace sie poza polem uSwiadomienia, wewnatrz nas, ze
czynno$¢ zewnetrzna jest tylko pobudka dla tej organicznej, wiel-
kiej pracy wewnetrznej, ktorej istota polega przedewszystkiem na
tworzeniu coraz szerszych calosci ze zdobytych
elementéw. To wewnetrzne organizowanie sie jest wlasnie cha-
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rakterystyczng cecha rozwoju. Wezmy dla przykladu doswiadcze-
nia Bryana i Hartera nad uczeniem sie telegrafowania. Prosta ta
pozornie nauka da¢ moze dobra ilustracje tego, o czem méwimy.
Wspomniani badacze wybrali kilka oséb nie umiejacych sztuki te-
legrafowania i poddali ich uczeniu sig tej sztuki, jednoczesnie w od-
powiedni sposob obserwujac i mierzac otrzymane rezultaty wprawy.
Przy zajeciu os6b uczacych sie, ktére odbywalo sie codzien-
nie w ciagu szeregu miesiecy, co dwie minuty notowano liczbe
liter odebranych lub wyslanych, wyprowadzano potem przecietna
tygodniowa na minute i w ten sposéb otrzymano szereg danych,
ktére pozwolily na ilustrowanie procesu przy pomocy wykresu.

NM/
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Na figurze 1-szej') mamy dwie linje krzywe: jedna odpowia-
dajaca przyjmowaniu telegraméw, druga — wysylaniu. Prosta linja
srodkowa wskazuje poziom przecigtnej wprawy, bez ktérej nie-
mozliwem jest praktyczne telegrafowanie. Odrazu rzucaja sie¢ roéz-
nice obu krzywych. Druga dopiero po 24 tygodniach wychodzi
poza linjg przecietnej wprawy, powolniej sie wznosi i w ciagu
trzech z gora miesiecy nie wykazuje powazniejszych rezultatéw.

') Zaczerpnieta z 2-go tomu Psychologji wychowawezej (Educational psycho-
logy) E. Thorndike’a (str. 88, New York, 1921). Interpretacje tejze sprawy czy-
telnik znajdzie u Judda w jego ksigzce p. t. Genetic Psychology for Teachers.
New Jork. 1903. To samo u P. Sandiforda w ksiazce: Mental and physical
life of School Children (1913).
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Linje te stosuja sie do pewnego osobnika W. J. R. Gdybysmy
zbadali kilka lub wigcej osobnikéw i linje odpowiednie nalozyli
na siebie, powstalyby linje przecietne, ktore wykazywalyby, ze wy-
sylanie jest tatwiejsze, niz odbieranie i ze przy tem ostatniem istnieje
pewien znaczniejszy, dluzszy okres malych postepéw. Okres ten
scharakteryzowany jest przez odcinek linji odbiorczej niemal réw-
nolegly do osi odcietych. Taki odcinek, ktéry zjawia sie na wielu
podobnych wykresach, dotyczacych wprawy w réznych czynno-
sciach i naukach nazywa, sie — plateau. Co oznacza to plateau ?

W celu jasniejszego zdania sobie z tego sprawy linje od-
biorcza rozlozono na 3 oddzielne, odpowiadajace trzem réznym
zagadnieniom : odbieranie liter oddzielnych, stéw pojedynczych
oraz zdan mowy wiazanej. Figura 2-ga (l. c., str. 92) przedstawia
te trzy nowe linje.
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Wykazuje ona przedewszystkiem, ze trzy wspomniane zaga-
dnienia sg roine, co zreszta nie trudno zrozumieé. Dwie nizsze linje

nie przekraczaja prostej przecigtnej, a trzecia czyni to i potem
szybko sie wznosi.

Wykres ten méwi nam caly szereg waznych rzeczy. Odczy-
tywanie telegraméw przez wprawnego telegrafistg odbywa sie droga

Lucjan Zarzecki :~Wst<;p do Pedagogiki. 2
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czytania calych zdan i, im lepiej on to robi, jak uczy doswiadcze-
nie, tem wieksze posiada fachowe wyrobienie. Czytanie zdan za-
lezy: 1. od nalezytej wprawy w szybkiem odczytywaniu liter, 2.
od réwniez wprawnego odczytywania oddzielnych stéw. Poki te
dwa procesy nie sg nalezycie zautomatyzowane, nie moze by¢
postepu w nalezytem odbieraniu telegraméw. Uczacy sie winien bez
przerwy sie dwiczy¢, nie zwazajac narazie na male widoczne po-
stepy. Wysilek z jego strony przyczynia sie¢ do tworzenia sie we-
wnetrznego nowych formacyj: wprawa w odczytywaniu liter prowa-
dzi do wprawy w odczytywaniu stéow jako nowej syntezy, a ta
ostatnia do odczytywania zdan. Zanim nie bedzie zdobyta nalezyta
wprawa w dwéch pierwszych momentach, nie otrzymamy postepu
w calo$ci. Stad stusznie twierdzi Thorndike (I. c. str. 96): ,Pla-
teau oznacza, ze przyzwyczajenia nizszego rodzaju zblizaja sie do
maximum swego rozwoju, nie sg jednakze jeszcze dostatecznie
zautomatyzowane, aby zwolni¢c uwage i uzdolnic jg do ' zajecia
sie przyzwyczajeniami wyzszego rodzaju. Dlugos¢ plateau jest miarg

trudnosci uczynienia przyzwyczajen nizszego rodzaju dostatecznie

zautomatyzowanemi®.

Wysilek uwazania jest potrzebny do tego, aby odbywal sie
6w wewnetrzny proces automatyzacji. Proces ten jest przede-
wszystkiem zjawiskiem syntetycznem, polegajacem na stopniowem
Iaczeniu w organiczne grupy automatyzmow nizszych i wytwarzaniu
nowych wyzszych. Jest to proces rozwoju.

Czyz niema to pojecie ogromnego znaczenia zarGwno w nau-
czaniu, jak wychowaniu wogdle? Czyz charakter czlowieka nie
tworzy si¢ w znaczne] mierze drogg podobnag? Czyz nie zdoby-
wamy wlasnie w ten sposéb prawdziwej wiedzy, ktéra polega na
dokladnem opanowaniu przedewszystkiem rzeczy gltéwnych i pro-
stych? Czyz nie wskazuje on nam, Ze umiejetne prowadzenie cwi-
czen jest rzecza ogromnej wagi przy wychowaniu? Nie trudno
pojac, ze szybkie ,wysylanie depesz® wiedzy. do glowy naszych
uczniébw moze nie odpowiada¢ zdolnosci odbiorczej. Moze jej nie
odpowiada¢ rowniez nasze przecietne moralizowanie ex cathedra.

Roézne stopnie rozwoju sa jakosciowo rézne. Stad dziecko,
ktore nietylko rosnie, lecz i rozwija sig, rézni sie jakosciowo od
czlowieka dorostego. Aby moglo byé nalezycie wychowywane,
winno byé dokladnie poznane. Jeszcze malo wiemy o dziecku
i rozwoju czlowieka, jeszcze tylko odgadywaé mozemy wiele rzeczy
oraz przez to inaczej rozumie¢ nasze zwykle zabiegi wychowaweze,
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niewatpliwie jednakze mozemy sie spodziewac wielu $cisle osnutych
prawd, ktére wplyna na zmiane naszych metod wychowawczych.
Tym ostatnim przedewszystkiem brakuje dokladnej dziecka znajo-
mosSci. Bez wiedzy rzetelnej nie mozna posiadaé nalezytych srod-
kow do wypelnienia wysokich celéw wychowania, ktére, jakkolwiek
z niej w calosci nie plyna, lacza sie jednakze w jedna organiczna
calo$é. Spelnienie wielkich celow wymaga odpowiednich srodkow.

To tez juz w poczatku drugiej polowy XIX-go wieku rozpo-
czal sie zywy ruch w dziedzinie badan nad dzieémi. Jednym z na -

bardziej zastuzonych pionieréw tego ruchu jest uczony amerykanin

Stanley Hall, cztowiek, ktory nietylko oglosit szereg prac doswiad-
czalnych, nietylko ustnie nauczal i zalozyl jeden z najpowazniejszych
organéw wszechswiatowej literatury pedagogicznej: Pedagogical Se-
minary, lecz stworzyl szkole, ktérej wplyw siegnal najdalszych za-
katkow cywilizowanego $Swiata. Szkola ta byla pobudka dla sze-
regu badaczy w réznych krajach. Stanley Hall oparl sie w swych
badaniach na koncepcji znanej oddawna, bo jeszcze siegajacej cza-
sow Klemensa Aleksandryjskiego i nawet Platona. Koncepcja ta,
ktora wystepuje pod mianem zasady biogenetyczne] i opiera sie
na twierdzeniu, iz rozwdj jednostki przebiega te same fazy w skro-
ceniu, jakie przechodzila w swym rozwoju rasa, ten odlam ludzko-
$ci, do jakiego dziecko nalezy, stala sie powodem niemalym zwro-
cenia uwagi na popedowg strone natury czlowieka oraz
zwiagzek jejrozwoju z przeszloscig i stanem obec-
nym spoleczenstwa. Jako twierdzenie naukowe wzbudza za-
sada biogenetyczna wiele watpliwosci, lecz jako pewnego rodzaju
kierujaca poszukiwaniami hipoteza odegrala ona duzg role. Na tle
jej zwrdécono uwage na szereg faktéw dotad zaniedbywanych i lek-
cewazonych. Do takich faktow nalezg np. réznego rodzaju zaintere-
sowania, jakie przejawia dziecko w ciggu swego rozwoju, popedy, jakie
w niem si¢ rodzg, zabawy i gry, ktére jego uwage pochlaniaja i t. p.

Jeszcze Platon w ;,Rzeczypospolitej* jasno wyrazil poglad, ze
»duszy ludzkiej zadnej wiedzy trwalej udzielié nie mozna przemoca® 1).
Poglad ten w rézaych formach przewijal sie w dzielach réznych
myslicieli pedagogicznych. ,W czlowieku nie mozna tedy nic klasé
z zewnatrz, lecz nalezy tylko to rozwijaé i odslaniaé, co on sam
w sobie posiada nierozwinigtego i trzeba pokazaé, czem jest rzecz
kazda* — moéwi Komenski?), u ktérego znajdz}emy wszystkie te

1) Woyy 28 Blowov obdzy Eppovoy padnpe (,,Rzeczpospolita, VI, 536). -
2) ,,Wielka dydaktyka®. Przeklad H. Wernica. Warszawa 1883, str. 33,
9
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gléwne mysli, ktére pozniej Russo rozwija w swoim ,Emilu, zmie-
niajagc tylko kwoli prgdom czasu ich charakter i znaczenie. Prze-
czucie znaczenia poznania natury dziecka oraz rozumienie wartosci

tego poznania znane bylo kazdemu wigkszemu pedagogowi. Ze
specjalng sila podkreslit znaczenie rozwoju od wewnatrz jako
pierwszorzednego czynnika wychowania Froebel w swojem ,,Wycho-
waniu czlowieka®. U nas mysl ta przenika Ustawy Komisji Edukacyj-
nej oraz ,,Chowanne“ Trentowskiego. ,Nie bojaznia, ale wlasna
iaka dzieciecia potrzeba prowadzi¢ go do powolnosci, inne
wszystkie sposoby sa zabronione, a tak posluszenstwo bedzie roz-

tropne nie Slepe y podie“?). | Jazn, to boéstwo w nas zyjace,
nasza Swieta istota“?), a pedagogiki ,przeznaczeniem jest wy-
krycie $rodkéw, ktéremi da sie bostwo mlode w piersi Smiertelnej
drzymiace, czyli bostwo in potentia, przebudzic 1 w istny jaw
zycia, t. j. w béstwo in actu zamieni¢“?®). ,Spojrzyj w istote dzie-
ciecia, poznaj ja filozoficznie, wysledz wszystkie jej cuda, zmierz
jej glebiny i opanuj cale jej bogactwo“*). ,Bég jest najwiekszym
pedagogiem, bo jego wychowancem cala ludzkosé. Przyjrzyj sie,
jak wychowywal i wychowuje ludzkosé, zastosuj wielkie to wy-
chowanie do twego dzieciecia, a wychowasz je dobrze® 7).

Rzecz jasna, ze od rozumienia potrzeby poznania natury
dziecka jako koniecznego czynnika wychowania, od rozumienia jego
swoistych wlasciwosci jeszcze daleko do wlasciwej wiedzy. ,Filo-
zoficzne® poznanie Trentowskiego takiej wiedzy nie da, gdyz
z koniecznosci oprze¢ sie musi na szerokich i dowolnych uogél-
nieniach. Dawna pedagogika z koniecznosci musiala do szukania
celow wychowania, jego zadan i ducha stosowaé te same metody,
co do poznania $rodkéw oddzialywania i podstawowych faktow
z dziedziny rzeczywistosci czlowieka. Dzisiaj, dzieki postepom
badania umiejetnego, mozemy nieco dokladniej pojmowaé nature
cztowieka. Bedac jakosciowo réinem od dojrzalego czlowieka,
dziecko przechodzi szereg etapow rozwoju i wzrostu. W kazdym
takim etapie ogolny ped zZycia posiada odmienne cechy, powstaja
i rozwijaja si¢ pewne znamienne tendencje, budza sie okreslone

!) Przepis do szkél parafialnych. Arch. Osw. w Warszawie. Str. 14, p. 5,
. t. ,co do porzadku y policyi szkol“. :

) ,Chowanna®. T. I. Przedstowie. XXXIX.

3) L. C. Wstep. § 1 lub str. 147 i inne.

4) L. C. Wstep. Str. 174.

B) LG Wistep. Str. 175,
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zainteresowania i t. p. Juz oddawna zwrdécono uwage na rézne
odmienne cechy zjawiajace sie w réznych okresach rozwoju dziecka.
Podzial czasu od urodzenia do lat 21 na trzy siédemki siega
bardzo odleglej starozytnosci. Wspomina o tem Arystoteles, ktory
mowi: ,,Po uplywie lat 5 przez nastepne dwa lata, do lat 7 dzieci
powinny uczeszczaé jako Swiadkowie na lekcje tych przedmiotéw,
ktorych sie beds pézniej same uczyly. Cale wychowanie powinno
by¢é podzielone zgodnie z okresami wzrostu na dwa dzialy: 1) od
lat 7 do okresu dojrzewania i 2) od okresu dojrzewania do lat
21. Zwykly sposoéb dzielenia przebiegu zycia ludzkiego na sié-
demki by¢ moze nie jest zlym, nalezy jednakze przytem byé
w zgodzie z naturg“ (,Polityka“, VII, 15, 10—11). Owéz ta zgo-
dnos$é z przyrodsg wymaga jasniejszego odrdznienia réznych okre-
s6w rozwoju, o ktérych moéwi nam codzienna obserwacja oraz
usilujg 1 usilowali okresla¢ rézni mysliciele pedagogiczni.

Nie jest to oczywiscie rzecz latwa i wymaga bardzo powa-
znych i dlugich studjéw i badan doswiadczalnych. Okresy rozwoju
nietylko nalezy scharakteryzowaé pod wzgledem fizycznym, lecz
rowniez — psychologicznym, a w takim razie nalezy wybrac cos
za podstawe, na tle ktérej czynionoby rézne odréznienia. Taka
podstawa jest wlasnie zjawisko zainteresowania. Pojecie za-
interesowania nalezy rozumie¢ w szerszem znaczeniu, t. j. nie
w odniesieniu tylko do specjalnych okreslonych, indywidualnych
przedmiotéw doswiadczenia wewnetrznego lub zewnetrznego, lecz
do pewnych calych kategoryj tych przedmiotéw. Tak np. L. Nagy 1)
odroznia nastepujace stopniowo zjawiajagce sie zainteresowania
u dzieci: 1° zmyslowe, 2° podmiotowe, 3° przedmiotowe, 4° stale
przedmiotowe, 5° logiczne. Pierwszy rodzaj odpowiada okresowi
od urodzenia do lat 3 mniejwiecej, t. j. temu okresowi, gdy
u (dzieci dojrzewa wrazliwo$é czuciowa oraz ustala sie najwazniej-
sza koordynacja ruchéw. Drugi — od 3 do 7—8, gdy dziecko
wszystko bierze ze wzgledu albo na potrzeby wlasnej istoty lub
rozne praktyczne cele. Trzeci, — od 7—8 do 10—11, gdy zainte-
resowanie przedmiotami otaczajacemi w ich ruchu i dzialaniu unie-
zaleznia si¢' od podmiotowego pierwiastka. Czwarty — od 10- 11
do 14—15, gdy dziecko interesuje sie powazniej otoczeniem i po-

!) Psychologie des kindlichen Interesses. IX Band. Padagogische Mono-
graphien herausgeg. von E. Meumann, Lipsk. O. Nemnich. 1912.
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trafi juz rozpatrywane przedmioty glebiej analizowad. Pigty — od
14—15, gdy zajmowac zaczynajg chlopca lub dziewczyne zwiazki
miedzy przedmiotami, prawa i zaleznosci. Ten pokrétce przedsta-
wiony podzial na okresy podany przez Nagy'ego nie jest — rzecz
jasna — dokladny ?). Kazdy odstep czasu wymaga glebszej charakte-
rystyki psychologicznej, ktéra jest zadaniem psychologji wycho-
wawcze] czyli psychologji rozwijajagcego sie czlowieka. Z drugiej
strony podzial powyzszy nie jest jedyny. Jest wiele innych mniej
lub wiecej od niego sie odchylajacych. Nie jednakowo tez rozu-
miejg pojecie zainteresowania pedagogowie 1 psychologowie. Dzis
glownie dzieki zasludze amerykanskich badaczy zwrécono uwage
na instynkty u czlowieka. Jeden z nich (Thorndike w tomie 1-ym
cytowanej psychologji wychowawczej oraz w monografji: ,,Notes
on Child Study“) podaje tablice i wyszczegélnienie poszczegélnych
budzacych sie u czlowieka w miare wzrostu i rozwoju instynktow.
Instynkty te, zjawiajac sie w okreslonych chwilach i dzialajac przez
pewien czas, nadajg kierunek zainteresowaniom dziecka. Wezmy
np. instynkt kolekcjonerski. Wiemy wszyscy, ze w pewnym wieku
(8—12 lat) u dzieci szkolnych przejawia sie chec zbierania marek,
stalowek, motyli, pocztowek i t. p. Pani C. Burk?) zbadala to
zjawisko (607 chlopcow i tylez dziewczat) i przyszla do wniosku,
ze wystepuje ono juz od lat 3, ze, zaczynajac sie od. zbierania

rzeczy darowanych, przeradza sie powoli od nasladownictwi w zbie-
ranie samodzielne, przyczem nie tyle chodzi o liczbe przedmiotow,
ile o liczbe ich rodzai. Wlasciwa kwalifikacja przedmiotéw zjawia
sie okolo 9—10 roku i podstawa jej jest glownie kolor, wielkosé,
rzadkos¢. Instynkt ten w okresie dojrzewania moze si¢ czasem

przeradza¢ w dziwactwa.

Takie przecietnie znane zjawiska jak strach, wspoélzawodni-
ctwo, nasladownictwo i t. p. majg tez zdaniem tych psychologow
podioze instynktowe i dzieki nieumiéjetnemu wychowaniu mogg
si¢ zwyradnia¢ i byé ponizeniem i ujma dla czlowieka. Jezeli zas
bedziemy umieli postepowaé jako wychowcy, potrafimy wykorzy-
sta¢ naturalne sily zywotne, jakiemi s instynkty, aby pracowaly
dla celow dobrych tak jak rzeka z korytem unormowanem jest
dobra komunikacja i porusza nasze mlyny, turbiny i t. p.

') Nie nalezy réwniez uwazaé, ze rézne stopnie zainteresowania zjawiaja
sig po sobie mechanicznie. One stopniowo przenikajg sie wzajemnie i zalezag od
roznic indywidualnych.

?) The Collecting Instinct. Pedagogical Seminary. Vol. 7, str. 179—207. 1908




Juz samo zwrécenie uwagi na przejawianie sie instynktu
plciowego i jego niszczace dzialanie w razie nieumiejetnego wycho-
wania, wystarcza, aby zrozumie¢ znaczenie zagadnienia. Umiejetne
pokierowanie sita popedowa, ktéra w nim tkwi, daje jednostce
szczeScie, spoleczenstwu dobra rodzing i zdrowych ludzi, a nie-
umiejetne i niedbale — prowadzi do degeneracji, demoralizuje,
unieszczesliwia i oslabia czlowieka.

Fakt zawsze pozostaje faktem i, jakkolwiek rozni badacze
maja rozniace sie pojecia o instynkcie i zainteresowaniu, poznanie
przejawéw naturalnych zycia dziecka ma warto$¢ niezaleznie od
tego lub innego pojmowania rzeczy. Woda bedzie wodg a kwas
solny — kwasem solnym niezaleznie od tego, czy azot lub tlen
rozkladajg sie czy tez nie, czy atomy zyja i umierajg, czy tez, jak
sadzono dawniej, sa niezmienne. Tablica instynktow budzacych sie
w rozwijajacym sie czlowieku ma wlasnie charakter znanej tablicy
elementow chemicznych.

Z powyzszych przykladéw widocznem jest, jak mysl spol-
czesna poglebila pojecie natury u Russa; widocznem jest rowniez,
ze uwazanie tej natury za wazny czynnik wychowawczy jest rze-
cza sluszna, a poznanie — koniecznosciag celowego oddzialywania
na czlowieka, koniecznoscig wychowania.

ROZDZIAL 1I

Czynniki wychowania (c. d.)

Mysl mloda karmi sie mysla stara...
(B. Trentowski, ,,Chowanna® T. l.).

Lostawiajac na chwile sprawe natury czlowieka, jako czyn-
nika wychowawczego, przejdimy teraz do trzeciego z wystawio-
nych powyzej przez Russa czynnikéw: do oddzialywania ludzi na
siebie i na dziecko. Przed tem jednakze wypada nam rozwiaé
jedno mozliwe nieporozumienie. ’

Kazdemu niewatpliwie jest jasnem, Ze na jednostke dang
moze oddzialywaé¢ w réznych formach $wiat zewnetrzny, nie
zawsze jednakze gotéw jest rozumieé oddzialywanie na nig $wiata
w niej stajacego sieg, jej wlasnej natury, jak moéwimy, ktéra przeto
z trudnoscig chyba i nacigganiem rozumiang byé moze jako czyn-
nik oddzialywajacy. Tak jednakie nie jest. Jezeli konstatujemy
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wplywy oddzialywania $wiata zewnetrznego na jednostke, musimy
bra¢ na uwage jej reakcje, t.j. postepowanie i zachowanie sie,
wypowiedzi wszelakie i czyny, zaréwno dorazne jak przejawiajace
sie w sposOb wiece] systematyczny. Dziecko nauczylo sie jesé
lyzka. Jest to z jego strony okreslone postepowanie, okreslona
reakcja. Powstanie jej nietylko zalezy od charakteru przedmiotu
rozwazanego: jedzenie lyzka, jako specjalnego zespolu drobnych
czynnosci przystosowanych do rzeczy zwanej lyzka, lecz i od po-
trzeby jedzenia, od organizacji psychofizyczne] dziecka. Weza nie
nauczyliSmy jeszcze jesé¢ lyzka, nie potrafimy obecnie zrobié tego
wobec dziecka anormalnego, ciezko dziedzicznié obarczonego,
ktore ma sparalizowane koordynacje i cigglosé¢ ruchow. Kazda
reakcja czlowieka zalezy od dwoch czynnikow: oddzialywania
Swiata zewnetrznego i jakosci, wlasciwosci aparatu psycho-fizy-
cznego odbiorczego. Stad zespol organiczny pozadanych reakeyj,
stanowigcych zycie danego czlowieka, ktérego pragniemy wycho-
wac, jest wytworem wspoéldzialania jego natury i otoczenia, jest
zawsze dzielem dwoch czynnikow: wewnetrznego i zewnetrznego.
Pedagog — to przewodnik owego zetkniecia dwoch czynnikow
ze soba. Wspéfdziala on wzajemnemu ich przenikaniu si€ i natu-
ralnemu do syntezy dazeniu. ,, Trzeba“ mu ,byé Filozofem, jasnie
widzie¢ rzéczy, zna¢ grunt czlowieka, sklonnosci, namietnosci, po-
jetnos¢ kazdemu wiekowi wlasciwa, zwiazek umiejetnosci ludzkich.
Trzeba byé czulym, nienaruszonym, sprawiedliwym, gorliwym
o dobro uczniéw y dobro pospolite narodu ludzkiego“?).

Kazde nasze wrazenie, kazda my$l nasza powstaje na tle
bezposredniego lub posredniego oddzialywania wzajemnego wspo-
mnianych czynnikéw. Natura ludzka dziala na razie tak samo bez
wyraznej intencji, jak przyroda. Lecz oto powoli budzi sie w czlo-
wieku samowiedza, a wtedy zaczyna si¢ tworzy¢é coraz bardziej
$wiadome oddzialywanie na nasze reakcje. Méwimy, ze czlowiek
zaczyna wychowywaé samego siebie. Pomimo to nie ustaje nigdy
oddziatywanie czynnikow nieswiadomych naszej natury. Starzejemy
sie, idziemy do ziemi, wykonywamy mnostwo reakecyj zgola nie-
zaleznych od naszego wyboru inaszej Swiadomej mysli. Stad zawsze
mozemy, méwiac o naturze czlowieka, jako czynniku wychowaw-
czym, widzie¢ w nim dwie strony oddzialywania: $wiadomg i nie-
Swiadoma.

') Przepis Kommissyi Edukacyi Narodowej na szkoly wojewddzkie. Str. 4.
Powszechne Rady dla Nauczycielow.
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Stowo ,oddzialywanie“ zawiera w sobie pewng suggestje:
wydaje sie zawartem w niem pojecie dzialania jednego przed-
miotu na drugi, jednej substancji na druga. Oto z jednej strony
czlowiek, a z drugiej to, co nan oddzialywa. Takie rzeczy oce-
niamy w doswiadczeniu na zasadzie wynikéw, — w danym przy-
padku reakcyj, a te reakcje wskazuja zawsze, ‘ze wchodza w nie

dwa pierwiastki: natura psychofizyczna czlowieka i jego otoczenie.

Stad niewatpliwie slusznem jest traktowanie natury ludzkiej jako
czynuika oddzialywania na czlowieka. Sprawa ta potrgca o glebsze
zagadnienia filozoficzne, ktére kazdy, z rzecza obeznany, bez
wieksze] trudnosci dojrzy. Dobrze zdawal sobie z tego sprawe
Trentowski, a bardzo wazne twierdzenie dydaktyczne, ktére nazy-
wam zasada samodzielnosci!) jest w nauczaniu jednym
z przejawbw pojmowania natury czlowieka jako czynnika wycho-
wawczego wielkie] wagi.. Wieksza cze$é reformatorskich dazen
skupia sie i plynie z tej mysli. [ tu jednakze metafizyczne ujecie
rzeczy (Platon, Froebel, Russo, Jean Paul, Trentowski, a nawet
Herbart z jego teorja zainteresowania) poprzedzilo osnucie za-
gadnienia na gruncie realnym do$wiadczenia scistego. Boskie obli-
cze filozofji usmiechnelo sie do czlowieka, a on przekuwa ten
usmiech cierpliwie na codzienne wartosci zycia.

Tak samo jak natura czlowieka jako czynnik wychowawczy
zjawia sie w dwoéch postaciach: Swiadomego i nieswiadomego
oddzialywania na jego rozwdj i zycie, przyroda réwniez rozpada
si¢ na dwa dzialy: Swiat nieorganiczny i §wiat organiczny. Do
pierwszego zaliczyé tez musimy wytwory materjalnej kultury, jak-
kolwiek przez nie przemawia tak wymownie nieraz dusza ludzka.

Znane jest powszechnie ~zainteresowanie sie dzieci Swiatem
organicznym; zwierzetami, kwiatami i roslinnoscig wogdle. Zwie-
rzeta ruszajg sie, dzialajg, rosliny rosna, zmieniaja sie w roznych
porach roku. Dziecko chetnie dzieli ze zwierzetami swoje zabawy,
chetnie obcuje z niemi?). Zjawisko totemizmu w pierwotnych spo-
teczenstwach, caly szereg poréwnan w jezyku (odwazny jak lew,
niezgrabny jak niedZwiedz i t. p.), personifikowanie zwierzat

1) Patrz ,,Dydaktyka ogélna*“. 1920. Warszawa —Lwow.

%) U nas na te sprawe uwage zwrécila §. p. A. Szycéwna, ktéra nawet
usifowala zbada¢ jg glebiej wspélnie z ‘Ciembroniewiczem  (patrz rozprawki :
,,Dzieci 1 kwiaty'’, , Dzieci i ptaki‘’).
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w bajkach i caly szereg innych objawdéw wykazuje, ze otoczenie
zwierzece wywieralo wplyw na czlowieka ?).

W Swiecie organicznym przeciez najwazniejszg role odgrywa
$wiat ludzki, spoleczny. Rola ta jest tak ogromna, ze wobec niej
wszystko inne moze si¢ wydawac znikomem. Otoczenie spoleczne
jako czynnik wychowawczy rzuca sie w oczy najbardziej, a przeto
oddawna wychowanie utozsamiano z oddzialywaniem czlowieka
na czlowieka, dojrzalych ludzi na dzieci. Pomimo, ze sad ten nie
jest calkowicie sluszny, nie mozna zaprzeczyé, iz mamy tu do
czynienia z czynnikiem wychowawczym nietylko najsilniejszym,
lecz i1 najbardziej skomplikowanym.

Dziecko 'po przyjsSciu na $wiat jest prawie zupelnie bezradne.
Zycie jego wymaga opieki i pomocy najblizszego otoczenia ludz-
kiego, a przedewszystkiem matki. Zylo ono i rozwijalo sie w okre-
sie embrjonalnym jej krwia, po urodzeniu odzywia sie nietylko
pokarmem jej piersi, lecz i wielkg serca miloscig. Na poczatku
stajacego sie czlowieka jest milo$é, ona tez jest wlasciwym po-
czatkiem wychowania, jego duchem i takim zosta¢ winna wszedzie
1’ zawsze. Dzieki pomocy matczynej, na podstawie jej troski
serdecznej, niezastgpionej pomiedzy dzieckiem a otoczeniem naj-
blizszem zaczyna sie wspdldzialanie, ktérego sprezyna z jednej
strony sg potrzeby dziecka, z drugiej che¢ im zado$éuczynienia.
Intuicja i wiedza kierujg matka w jej postepowaniu. Wiedza ta
poczatkowo oparta na grubej empirji i na utartych tradycyjnie
metodach rozwija sie nastepnie, jak tego jestesmy Swiadkami,
w prawdziwa nauke, ktéra nie moze byé obca zadnej matce.
W nawigzaniu za$ stalej nici serdecznych stosunkéw, w tysigcz-
nych przejawach niemowlecego zycia, w zado$éuczynieniu pragnie-
niom, ktorych' nigdy przewidzie¢ nie moze system nauki, w od-
gadywaniu stanu dziecka intuicja matczyna zawsze pozostanie nie-
ocenionym wychowawczym skarbem. Jest ona potrzebna na
wszystkich stopniach wychowania, we wszelkich jego postaciach
i formach, a gdy zjawia sie u wychowawcy w stopniu silniejszym,
méwimy zwykle, ze ma on talent wychowawczy, najprawdziwsza
iskre Boza, czynigcg zen pedagoga. Intuicja karmi sie sercem,
a pomocy pozycza z moézgu. Stad w otoczeniu, gdzie mniej jest
albo zgola niema danych na udzial zywszy, goretszy serca w wy-
chowaniu poczatkowem, intuicja wychowawcza rozwijaé sie nie

!) Badania zoopsychologiczne moga rzucié niejedno $wiatlo na zagadnie-

nia interesujace pedagoga. Np. zagadnienie instynktu.
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moze, a stad wspoéldzialanie psychiczne pomiedzy dzieckiem i oto-
czeniem slabnie, slabsza tez jest owa milos¢ poczatkowa, ta pierw-
sza zorza czlowieczenstwa, na ktorej wspiera sie pozmej, jak na
fundamencie, moralny rozwdj jednostki?).

Instynkt macierzynski i rodzicielski wogéle laczy sie z po-
teznem wzruszeniem, ktére jest podstawowym pokarmem psy-
chicznym dziecka. Rozumiemy gl6d fizyczny dziecka, ale bywa
tez i nierzadko gl6d psychiczny, a wtedy zyje ono zebraning
cudzego serca, wspolczucia tak czesto wysilonego. Glebsze wej-
rzenie w tajniki rozwoju, wejrzenie badawcze uczy nas, ze w przy-
kazaniu: ,czcij ojca twego i matke twa“ tkwi prawda gleboka. Tak,
czcij matke i ojca, ktérzy karmia cie wielkiem wzruszeniem swego
rodzicielskiego serca.

Formalny i powierzchowny poglad na wychowanie nie rozu-
mie czesto tych rzeczy, gotéw jest nieraz niedoceniaé wartosci
naturalnej rodzicielskiej opieki oraz wielkiego rodziny znaczenia.

Rodzi sie jednoczesnie ideal gromadnego, stadowego dzieci wy-
chowania. Nie jest idealem to, co bywa koniecznoscia. Idealem
jest 1 pozostanie dobra rodzina, bo ona tylko stwarza naturalne

podloze wychowania. Nature sztuka trudno zastapic.

Rodzina jest plerwszym, najwazniejszym przejawem réznych
form otoczenia spolecznego. Roézne przyczyny wylaniajgce sie
z wewnetrznych warunkow rozwijajacego sie zycia spolecznego
oddzialywaja na jej trwalos¢, spdéjnosé i naturalng organicznosé
ujemnie. Zalezy ona np. od réznych zjawisk ekonomicznych, od
poziomu moralnego spoleczenstwa, od jakosci wychowania ko-
biety, ktéra dzisiaj w celu usamodzielnienia sie wyrywa si¢ z da-
wnych form swego zycia. Jezeli niektérzy socjologowie, konsta-
tujgec coraz grozniejsze nieraz rysy na budowie rodziny, sklonni
sg czesto do przepowiadania jej krachu, to pedagog, kazdy czlo-
wiek myslagcy o wychowaniu winien zawsze glos podnosic w jej
obronie, a prawodawca przez madre zarzadzenia zapewniC jej
trwale podstawy bytu. Wychowanie réwniez winno by¢ takiem,
aby uzdalnialo ludzi do trwalych zwiazkéw monogamicznych, ktére
sankcjonuje religja jako rzecz bardzo istotnie i gleboko siegajaca
w podstawy zycia spolecznego.

') Glebiej te rzecz rozumie i analizuje Mc Dougall w bardzo wartoscio-
wej ksigzce p. t.: An introduction to social psychology. Wyd. 14-te. Boston 1921.
Odczute i madre uwagi o tem znajdzie tez czytelnik w dzielach genjalnego pe-
dagoga — Pestalozziego. (Np. Jak Gertruda uczy swoje dzieci).




W ognisku zycia rodzinnego, w jego atmosferze przepo-
jonej naturalng wzruszeniowos$cia, W' jego niepisanem a pomimo to
Jasnem prawodawstwie ksztalci sie spolecznie i temsamem moralnie
rozwijajacy sie czlowiek. Wsigkaja wen obyczaje i sady o rze-
czach, budzi si¢ echem milosé¢ do swoich jako resonans duchowy
rodzicielskiego serca. Miloé¢ ta, laczaca sie naturalnie z samo-
poczuciem czlowieka, moze rozrosnaé sie poézniej i rozwinaé,
a z niej jedynie plyngé moze glebszy ton moralny czlowieka,
charakter wyzszy jego stosunku do siebie, ludzi i $wiata. Swia-
doma tych rzeczy rodzina niema kresu rozwoju wewnetrznego
i doskonalenia. Z czysto naturalnego stadla przemieni¢ sie ona
moze na wielkg kuznice wychowawcza, ostoje idealéw moralnych,
glebe macierzysta wszystkiego, co dobre. Ogromna tu rola dla
kobiety, ktora, wchodzac w kolo wyzszej kultury duchowej, nie
moze zapomina¢ o naturalnem swem powolaniu i o praktycznych
zadaniach codziennego zycia. Ta wyzsza kultura duchowa jest jej
niezbedna dla samej mocy i wartosci rodziny.

W miare wzrostu i rozwoju dziecko stopniowo wchodzi w orbite
dzialania coraz szerszych kregéw otoczenia spolecznego. Najblizsi
sasiedzi, rowiesnicy i szkola — oto pierwszy z tych kregéw. Jak-
kolwiek wrazliwos¢ dziecka poddaje sie biernie wplywom wszel-
kiego, nawet przygodnego otoczenia, co zmuszaé winno wycho-
wawce do ostroznosci wielkiej, pozbawionej jednakze przesady,
stusznem jest zdanie Johna Dewey’a, ze wlasciwem otoczeniem
jest to, ktére wspélnota roznych intereséw zmusza nas do wsp6l-
dzialania, gdzie powstaje interakcja duchowa miedzy jednostkami.
»JesteSmy przeto zmuszeni*® — moéwi Dewey — ,do zgodzenia
si¢ z tem, ze nawet w najbardzie] nazewnatrz uspolecznionych
ugrupowaniach sa jeszcze stosunki, ktére nie sa spolecznemi
w Scistem tego stowa znaczeniu. Bardzo wielka ilo$¢ ludzkich
stosunkéw w ugrupowaniach spolecznych nosi dotad charakter
czegos. mechanicznego. Jednostki wyzyskuja jedna druga w celu
uzyskania pozadanych rezultatéw, wcale nie troszczac si¢ o strone
wzruszeniowg i intelektualng tych, ktérych do celow swych sie
uzywa. Takie wyzyskiwanie wyraza sie albo w przewadze fizycz-
nej, albo w uprzywilejowanem stanowisku, albo w zdobytej wpra-;
wie, uzdolnieniu technicznem, posiadaniu $rodk6éw i narzedzi me-
chanicznych lub pienieznych. O ile stosunki wzajemne ojcow
1 dzieci, nauczyciela i ueznia, pracodawcy i pracownika, rzadza-
cego i rzadzonego na tym pozostaja poziomie, ludzie ci nie two-
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rza wlasciwego ugrupowania spolecznego niezaleznie od tego,
]

w jakim stopniu odnos$ne ich czynnosci stykajg sic wzajemnie.

Udzielanie lub przyjmowanie zarzadzen wplywa na zmiane czyn-
przyj } p1y < CZy

nosci i rezultaty, nie oddzialywa jednakze na uksztaltowanie sie
zadan wspdlnych oraz wspoludzial zainteresowan®!). Wiasciwe
otoczenie wychowawcze jest to, ktore zyje z dzieckiem wspélnota
jego interesoéw, jego naturalnych dazen rozwojowych. Takiem oto-
czeniem moze by¢ nietylko dom rodzicielski, lecz szkola, t. j.
spolecznosé zlozona z réwiesnikéw i1 nauczycieli-wychowawcow.
Szkola jest oczyszczong i wyidealizowana spolecznoscia. Dziecko

moéwi : ,nasz dom*

i,nasza szkola®, t.j. tagczy w swojem samopo-
czuciu jednostkowem ze sobg interesy, idealy tych podstawowych
form otoczenia spolecznego. Jezeli atmosfera szkolna jest zdrowa,
zycie jej praworzadne, a duch moralnie jedrny i silny, pierwiastki
te zrastaja si¢ z kazdem ,ja“ indywidualnem ucznia i slowo ,nasza“
wyraza juz treS¢ wyzsza osobistego zycia.

Przez rodzine i szkole mlodziez ksztalci sie na obywateli.
W nich rozszerza sie duchowo otoczenie spoleczne, wzrasta do
narodu i panstwa. Rodzina i szkola to podstawowe czynniki
w rozwoju pojeé: nasz nardd i nasze panstwo. ,Ja“ jednostkowe
rosnie tam do utozsamiania interesow narodu i panstwa ze swo-
jemi. Tak samo jak w rodzinie dobrej egoizm jednostkowy prze-
tapia sie powoli pod wplywem ciepla milosci i mocy prawa nie-
pisanego na aktywnos¢ wyzszego rzedu, dzieje sie to samo dalej
w dobrej szkole. Reakcja chemiczna, jezeli mozna uzyé tego po-
réwnania, stapiania sie dazen ,ja“ jednostkowego z interesem zbio-
rowym, z ojczyzng i panstwem, odbywa sie pod dzialaniem i w atmo-
sferze wzruszen, w cieple milosci ku mlodzi. Milos¢ do niej, to
mitosé do zycia, to serdeczna nadzieja realizowania dobra na ziemi.

Mlodzieniec i dziewczyna, ktérzy potrafia utozsami¢ inte-
resy swej ojczyzny z interesami swego ,ja“, dorosli do wyzszego
kregu otoczenia spolecznego. W ogniu zycia 1 pracy, w twardem
obowiazkéw swych dopelnianiu hartuje si¢ owo przenikanie sie
duszy jednostkowej i zbiorowosci, a hart ten jest miarg wartoéci
wychowania, miarg trwalosci owego zlania sie samopoczucia
i samowiedzy jednostkowej z zyciem spolecznosci rodzimej. Czlo-
wiek, ktory nie dor6s! w tej mierze do jasnego odbicia sie w nim
i wyrazenia samowiedzy narodowej, nie dorosnie bez tego do
ludzkosci, bo natura non facit saltus...

!) Democracy and education. New Jork. The Macmillan Company. 1921. Str. 6.




Wola jednostkowa jest zalezna w swym rozwoju od tego
zrastania sie samowiedzy jednostkowej ze zbiorowem zyciem i jego
interesami. Jeszcze Platon prawde te odczuwal. To tez wedlug
niego dusza jednostkowa jest zbudowana tak, jak spolecznosc.
Posiada ona wladze odpowiadajace... warstwom spolecznym. Kto
chce wychowaé sprawiedliwego czlowieka, stworzy¢ musi sprawie-
dliwe panstwo. ,,Wzér sprawiedliwosci jest jednakowym zaréwno
w oddzielnym czlowieku sprawiedliwym jak sprawiedliwem pan-
stwie“ 1). Takie pojmowanie rzeczy wplynelo na wychowanie
i uksztaltowanie sie jego w historycznym rozwoju. Wyraza ono
gleboka i stuszng idee: wola ludzka, wola jednostki zalezna jest
od zbiorowosci 1 jej wplywu, a wiec kierownictwo panstwa w wy-
chowaniu mlodej generacji, w prawodawstwie, administracji i t. p.
jest rzeczg ogromnej donioslosci. Z drugiej strony wychowanie opiera
sic na umiejetnem podporzadkowaniu dusz jednostkowych idealom
moralnym, ktére maja i z natury rzeczy mie¢ musza charakter uni-
wersalny. Jest to najbardziej znamienny rys naszej cywilizacji.
Tylko potezne ramie panstwa moze wesprzec¢ uniwersalizm idealow
moralnych w Zyciu publicznem.

Co innego jednakie rozumienie tej rzeczy, zdawanie sobie
sprawy z jej doniostosci, a co innego zrealizowanie w praktyce.
Idea wielka przeprowadzona w sposob mechaniczny, nie odpowia-
dajacy naturze rozwoju czlowieka i spoleczenstwa, nie moze wy-
daé owocoéw nalezytych. Panstwo nie jest nadbudowsg spoteczenstwa,
lecz wyrazéem jego organicznej spojnosci, przynajmniej tak rozu-
miala jego istote starozytnosé i tak rozumie¢ nalezy jg wszedzie,
gdzie koniecznosé wladzy silnej nie pomniejsza wszystkich innych
funkcyj i obowiazkow panstwa. Do tych obowigzkéw nalezy rozwi-
janie pracy tworczej i inicjatywy. Tam, gdzie panstwo wszystko
bierze w swoje rece, tam na dluzsza mete nie moze sie nalezycie
odbywaé postep kultury.

Panstwo jako czynnik wychowawczy pomimo swego znacze-
nia istotnego nie moze przeczy¢ innemu waznemu czynnikowi ja-
kim jest natura ludzka. Zgodnie z ta naturg rozwoj czlowieka, jak
zaznaczyliSmy wyzej, odbywa sie od wewnatrz. Stad koniecznosc
liczenia sie z tem nietylko w odniesieniu do jednostek, lecz i do
spoleczenstw. Obywatel utozsamiajacy swoje ,ja“ jednostkowe z in-

* #nowog gotar. (,,Rzeczpospolita®’, &', 435).
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teresami panstwa moze sie wychowad tylko tam, gdzie to wolanie
wewnetrzne zycia, to naturalne prawo wolnosci jest nalezycie brane
pod uwage i uwazane jako czynnik spolecznego budownictwa.

Rozwinieta nalezycie samowiedza jednostki, w znaczniejszym
stopniu posunieta na drodze ku platonskiemu idealowi podobien-
stwa budowy duszy i spolecznosci, posiadaé¢ juz moze w so-
bie sile nowa, site wychowawcza wewnetrzna, jako wyraz Swiado-
mosci moralnej czlowieka, jego dojrzalosci. Samowiedza jest wyra-
zem uswiadomienia swego stosunku do $wiata, ludzi i siebie. Po-
wstaje ona pod wplywem obcowania z otoczeniem spolecznem
i rozwija sit w miare tego, jak to obcowanie rozszerza sie, prze-
chodzac rézne kregi: od stosunkéw rodzinnych do narodu i pan-
stwa. Samowiedza ta moze mieé charakter ujemny 1 wtedy jest
samowiedza Podfilipskich’w powiesci znanej Weyssenhoffa. Zada-
niem wychowania jest, aby byla zjawiskiem pozytywnem w tem
znaczeniu, jak to wyzej zostalo przedstawione ).

Kazde spoleczenstwo kulturalne, kazdy naréd cywilizowany
wchodzi temsamem do pewnego duchowego Swiata, ktory nosi
miano cywilizacji. My np. nalezymy do. cywilizacji zachodnio-euro-
pejskiej, ktorej wplywy sa dzi§ najpotezniejsze na Swiecie, a zdo-
bycze coraz bardziej sie rozszerzaja i zaleza od jakosci 1 sily czyn-
nikéw moralnych, decydujacych o jej zwyciestwie i wplywie.

: Rozmaite sa elementy cywilizacji. Przedewszystkiem nalezy
tu zespol sankcyj obyczajowo-moralnych, opartych o pewng reli-
gijng podstawe, caly szereg historycznie ustalonych form zycia,
zjawisk duchowych w postaci prawa, sztuki, nauki i t. p. Stad
‘wychowanie mlodzi danego spoleczefistwa nalezacego do okreslo-
nej cywilizacji w podstawach swych duchowych na tych zZrédlach
~historycznych oprzeé sie musi. Do takich np. u nas nalezy kultura
grecko-rzymska. Wplyw jej nie wyraza sie tylko w bezposredniem
zaznajomieniu sig¢ z wytworami Swiata starozytnego, jego jezykami,
lecz w historycznem, genetycznem ujmowaniu kazdego objawu zy-
cia, a wiec zarbwno w poznawaniu form zycia spolecznego, jak
literaturze, nauce S$cislej, filozofji, prawie i t. p. Kazdy naréd kul-
turalny w swych dziejach 1 w dziejach innych spoleczefistw, nale-
zacych do tej samej cywilizacji, posiada srodek potezny wychowania
miodych pokolen w kierunku tendencyj rozwojowych tej cywili-

1) Patrz ksiazke autora p. t. ,,Charakter i Wychowanie. Warszawa. Ge-
bethner 1 Wolff. 1921. Wyd. 2-gie.
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zacji. Stad otoczeniem spolecznem nietylko jest zywe oddzialywa-
nie obecnych ludzi i obecnych warunkow, lecz i przeszlosci. Dla
jednostki i spoleczenstwa tak ze soba wewnetrznie, organicznie
zwigzanych pojecie rozwoju ma jednakowe znaczenie, a samowie-
dza jednostki rozwija si¢ nietylko pod wplywem oddzialywania
obecnego otoczenia, lecz rowniez zalezy od przeszlosci rozwojo-
wej, od historji danego narodu i spoleczenstw wogéle danej cy-
wilizacji.

Rozumienie tej rzeczy ma wielkie znaczenie przy wychowaniu
mlodych pokolen, a jednem z zadan panstwa jest wlasnie obrona
glebszych dobr cywilizacji, ktére mogg utongé w utylitaryzmie
powierzchownym, plynacym z potrzeby zadoséuczynienia interesom
biezacym dnia dzisiejszego.

Czlowiek, ktory uswiadamia siebie jako okreslonej cywilizacji
dziedzica, wznie$¢é sie moze do pojmowania siebie jako czlonka
ludzkosci. Cywilizacja wytwarza caly szereg poje¢ o charakterze
uniwersalnym i ten Swiat poje¢ stosuje si¢ nie do tej lub innej
gromady ludzkiej, lecz do wszystkich ludzi... Najszerszy to i naj-
stabszy temsamem krag otoczenia spolecznego jednostki. Niewiele
jednostek, pomimo wszelkich pozoréw, jest w moznos$ci wzniesé sie
do prawdziwego w tym wzgledzie duchowego obcowania. Liczne
juz poczynania miedzynarodowe usitujg bardziej wplyw tego kregu
_skonkretyzowad, a wigc znaczenie jego wychowawcze wzmocnié. Dla
wychowawcy myslacego waznem jednakze zawsze by¢ musi zelazne
prawo rozwoju: od nizszych kregéw do wyzszych, od ustalenia
nalezytego podstawowych form obcowania do form dalszych.
Winna tu by¢ rozwojowa ciaglosé, bo bez tego caly gmach po-
stawiony bedzie na piasku. Masa ludzka nie szybko wznosi sie

w gore 1 tylko jednostki wyzszych dosiegajg szczebli.

llez trudnosci nasuwa, o ile nie bedziemy sie frazesem lu-
dzili ani na lep pozoréw wpadniemy, podniesienie samowiedzy je-
dnostkowej do poziomu duchowego ze swym narodem obcowania
i jego zywotnemi interesami. Realne traktowanie zadan wycho-
wawczych wymaga tu od nas wielkiej ostroznosci, gruntownosci
i wiedzy psychologicznej juz nie te] z laboratorjow psychologiji
doswiadczalne] tylko, lecz z szerszej zycia znajomosci. Dla wycho-
wawcy wszystko, co ostabia mu wiez naturalng drabiny rozwojo-
wej, jest szkodliwe i nawet wrogie, a wtedy, gdy fakty zycia wska-
zuja na to, jego wysitkiem byé winno przeciwdzialaé¢ rozkladowi.
Do takich faktéw np. nalezy oslabienie' wiezow rodzinnych, na
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ktére sie sklada tyle czynnikéw i ktéremu tylko Swiadomym woli
wysitkiem przeciwdzialaé mozna. Jest to réwniez dzielem kiero-
wnictwa Edukacja narodowa, ktére spoczywa w rekach panstwa
i rzadu jako jego reprezentacii.

Swiadoma wola spoleczna w organizacji panstwowej repre-
zentowana nietylko podtrzymuje naturalne kregi otoczenia spo-
tecznego, ktore przechodzi rozwijajaca sie jednostka, ona stwarza
instytucje podtrzymujace ich funkcjonowanie i wplyw, poglebia ich
dzialanie, uzupelnia i przystosowuje do potrzeb zycia. Do tego
zakresu naleza instytucje wspierajace funkcjonowanie rodziny, jak
stowarzyszenia matek, szkoly pielegniarstwa, ogrodki dzieciece
i domy, stowarzyszenia opieki nad mlodziezg i jej organizacje,
wszelkie instytucfe t. zw. oSwiaty pozaszkolnej i t. p. a nade-
wszystko rozumnie zbudowana i rozwijana organizacja szkolna oraz
pielegnowanie nauki o wychowaniu. We wszystkich tych poczy-
naniach gléwng zasada by¢ winno wciagniecie najwiekszej liczby
obywateli do pracy réznostronnej nad budownictwem wychowaw-
czego otoczenia spolecznego. Im ono jest wszechstronniejsze, bar-
dzie] jednolite i w odmiany bogatsze, tem lepiej naréd misje
swa wychowawcza i historyczng spelnia.

Niezaleznie od zakresu i szerokosci otoczenie spoleczne wy-
stepuje w dwoch formach jako czynnik wychowawczy: 1) w for-
mie $wiadomego oddzialywania i 2) w formie nieswiadomego.

Wszyscy ludzie, ktorzy pragng wplywac na dziecko w okre-
slonym celu, wszelkie instytucje oswiatowo-wychowawcze naleza
do pierwszej kategorji. Wszelkie inne pierwiastki otoczenia spo-
lecznego do drugiej. Dziecko postrzega wszystko, co je otacza,
niezaleznie od tego, czy wychowawca celu Swiadomy zyczylby
sobie tego, czy tez nie. Tylko czes¢ wplywéw otoczenia spo-
lecznego nalezy do tych, ktére uwazaé mozemy za dobre.
Zycie plynie obok dziecka swa metng fala, a tylko $wiadome
swego celu otoczenie cze$é tej fali oczyszcza, w uboczne prowadzi
kanaly i stara sie poddaé mlode pokolenie wplywom lepszym...

Stad rozdwojenie wielkie istnieje w wychowaniu. Rozdwoje-
nie to oslabia oddzialywanie wychowawcze, ktére dotad, poki ono
istnieje, nie bedzie mialo swej mocy nalezytej i wartosci. Jeden
to z najwiekszych i trudnych probleméw wychowania. Rozwiaza-
nie jego nie moze byé osiagniete na drodze wylacznej izolacji
mlodziezy ... Swita ono niektérym jako dzielo przyszlosci, dzieto
spoleczenstwa o wysokiej i rownomiernej kulturze, gdzie kazdy
Lucjan Zarzecki: Wstep do Pedagogiki. 3




34

obywatel czulby sie wychowawca dorastajacego pokolenia. Droga
izolacji wlasnie chcial rozstrzygnaé ten problem Russo, ktéry nan
stusznie wieksza zwrdcil uwage obok filantropinistow. Nie jest to
jednakze wykonalne na szersza skale i zawodne.

Obok tego samo stworzenie o$rodkéw  oczyszczonej atmo-
sfery spolecznej w postaci szkél i instytucyj wychowawczych na-
suwa wielkie trudnosci. Trzeba tysiecy wychowawcow, trzeba ty-
siecy ludzi o wysokim poziomie duchowym i odpowiednich kwa-
lifikacjach® moralnych. Takie rzeczy nie wytwarzaja si¢ rychio
i wymagaja dluzszego czasu przeciagu i odpowiednich warunkow,
metod i srodkow.

Wielki ‘problem wychowania nasuwa mnéstwo zagadnien,

ktorych rozstrzyganie wymaga znajomosci czlowicka, spoleczenstwa,

bardziej ugruntowanego doswiadczenia zarowno historycznego jak
mieszczacego sie w ramach zycia oddzielnego czlowieka, wymaga
nauki i, co jeszcze bardziej wazne, rozwoju kultury ludzkiej z jej
odpowiednikiem w postaci mocy i zwartosci duchowej jednostek.
Wychowanie jest dzielem ducha ludzkiego i nalezy do rzeczy, do
ktérych mozna najbardziej chyba zastosowaé stowa Seneki: ars
longa — vita brevis...

Streszczenie

Gdy myslimy o wychowaniu, zakladamy mozno§¢ oddzialy-
wania na czlowieka. Doswiadczenie codzienne stwierdza fakt tego
oddzialywania. Ze wzgledu na swe pochodzenie i jako$é pojecie
oddzialywania jest zjawiskiem zlozonem i zalezy od czynnikéw od-
dzialywajacych. Czynniki te podzieli¢ mozna na trzy glowne ka-
tegorje: rzeczy materjalne, natura rosnacego organizmu psycho-
fizycznego oraz otoczenie spoleczne.

Dziecko wzrasta ws$réd materjalnego otoczenia. Duze ma
znaczenie, czy to otoczenie materjalne zbliza dziecko wiecej do
przyrody czy tez ulicy wielkiego miasta. Waznem to jest nietylko
ze wzgledu na jego zdrowie fizyczne (przepisy higjeny dotycza
w przewaznej czeSei materjalnego otoczenia), lecz i cechy rozwoju
psychicznego. Wielkie znaczenie majg przedmioty materjalne, z kt6-
remi dziecko wchodzi w blizsze zetkniecie ze wzgledu na swoje
potrzeby i na zabawe.

Woazrost 1 rozw6j dziecka odbywaja sie wedlug pewnych praw,
ktore trzeba bra¢ na uwage przy wychowaniu. Nietylko cialo
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jego wymaga okreslonégo higjenicznego pokarmu, wymaga tegoz
w postaci rozmaitych zakresow czynnego doswiadczenia caly sze-
reg psycho-fizycznych czynnosSci, na ktére rozklada sig i w kto-
rych wyraza od wewnatrz tryskajacy ped zycia. Poznanie natury
dziecka i przystosowanie do niej Srodké6w wychowawczych, spel-
nienie starej baconowskiej zasady: ,naturam natura vincere“ jest
niezbednem dla wychowawcy.

Najpotezniejszym czynnikiem ze wzgledu na pelniejsza psy-
cho-fizyczng interakcje jest otoczenie spoleczne. Wplyw jego po-
lega nietylko na nasladownictwie i wchlanianiu pojeé¢ 1 mysli,
uczué, wzruszen i reakcyj okreslonych, lecz (i to najgléwniejsze)
na stopniowem ksztaltowaniu si¢ samowiedzy jednostkowej. Oto-
czenie spoleczne w miare rozwoju dziecka rozrasta sie coraz bar-
dziej, przechodzac od rodziny do coraz szerszych kregéw spo-
tecznych. Zadaniem wychowania jest stopniowe rozwijanie
i umocnianie obcowania duchowego jednostki w kazdym z tych
kregow bez skokow i luk. Przez wychowanie czlowiek dorasta do
uswiadomienia swej spoélnoty z narodem wlasnym i panstwem,
z ludzkosScia i cywilizacjg, do ktérej nalezy. Ta przynaleznosé,
umozliwiajaca zywe obcowanie duchowe, wyraza sie w stopniowem
rozrastaniu sie i ksztalceniu jego samowiedzy i, co za tem idzie,
woli oraz odpowiedniej zdolnosci oddzialywania na samego siebie
czyli wychowywaniu samego siebie. Otoczenie spoleczne wyraza
swo] wplyw w dwoch formach: $wiadomej i nieSwiadomej. Z jed-
nej strony mamy specjalne inst};tucje wychowawcze oraz odpo-
wiednie celowe postepowanie, z drugiej oddzialywanie calosci ota-
czajagcego zycia spolecznego. Dwie te formy nie sg ze soba
zawsze w zgodzie. Stad wielkie zagadnienie wychowawcze ich
uzgodnienia.

- s

Wspomniane czynniki wigzg sie ze sobg w .procesie wy-
chowania. Zadnego z nich nie moze brakowaé juz nietylko ze
wzgledu na sama nature rzeczy, lecz na odpowiedni, $wiadomy
wybor wychowawezy. Ten $wiadomy wybdr zalezy od nauki o wy-
chowaniu, ktorej zadaniem jest wlasnie wskazywanie odpowie-
dniego otoczenia materjalnego, pouczenie o wlasciwosciach i pra-
wach wzrostu i rozwoju czlowieka oraz jakoSci i celach ludzi
wychowujacych, tudziez potrzebnych $rodkéw. Nauka ta rozwijaé
sie zaczyna obecnie, jakkolwiek potrzeba wychowania istnieje od
wiekow, odkad czlowiek zyje na ziemi, rodzi si¢ i umiera.

3*




Wskazéwki bibljograficzne

Obok dziel! wskazanych powyzej poleci¢ mozna nastepujace:
Hygjena Szkolna. Warszawa 1921. M. Arct.
Ksigzka zbiorowa i bardzo nieréwna, ale zawierajaca sporo
r6znych wiadomosci.
E. R. Shaw. School Hygiene. New York. Macmillan Com-
pany. 1915.
Duzo wiadomo$ci umiejetnie i rzeczowo zebranych z dzie-
dziny budownictwa i urzadzen szkolnych.

G. Rouma. Pédagogie sociologique. Les influences des
milieux en éducation. Paris. Fischbacher S. A. 1914.
Autor rozwaza wplyw otoczenia materjalnego oraz spolecz-
nego na tle natury rozwijajacego sie czlowieka.

H. Marion. De la solidarité morale. Paris. F. Alcan. 1907.
Wyd. 7-e.
Ksigzka w sposob utalentowany i glebszy porusza niemal
wszystkie omawiane w rozdzialach poprzednich zagadnienia.

K. Biihler. Die geistige Entwicklung des Kindes. Jena.
G.. Fischer: 1918.
Jedno z najbardziej gruntownych opracowan z dziedziny roz-
woju psychicznego dziecka.

E. A. Kirpatrick. Fundmentals of Child Study. Macmil-
lan C° New York. 1903.
Ksigzka nalezaca do klasycznych dziel z dziedziny psycho-
logji dziecka. Zawiera duzo materjalu dotyczacego budzacych
sie instynktow i tendencyj przyrodzonych.

G. Richard. Pédagogie expérimentale. Paris. O. Doin
et fils. 1912.
Ksiazka podkresla jednostronnie znaczenie i wplyw otoczenia
spolecznego i z tego wzgledu pobudza do refleksji i zasta-
nowienia w zagadnieniach czesto zbyt rutynicznie trakto-
wanych.

G. Palante. L.es antinomies entre I'individu et la so-
ciété. Paris. Alcan. 1913.
Ksigzka omawia sprawe stosunku jednostki do spoleczenstwa
i z tego wzgledu zasluguje na uwage wychowawcy.

Hegel. Der Staat. F. Meiner. Lipsk. Feldausgaben. Zeszyt XIL
Wplyw pojeé plynacych lub tez zgodnych z teorjg panstwa
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u Hegla na wychowanie byl bardzo wielki. Stad waznem
jest poznanie w skroceniu/jego pogladow.

H. Spencer. Jednostka wobec panstwa. Warszawa. 1886.
Znalezé mozna w bibljotekach wiekszych. Ksigzka nie utra-
cita aktualnos$ci i zasluguje na przeczytanie i zastanowienie sie.

P. Dubois. L’education de soi-méme. Wyd. 5. Paris. Mas-

son et C-ie. 1913.
Ksigzka pisana przez lekarza, ktéry w obcowaniu z chorymi
zaczerpna! ducha do jej napisania. Autor nie opiera sie
jednakze tylko na swych fachowych spostrzezeniach i swej
wiedzy specjalnej, — siega on do og6lnej skarbnicy mysli
ludzkiej.

Foerster. Wychowanie i samowychowanie. Warszawa.
Gebethner i Wolif.

Ksigzka pelna subtelnych uwag i przenikliwosci cechujacej
dziela tego utalentowanego pedagoga.

Pytania dla poczatkujacych

1. Czy czynniki oméwione powyzej w kazdym okresie rozwoju
dziecka majg jednakowy wplyw, czy tez nie ? Jezeli slusznem jest
to ostatnie, to jak sie sprawa przedstawia?

2. Czy noszenie ciggle i powijanie dzieci jest pozyteczne
dla ich rozwoju? Jezeli nie, to dlaczego? Czy nie jest to samo
z moralizowaniem ex cathedra i podawaniem gotowej wiedzy z g6ry ?

3. Czy w pogadankach przyrodniczych i pozniej w bardziej
naukowym kursie przyrody odbija sie wplyw rzeczy materjalnych
na czlowieka? Jezeli tak, to w jaki sposéb psychologicznie wplyw
ten ustopniowaé, poczawszy od pierwszych czué i postrzezen
dziecka a skonczywszy na nauce o przyrodzie?

4. Czy przystosowywanie rzeczy materjalnych do swych ce-
low oraz stawiany przez nie opor. majag wplyw wychowawczy ?
Jezeli tak, to jaki? Czy ten wplyw jest wiekszy, niz przy biernem
zetknieciu sie z przedmiotami? Jezeli tak, to jakie stad plynie
pouczenie dla wychowawcy ?

5. Czy mial racje Russo, wychowujac Emila oddzielnie, indy-
widualnie ?

6. Czy przy naszych postanowieniach walka z samym sobg
ta cechy podobne do walki z przeszkodami materjalnemi? Jezeli
tak, to skad plynie zrédlo tego podobienstwa ?




7. Czy natura oddzielnego czlowieka jest w zgodzie z po-
trzebami i interesami zbiorowemi, czy tez wychowanie ma za za-
danie te zgodno$é wytworzyé ? Jezeli tak, to na czem ona polega ?

8. Czy rzad i prawa maja wplyw wychowawczy ? Jezeli tak,
to czy panstwo, jak sadzil Platon, nie jest instytucjg wychowawcza ?
Jak role tej instytucji rozumieé ?

9. Czy obcowanie duchowe zalezy od odleglosci w czasie
i przestrzeni?

10. Czy wylgcznie panstwowe wychowanie bez wspoéltdziala-
nia rodziny i reszty spolecznosci jest dobre ? Wszak tak bywalo
tam, gdzie panstwo wykazywalo dazenie do wylacznego opano-
wania szkoly i wychowania.

11. Dlaczego wychowawca winien dazyé do tego, aby uzdol-
nié wychowanka do wychowywania samego siebie? Czy nie jest
podobng rola panstwa wobec spolecznosci?

12. W Przepisach na szkoly wojewédzkie Komisji Edukacyj-
nej czytamy (str. 2): ,Edukacja dzieciecia iest osnowa staran
okolo niego podietych na to, aby iemu bylo dobrze, y aby z nim
bylo dobrze. Bedzie rosnagcemu czlowiekowi dobrze, gdy sie cialo
iego utwierdzi ku zdrowiu, gdy oSwiecony w prawdach Religii
y w prawdach przyrodzonych, zna¢ bedzie swoie istotne dobro,
swoy prawdziwy pozytek, gdy zawczasu wprawiony bedzie w zna-
nie i czucie dobra. Bedzie z nim dobrze, kiedy bedzie ludzki,
sprawiedliwy, dobroczynny, wykonywajacym powinnosci swoie.
Edukacya Szkolna do tego zamierzaé¢ powinna, inaczej lepiey iey

nie mieé!“ Jak nalezy rozumiec¢ slowa: ,zawczasu wprawiony be-

dzie w znanie i czucie dobra“?

ROZDZIAL 1II

0 fazach wychowania

yPrawda jest wiedza o Potedze®
(B, Kidd. The science of power, str. 184)

»Przy pomocy umiejetnych metod nalezy otwieraé¢ oczy spo-
tecznosci, ze szkola jest skomplikowang instytucja spoleczna i ze
je] prowadzenie, tak samo jak'prowadzenie kazdej podobnej insty-
tucji, wymaga stalego wysitlku badawczej mysli oraz doswiadczo-
nego nadzoru. W pracy tej otwierania oczu zbiorowosci na po-
trzeby i istot¢ wychowania przewodnikami by¢ winni urzedowi
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pracownicy szkoly pod tym warunkiem, ze metody ich musza byé
pozbawione wszelkiego subjektywizmu i doktadne®'). Mysli wyra-
zone w powyzszym wyjatku z ksigzki Judda sprowadzajg sie do
dwéch rzeczy: 1) potrzeby umiejetnego traktowania zagadnien
wychowania oraz 2) potrzeby ich popularyzacji. Jedno z drugiem
jest blisko zwigzane: tylko $cisle i umiejetne metody mogg sie
sta¢ powszechng wlasnoscia, nie moga bowiem ulec pod ciosami
krytyki i zmieniaé sie zaleznie od tych lub innych subjektywnych
potrzeb i pogladéw. Aby wychowanie osiggalo odpowiednie re-
zultaty, musi by¢ dzielem powszechnem, praca uswiadomionego
ogo6lu, gdyz tego wymaga zaréwno zgodne dzialanie réznych czyn-
nikéw wychowania, jak sama natura kazdego wielkiego poczynania
spolecznego. Rozwdj takiego poczynania zalezy od udzialu ogétu.
Stad potrzeba popularyzacji. Mysl, ze ‘spoleczenstwo cale winno
bra¢ udzial w wychowaniu, nie jest dzi§ rzecza nowa. Nauczylo
tego doswiadczenie historyczne oraz lepsze pod wplywem tego
doswiadczenia rozumienie rzeczy. Dla ilustracji wezmy przyklad
chociazby szkoly powszechnej.

Szkola ta, jak zreszta cale szkolnictwo, dawniej tworzona
byla albo przez osoby prywatne albo tez przez zgromadzenia za-
konne i panstwo. W wiekach $rednich szkolnictwo prowadzone
bylo calkowicie przez duchowienstwo pod egida Kosciola. Pézniej
w niektérych krajach role Kosciola, pierwszego wielkiego oswie-
ciciela przejelo panstwo, ktore, jak np. we Francji lub Niemczech,
w ciagu wieku XIX-go stworzylo odpowiednie prowodawstwo
szkolne oraz zorganizowalo prawie calg sieé szkolng. Rola ta pan-
stwa, jakkolwiek wydawala sie naturalng nietylko dla zwolennikow
teorji Hegla i jemu podobnych, jakkolwiek byla w istocie swej
wielkag 1 niezastapiong w pewnych warunkach historycznego roz-
woju, nie byla jednakze powszechna. Ameryka i Anglja pokazujg
Swiatu, ze szkolnictwo moze by¢é zorganizowane bez udzialu cen-
tralnych wladz panstwowych w tej formie, jak to widzimy w Niem-
czech i1 Francji. Juz na tle tego faktu zrodzila sie mysl zastanowie-
nia sie, ktéra z metod jest lepsza. Kazda z nich ma swoje wady
i swoje zalety. ;

Prowadzenie i fundowanie szkoly przez panstwo prowadzi
do wiekszej jej jednolitosci, co odbija sie niewatpliwie na fakcie

!} Judd. Introduction to the scientific study of education. Str. 3.  Ginn
and Company. 1918.
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wigkszego scementowania spoleczenstwa pod pewnym sztandarem
przez panstwo wystawionym. Szkola w tych warunkach odbywa
mniej wahaf, mniej jest zalezna od grubego empiryzmu i zajaé
moze przecietnie odrazu wyzszy poziom, niz przy innej formie jej
tworzenia. Zaletom tym jednakze towarzysza wady. Spoleczenstwo,
odsuniete od pracy szkolnej, nie zajmuje si¢ sprawami wychowa-
nia, przystosowuje si¢ biernie do wymagan szkoly i nie tworzy
dla niej spoldzialajgcego tla tak niezbednego wtedy, gdy chcemy,
aby wychowanie istotnie bylo jednolite. Szkola panstwowa byla
jednolita nawet do zmechanizowania, ale wychowanie obywateli
dalekiem bylo od jednolitosci. Ogé6l nie rozumial zadan szkoly,
a rodzina oddzielona byla od niej murem, inicjatywa za$ prywatna
oderwana od uszlachetniajgce] i wychowujacej istotnie pracy, jaka
jest zajecie sie praktyczne problemami wychowawczemi w tej lub
innej formie. Z drugiej strony jednolitos¢ szkoly panstwowej row-
niez byla bardziej pozorna, niz si¢ wydawaé moglo. Zaréwno przy
ustroju monarchicznym jak tembardziej parlamentarnym szkola
z natury rzeczy zalezala od powiewdéw polityki z géry. Wladza
panstwowa uzywala jej jako $rodka do swych celéw politycznych
i, jezeli w wiekach Srednich nauka byla ancilla teologiae, to przy
wszechwladzy panstwa nad szkolg stala sie ona ancilla politicae.

Ten lub inny rzad, ta lub inna partja, dorwawszy sie wiladzy,

kladly na wychowaniu swoje pietno polityczne i préznem opowia-
daniem byl frazes, ze szkola nie prowadzi polityki. Polityka urze-
dowa byla jej duchem. llez jaskrawych przykladow w tej mierze
widzimy w rozwoju szkoly we Francji, chociazby z ostatniej przed-
wojennej jej historji. Panstwo prowadzilo polityke antykoscielna
i oto szkola musiala wziaé rozbrat z religja, jakkolwiek rzeczy te
sg ‘ogromnie rozne i od siebie wewnetrznie niezalezne. W Niem-
czech plany Hohenzollernéw i ich rzadéw wyciskaly pietno na ca-
tem szkolnictwie, jakkolwiek nie braklo gloséw ostrzegawczych ze
strony takich pedagogéw jak Disterweg lub Schleiermacher ).
Zgory zadanie szkoly pojeto jako zadanie przedewszystkiem po-
lityczne, o czem juz z pewnym cynizmem wyraznie moéwil Fry-
deryk Wielki. W Rosji, niewolniczo nasladujacej Niemcow, powiewy
szkolne zalezne byly od pradéw politycznych z géry w sposéb
wprost uragajacy wszelkiemu powazniejszemu pojmowaniu zasad

!) Patrz np. ,,Padagogische Schriften‘‘ tego ostatniego. Langensalza. 1902.
3-cie wyd.
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wychowania. Dos¢ wspomnieé¢ ,reformy“ Tolstoja, ,liberalizm®
Wannowskich, ,teorje“ Pobiedonoscewa i t. p. Historja uczy wy-
raznie, ze jednolitosé szkoly panstwowej zalezy od srodkéow uwa-
zanych za sluszne przez tych, ktérzy sie chca przy wladzy utrzy-
maé. Taki stan rzeczy wszak jest zrozumialym tam, gdzie spole-
czenstwo nie ma kultury wychowawcze] 1 gdzie metody dyktowane
sa przez wladze polityczne. ,,W atmosferze myslenia politycznego
i moralnego samozaparcia wytworzyly sie idealy wychowawcze
spolezesnych Niemiec — moéwi profesor historji wychowania
w uniwersytecie manchesterskim M. E. Sadler'). Stosuje sie to
w mniejszym lub wiekszym stopniu do wszystkich krajow, gdzie
panstwu przypadla rola nietylko kierownika, lecz.i fundatora wy-
chowania publicznego.

Jest rzecza niewatpliwg, ze system wychowania narodowego
i polityka szkolna danego spoleczenstwa winny byé w zgodzie
z og6lnemi wytycznemi polityki narodowej i polozenia danego
spoleczenstwa $rod innych oraz warunkéw wogoéle jego bytu. Po-
lityka taka jednakze ma linje bardziej stale, jest zalezna nie tyle
od oséb, ile od faktycznego stanu rzeczy. Nie bedzie ona wyklad-
nikiem potrzeby utrzymania danego regime’u, lecz istotnych spo-
lecznych interesow. W tym wzgledzie wplyw panstwa i jego kie-
rownictwo zawsze sa wskazane.

Tego wlasnie moze brakowac wtedy, gdy organizacja szkol-
nictwa zalezy od woli tych lub innych lokalnych jednostek samo-
rzadowych lub od inicjatywy prywatnej wogoéle. Przygodnosé form
szkoly, przygodnosé metod wychowawczych oraz ich zmienno$é
i opieranie sie na t. zw. zbyt powierzchownem doswiadczeniu jest
cecha rzucajacy sie w oczy w szkolach organizowanych przez ugru-
powania spoleczne. W tych szkolach widzimy wiecej ruchu, zmian,
wiele przejawow odbierajacych szkole fizjonomje wychowawcza
wyrazng 1 nie pozwalajacych na ustalenie sig jej charakteru.

Sa to jednakie wady, ktére wyleczyé mozna i ktére mogg
byé kompensowane wielkiemi zaletami. Takich zalet gléwnych jest
dwie, jezeli chodzi o samo wychowanie.

Po pierwsze, gruba empirje latwiej jest zamieni¢ na bardziej

udoskonalone metody doswiadczalne, niz doktryne plynaca z gory
i majaca na celu zadania tak czesto obce wychowaniu. To tez

‘) Germany in the Nineteenth Century. A series of lectures. Manchester.
Uniwersity Press. 1915. Str. 105.
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widzimy dzisiaj w Ameryce ogromny ruch w celu osnucia po-
gladéw wychowawczych na naukowych, doswiadczalnych podsta-
wach. Ruch ten lgczy sie nieraz z niedowierzaniem do teoryj wy-
chowawczych, nieopartych na doswiadczeniu, i nas, europejczykow,
razi czesto tem, co my nazywamy powierzchownosciag w mysleniu.
Brak rozumienia znaczenia szerszych pogladow filozoficznych na
sprawe wychowania, brak pojmowania ich roli w tak szerokiem,
calo§é zycia i jego zadan obejmujagcem zagadnieniu, sa cecha
tego ruchu, zalezng zreszta od warunkéw historycznych rozwoju
kultury spolecznej. Juz w Anglji widzimy o wiele mniej tego
»amerykanizmu®, o wiele wicecej rownowagi wewnetrznej w te-
orjach pedagogicznych.

Pomimo to wprowadzenie szersze w krag zainteresowan
i $rodkéw pedagoga metod doswiadczalnych w wiekszym stopniu
plynie konsekwentnie z samej podstawowe] metody organizacji
wychowania i ma ogromne znaczenie dla tegoz. Ci ludzie, ktorzy
z jednej strony sa zwolennikami etatyzmu w organizacji szkolnej,
a z drugiej obroncami i propagatorami naukowych, doswiadczal-
nych metod w wychowaniu, nie rozumieja i nie czujg wewnetrzne]
tych rzeczy sprzecznosci. Doswiadczalne metody wymagaja swo-
body inicjatywy, tworczosci, wolnosci doswiadczenia, a etatyzm
narzuca staloé¢ form. Doswiadczenia nie nalezy rozumiec li tylko
w formie eksperymentu laboratoryjnego’).

Druga zaleta jest wciggniecie szerszych mas spolecznych do
powinnosci wychowania. Nietylko spelnianie elementarnych obo-
wiazkéw wobec panstwa nalezy do tych powinnosci, nietylko
stuzba wojskowa i podatki sa jej wyrazem. .Jednym z naj-
wazniejszych jej wyrazéw jest wlasnie wycho-
wanie. Sprawa to bardzo gleboka i potracajaca o wiele pod-
stawowych zagadnien zycia i mysli. Kto $ledzi bieg spélczesnej
mysli filozoficzne], spostrzec moze, ze kryterja spoleczne coraz
bardziej wazy¢ zaczynaja na jakosci i charakterze pojec¢ giownych.
T. zw. humanizm sprowadza ze sfer wysokich absolutu pojecie
prawdy do wartosci spolecznych. Analiza wykrywa w najbardziej
istotnych przejawach iycia duchowego czlowieka ich geneze spo-
leczng. Prawda naukowa ma o tyle racje, o ile si¢ zaklada, ze
kazdy czlowiek w tych samych warunkach sad dany sprawdzi¢

1) Jaskrawo (moze za bardzo) przedstawia te rzecz Richard w swej Pé-
dagogie experimentale, ktéra cytowaliSmy wyzej.
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moze. Indywidualne ,ja“ jest kuznicg wartosci spolecznego zycia.
Jezeli pojecie ,zycia® wysuwane jest na czolo i jezeli, jak stusznie
wykazuje G. Simmel?), przybiera ono w sztuce i innych objawach
tworczosci, mysli 1 pracy czlowieka specjalnie indywidualistyczne
zabarwienie, to tem niemniej glebsze jego pojecie obejmuje spo-
lecznosé, ludzkosé¢ wog#le, co widzimy np. u Euckena i innych
wielu.

W spolecznosei, w jej historycznym rozwoju realizujg sie
wszelkie wartosci. Zycie jej obejmuje w sobie zycie jednostki
i nadaje jej sens 1 znaczenie, a wiara jednostkowa, ktéra si¢ nad
niem unosi, kaze przypuszczaé, ze spelnia ono wyroki Opatrznosci,
ze sluzac mu, jednostka tez jest im powolna. Przez spolecznosé
swa czlowiek jest odpowiedzialny przed Bogiem. Stad na kazda
jednostke spada obowigzek nietylko formalnego spelniania powin-
nosci zwykle statutowo stwierdzonych, lecz spottworzeniu Swiado-
mego zycia spolecznego. Wychowanie przez odzialywanie na mlode
pokolenie odgrywa podstawowa role w tworzeniu ciaglosci 1 roz-
woju tego zycia. Jezeli jest slusznem, ze wychowanie jest jednem
z najwazniejszych zadan spolecznych, musi by¢ stuszng powszechna
jego powinnosé nietylko w znaczeniu objektu wychowywanego,
lecz subjektu wychowujacego. Jedno bez drugiego jest niemozliwe,

bo zaprzecza najistotniejszym wymogom dobrego wychowania,

a mianowicie cigglosci 1 zgodzie oddzialywajacych czynnikow.
Jezeli jest slusznem, ze dobry obywatel nietylko maszynowo
spelnia przepisane mu obowiazki, lecz dazy do zrealizowania
swego idealu Zycia spolecznego, musi by¢ slusznem zadanie od
niego myslenia i pracy w dziedzinie wychowania. Wychowanie
czesciowo tylko podlega prawu podzialu pracy, tak jak wiele
czynnosci spotecznych wielkiej doniostosci. Potrzebni sa fachowcy,
ale ci ostatni moga wtedy tylko pracowac dobrze, gdy ogdl
rozumie i ocenia, popiera te prace i spéldziala z nia.

Potega zycia znajdujaca swéj wyraz w syntetyzowaniu sit
fizycznych i materjalnych z coraz wigkszg i wszechstronniejsza
energjag duchowa wogdle, a moralng w szczegdlnosci odbija sie
i wyraza w poziomie kultury spolecznej i w, przejawach zycia
jednostkowego. Potega ta jest wyrazem wzrostu pod-
porzadkowania materji silom moralnym ducha,
a wychowanie jednym z najpotezniejszych S$rod- .

1} Der Konflikt der modernen Kultur. Duncker et Humblot. Monachjum. 1918.
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kéw do tego celu wiodacych. Popularyzowanie zadan
wychowania, to otwieranie oczu ludziom na wielkie problemy
cywilizacji, na wyzsze przeznaczenie czlowieka. Najlepsza zas po-
pularyzacja jest wspolpraca i wspéludzial. Dlatego tez tam, gdzie
spoleczno$¢ bardziej gromadnie sprawami wychowania sie zajmuje,
mamy bujniejsza glebe pod uprawe wyzszych dobr kultury. Stad
zrozumialem sie staje, dlaczego pafstwo ze stanowiska wylacznosci
sita praw wewnetrznych zycia schodzi¢ zaczyna na droge kie-
rownictwa nawag wychowawcza spoleczenstwa.

Nalezy réwniez podniesé jako jeden z czynnikéw utrudniajacych monopo-
lizowanie szkolnictwa przez panstwo potrzebe coraz wiekszych $rodkéw ma-
terjalnych. Jezeli dla przykladu wezmiemy liczby z naszych stosunkéw 1), przeko-
namy sie z latwoscia, jak wielkich trzeba $rodkéw, aby podolaé zadaniu zwigza-
nemu z utworzeniem sieci samych tylko szké! elementarnych. Jezeli przyjmiemy
w okraglych liczbach, ze na ziemiach Rzeczypospolitej pracuje 50.000 nauczy-
cieli elementarnych i jezeli przyjmiemy, ze kazdy z nich otrzymuje 22.000 Mp. mie-
siecznie przecietnie, to rocznie skarb panstwa wydaéna tomus 1%.292.170.000 Mp
A przeciez to tylko czwarta czesé potrzebnych nam nauczycieli do zadoséuczy-
nienia gléownym potrzebom.- W obecnym czasie okolo 30 miljardéw wynosza
pensje nauczycieli szkél panstwowych. A gdzie wydatki na nalezyta inspekcje.
nauke, utrzymanie szké! i ich... budowe. W Ameryce wydatki oswiatowe wynosily
w latach 1889—90 przecietnie 2,24 dolara na glowe ludnosci Stanéw Zjednoczo-
nych, a w roku 1914-tym wynosily juz 5,62 dolara?). Wydatki te dotyczyly
tylko szkél elementarnych i Srednich, przyczem na ksztalcenie jednego ucznia
wydawano w pierwszym okresie 17,23 dolaréw, a w drugim juz — 39,04 dolaréw.
Wzrost wydatkéw nietylko tu jest zalezny od wzrostu liczby ludnosci od
63 miljonéw do 99, lecz i od ulepszenia sie szkolnictwa. Gdybysmy zechcieli
przenies¢ to na nasz grunt, musielibySmy przyjaé, ze obywatel polski winien
conajmniej 3000 Mp. dawaé rocznie przecietnie (przy 30 miljonach zaludnienia
w okraglych cyfrach), aby doréwnaé wydatkom oSwiatowym Stanéw Zjednoczo-
nych. Wyniosloby to okolo 90 miljardéw Mp3). Z tego widocznem jest, ze eko-
nomiczna polityka o$wiatowa dazy¢é powinna do tego, aby, pociagajac coraz
szersze masy do powinnosci wychowawczej, rozkladaé réwnomiernie ciezary ma-
terjalne. Skarb panstwa nie moze tak wielkiego przyjaé na siebie brzemienia juz
chociazby ze wzgledu na samga trudnosé rozkladu i Sciagania podatkéw. Nalezy
ozywié samorzadne zycie ekonomiczne.

Jakkolwiek nie ulega watpliwosci, ze pociagniecie do powin-
nosci wychowawczej wszystkich obywateli stanowi wazny postulat
naszych czasoéw, nie mozna zaniedbywac 'trudnosci na tej dro-

!) Liczby te sa brane zgodnie ze stanem waluty w lutym 1922-go roku:

2) Judd. 1. c. str. 48.

3) Szereg danych czytelnik znajdzie w ksiazce p. t. ,Materjaly do reali-
zacji nauczania powszechnego®. Warszawa. Ksigznica T. N. S. W.
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dze. Trudnosci te sa niemale szczegélnie w spoleczenstwach,
gdzie zycie organizacyjne 1 samorzadne nie wyszlo jeszcze ze
stadjum poczatkowego. Mamy tu do czynienia z rzecza nowa,
o wiele glebsza, niz zwykle czynnosci, ktéremi zajmowaly sie
przecietnie organizacje spoleczne samorzadowe. Historja wykazuje,
z jaka trudnosScig i jak powoli podnosi si¢ poziom wychowawczej
mysli w spoleczenstwach. Nie nalezy utozsamiaé¢ pogladéw peda-
gogicznych tego lub innego mysliciela w danej epoce ze stanem
wychowania. Mysl wylatywata nieraz bardzo daleko od rzeczy-
wistosci; a przytem nie kazda miala szanse na zrealizowanie.
Odlegtosé od warunkéw zycia dawala takie same miejsce dla
utopji, jak doktryny majacej widoki na zrealizowanie.

Nalezy odr6zniaé: historje irozwéj doktryn
pedagogicznych oraz rozwéj wychowania jako
zespolu srodkowrealnych uzywanych do oddzialy-
wania na mlode pokolenie.

Jezeli méwimy o ogdlnej powinnosci wychowawczej, mamy
na wzgledzie nietylko pewien ideal, ktéry coraz bardziej jest
w miare rozwoju kultury uSwiadamiamy, nietylko wypowiadamy
pewne dazenie, ktére tkwi w glebiach rozwijajacego sie zycia spo-

teczenstw cywilizowanych, — stwierdzamy jednoczesnie warunki
potrzebne do tego, aby wychowanie sta¢ sie istotnie moglo sil-
niejsza, niz dotad, sprezyng postepu czlowieczenstwa. Mysl wy-
chowawcy nieraz wybiegala i wybiega poza szranki chwili obecnej.
Niejedna z tych mysli odeszla bezplodnie, gdyz nie miala warun-
kéw do zrealizowania si¢; niejedna tez przyobleka sie lub przyo-
blekla w cialo i krew zycia. Kto méwi¢ chce o rozwoju ‘wycho-
wania, mieé zawsze winien na wzgledzie zaréwno realne S§rodki
wychowawecze, konkretne formy, w jakich proces oddzialywania na
mlode pokolenie sic odbywa oraz te idealy, te mys$li przewodnie,
ku ktérym zmierzajg wysitki, ktére przewodnicza nieraz pracy
pokolen. Od wzlotéw lkara poprzez szereg sporadycznych wy-
sitkow przewija sie np. w rozwoju kultury mysl... szybowania
w powietrzu. llez pracy, ile energji, ile zdobyczy wiedzy koszto-
walo obecne tej mysli zrealizowanie! Zrealizowanie idealu zawsze
wymaga zamiany woskowych skrzydet Ikara na stalowy kadlub wspot-
czesnego latawca. Zamiana ta wymaga nietylko potu i nawet krwi
nieraz, lecz, i to przedewszystkiem, wiedzy. Nigdzie nie jest latwa,
szczeg6lnie za$§ trudng tam, gdzie chodzi, tak jak w wychowaniu,
o zmiane warunkoéw zycia.




Stad, gdy oceniamy dany system wychowawczy, musimy
bra¢ na uwage: 1) realne warunkiisrodki wychowa-
nia i 2) idealy, ktére przySwiecaja pracy wycho-
wawczej. Wychowanie nie zawsze bylo jednakowem. Réznice

w ciagu wiekéw wystepowaly zaréwno w sferze Srodkéw i wa-

runkéw wychowania, jak stawianych mu celow i zadan. Zaleznie
od ustosunkowania tych dwéch momentéw wychowanie jako fak-
tyczny proces oddzialywania na mlodsze pokolenie przechodzilo
rozne fazy rozwojowe. Kazda takg faze charakteryzuje: zastoso-
wanie na ogélnem tle zycia spolecznego okreslonych $rodkow
oddzialywania w celu osiggniecia pewnego ideatu.

Rein ') dzieli fazy wychowania na 4 glowne etapy: 1) natu-
ralna w swej pierwotnosci, przejSciowa, systematyzujaca i naukowa.
Podzial ten bierze na uwage przewaznie rozw6j doktiryn pedago-
gicznych, literackie odzwierciedlenie idealow pedagogicznych w dzie-
tach wybitnych myslicieli wychowawczych. Jakkolwiek historja wy-
chowania jako systematycznego procesu oddzialywania na mlode
pokolenie w zwiazku z idealami -epoki jest jeszcze piesnig przy-
szloéci i czeka na swoich tworcéw, mozemy juz dzi$ na podstawie
istniejacej wiedzy pedagogicznej bodaj w przyblizeniu grubszem,
ale, o ile sadzi¢ mozna, bez wickszych bledéw wyznaczyé naste-
pujace fazy wychowania:

naturalna,
teokratyczng,
panstwowa,
spoleczno-naukowa.

Kazda z tych faz nalezy oceniaé i charakteryzowaé ze wzgledu
na udzial w niej obu powyzej zaznaczonych momentéw. Kolej-
nos¢ ich bynajmniej nie oznacza wzajemnego wy-
kluczania sie. Pojecie rozwoju tem sie¢ rézni od mechanicz-
nego nawarstwowienia zjawisk, ze kazdy pierwiastek rozwojowy
wchodzi integralnie do nastepnej fazy jako jeden z jej sktadnikow,
modyfikujac tem calos¢ i sam ulegajac zmianie. Rozumienie tego
ma ogromne znaczenie zarowno praktyczne, jak teoretyczne. Ro6z-
niczkowanie sie zjawisk zycia, jak to slusznie’ wykazal Spencer,
analizujac pojecie rozwoju, jest tylko przygotowaniem do nowego
scalkowania, nowej integracji.

1) W. Rein. ,,Padagogik in systematischer Darstellung. T.I. str. 15. Wyd.
2-e. Langensalza. 1911.




47

Naturalna faze rozwoju wychowania przedewszystkiem cha-
rakteryzuje brak jasnego u$wiadomienia idealéw wychowawczych
i plynacego stad $wiadomego stosowania odpowiednich $rodkéw.
Instynkty : rodzicielski, spoleczny, nasladowczy i inne, utarte zwy-

czaje i obyczaje, formy wspélzycia oraz sposoby postepowania
w okreslonych okoliczno$ciach, warunki bytu materjalnego i przy-
stosowanie si¢ do nich, plemienne wlasciwosci kultu religijnego

i t. p. wszystko to obok zywszego oddzialywania przyrody stano-
wilo zespél tych srodkow, ktére wplyw wywieraly na mlode po-
kolenie. Dziecko, jako wlasno§é rodzicéw i plemienia, traktowane
bylo przewaznie jak rzecz. Slabowite dzieci lub nadmiar dziewczat
wyrzucane byly czesto poza zakres opieki i skazywane na zaglade.
Sila fizyczna jako moment ogromnej wagi decydowala tu przede-
wszystkiem. Idealem byl silny fizycznie osobnik, dzielny wojownik,
pomyslowy i $mialy mysliwiec, przedsiebiorczy gospodarz, niczem
pozatem od reszty swych wspélziomkoéw niewyrdzniajacy sie
czlowiek. Upodobnienie i tresura — oto gléwne nieuswiadomione
sprezyny naturalnej fazy wychowania. W fazie tej tkwil juz uni-
wersalizm ... Sobg wolno by¢ tylko silnemu fizycznie, lecz i on —
nec Hercules contra plures. Zwyciezy¢ wrogdéw, podporzadkowaé
ich sobie lub zniszezy¢ fizycznie, upodobnié¢ lub zgladzié duchowo,
oto warunek sine qua non, dewiza pierwotnej zbiorowosci, z kto-
rej plynie jako nastepstwo konieczne kult dla tych, ktérzy temu
warunkowi najlepiej zado$céuczyni¢ moga. Stad tresura wojenna
tak wielkie ma znaczenie w wychowaniu mlodych pokolen. Idealy
istnialy, a $rodki ku nim wiodace dalekie byly od naszych dzi-
siejszych pouczen, moralizowania i t. p., byly to $rodki éwiczenia
praktycznego, najwczesniejszego zaprawiania w wykonywaniu waz-
nych czynnosci zyciowych gromady ludzkiej. Ta ,praktycznos§é
pedagogiki pierwotnej nie plynela z teorji. Wynikala ona z samych
warunkow zycia, byla czem$ narzucajacem sie silg faktu. Czlowiek
nie myslal o wychowaniu, a juz stosowal metody, ktére my dzis
uwazamy czasem w roznych rzeczach za... postepowe. Historja
lubi plata¢ figielki.

W naturalnej fazie wychowania ideal zrastal - si¢ z zyciem,
plynal z glebin potrzeb spolecznych bezposrednio, a Wyrwideby
i Waligéry — owi bajeczni bohaterowie byli tylko powiekszeniem
tego, co waznem bylo praktycznie dla Zycia. Religja pelng byla
bostw immanentnych, ktére wspélzyly z czlowiekiem, posiadaly
tylko moc wicksza od niego. Pierwsza ona jednakie przeniosla
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mys$l ludzka poza granice codziennego doswiadczenia, rozszerzyla
Swiata horyzont, ba, stworzyla nawet $wiat nowy, Swiat celow ...
llez na drodze do tego $wiata krwi ludzkiej, potu i fez...

Wytworzenie pojecia Swiata idealnego nie moglo pozostaéd
bez wplywu na wychowanie. Im glebsza i jasniejsza byla jego
wizja, tem wiekszy na zycie wplyw, tem silniejsze dazenie do
przystosowania warunkéw doczesnych do jego wymagan. Najpierw
zaczely przystosowywaé sie formy zewnetrzne, potem coraz bar-
dziej oddzialywanie przenikalo do duszy ludzkiej. Pierwsza szkola
$wiadomego wychowania byl kult religijny, a pierwszymi na-
uczycielami - wychowawcami — "duchowni. Im wiecej kultura
pierwotna wchlaniala w siebie pierwiastkéw idealnych, plynacych
z religii, im wiece] madro$¢ wazyé umiala fakty i cele na szalach
doswiadczenia, tem bardzie] myS$le¢ zaczynano o odpowiedniem
do spelnienia idealéw przygotowaniu czlowieka. Z religijnych
tesknot czlowieka zrodzil sie Swiadomy czyn wychowawczy. Z re-
ligijnej organizacji powstaly o$wiata i wychowanie.

W Sparcie byl zwyczaj w czasie Swieta Artemidy Orfijskiej
bi¢ chlopcow przed oltarzem bogini. Ten, kitéry wykazal naj-
wiekszag zdolnos¢ do przenoszenia najwiekszej liczby razéw w mil-
czeniu, nazywal sie ,zwyciezca przy oltarzu“. Grube, barbarzyn-
skie pojecia religijne prowadzily do grubych $rodkéw wycho-
wawczych. W prawach Likurga, ktére nakazywaly odbieraé mlo-
dziez 7-letnia z domu rodzicielskiego, aby poddaé jg tresurze
surowej w ,glodzie i chlodzie“, przejawia sie wyraznie, jak rozu-
miano w poczatkach Swiadomej mysli wychowawcze] obowiazki
wobec mlodziezy. Tak samo jak straszni byli bogowie pierwotni,
na strachu tylko wspieralo sie prawo i panstwo.

Niewatpliwie obok kultu religijnego, ktéry w swoja orbite
wciagal czlowieka juz od wezesnego dziecinstwa, odegraé musialo
doswiadczenie zyciowe tez wielka role. Doswiadczenie to wyka-
zywalo zaleznos$é wlasciwosci czlowieka od warunkéw, w ktorych
wzrastal. Jak trudno jednakze przenikalo ono do glowy prze-
cietnego czlowieka, Swiadezy wiele faktow. Wychowawcami w Grecji
byli niewolnicy w wiekszoSci przypadkoéw 1 przytem nie najlepsi
niewolnicy, lecz ci, ktérzy zaréwno ze wzgledu na swe nalogi
(pijanstwo np.), jak staros¢ lub kalectwo fizyczne niezdatni byli
do pracy. Periklesowi przypisuja slowa wyrzeczone w chwili, gdy
zobaczy! niewolnika, ktéry spadl z drzewa i zlamal sobie noge:
o jednego jeszcze pedagoga bedzie wiecej! Menander w swych
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sentencjach wyraznie méwi: & i) Sapelg 0d moudeletar ). Aby spel-
niaé tak zaszczytna role pajdagogosa, nie trzeba bylo lepszych
ludzi, jakkolwiek oczywiScie tacy nieraz bywali i wystepowali
w roli wychowawcow. Wieley prawodawcy w rodzaju Solona lub
Likurga umieli skorzysta¢ z do§wiadczen zycia i w formie praw
ujmowaé zaréwno obowigzki, jak Srodki wychowania. Bylo to po-
czatkiem panstwowej fazy wychowania. Wiele faktéw jednakze
wskazuje, ze faza, nazwana przez nas teokratyczna, byla pierwsza
po wyjsciu ze stanu pierwotnego.

Wskazuje na to rola, jaka odgrywali kaplani w Egipcie,
Delfy w Grecji, Konfucjusz w Chinach, Buddyzm wogéle na Wscho-
dzie, rabini u Zydoéw itp., itp. Po upadku cywilizacji grecko-rzym-
skiej Europa zachodpia przeszla te samg ewolucje. Kosciél byt
przewodnikiem wychowania?), a klasztory i koscioly o$rodkami
o$wiaty i kultury. Zupelnie zrozumialg jest ta oSwiecicielska i wy-
chowawcza rola Kosciola. Wszak on jeden w tych czasach moglt
sie tej misji podjaé, on jeden mial dos¢ sil intelektualnych i mo-
ralnych do tego potrzebnych. Spokojna, zmudna i celowa praca
wychowawcza nie mogla byé dzielem panstwa rycerzy i wojowni-
kow. Zajecie sie duchowienstwa wychowaniem wycisnelo swe pie-
tno na caloSci postepowania wychowawczego. Interesy religji,
ktére wplywaly na wychowanie, nietylko skierowaly na wlasciwag
droge mys$l wychowawcy, lecz staly sie poniekad przyczyna, ze
ci, ktérzy powaznie o sprawach pedagogicznych méwié chcieli,
musieli siegaé do dna zagadnien réwniez gleboko, musieli uwazaé
teorje wychowania za powazng dyscypline filozoficzng. Wychowa-
nie, kierowane reka wiary w wyzsza tre$¢ i dostojnosé zycia, bylo
i zawsze zostanie blogoslawieristwem nasze] cywilizacji. ,,Wiara
jest korzeniem wszelkiego dobra czlowieka, jest ona drogag i wa-
runkiem wiecznego a poczatkiem dostojnego zycia (taski)“ %) ,Bez
wiary zyjemy jakby w ciemnosci; jest ona tem S$wiatlem, na ktére
patrzymy posréd nocy doczesnego zycia...“?).

) Kto nie jest bity, nie moze byé wychowany. ;

?) Chlubng role odegral u nas a i w calej Europie "zakon pijaréw z jego
slubowaniem ,;nauczania az do Smierci®.

) De eruditione principum. Przeklad niemiecki p. t. Von guter Erziehung.
Ein neues Biichlein aus alter Zeit von prof. K. Bone. M. Gladbach, Volks-
vereins-Verlag, Grol H. 1916. Ksiazka spélczesna sw. Tomaszowi z Akwinu
i przypisywana dawniej jemu. Str. 58.

4) - Liici sty 59;

Lucjan Zarzecki: Wstep do Pedagogiki.
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W slowach powyzszych streszcza sie ideal wychowaweczy
i mysl przewodnia. Czy mysl ta stracita cokolwiek na wartosci?
Czy nie jest sluszng tak samo wtedy, jak przedtem i dzi§?
Roéznica polega tylko na tem, jak mysl ta realizowana byla
w praktyce. Grube metody wlaSciwe pierwotnej religji, surowa
prostolinijno$é S$redniowiecza, dzis§ lagodzone sa przez srodki
oparte na lepszej znajomosci czlowieka. Obok wiary wystapila
wiedza, obok wiecznego idealu — nauka, ktéra ma za zadanie
swoje poznanie prawdy opartej na doSwiadczeniu. Tem uzupelnia
ona wiare, wskazuje wlasciwy jej zakres, nie pomniejsza jednakze
jej wartosci.

Wychowanie stawialo sobie w tej drugiej fazie cele poza-
swiatowe. Czyz mamy stwierdzi¢, ze nie osiagnelo ich? Wszak
$wiadczy o tem samo zycie. Drogi byly zbyt prostolinijne, czlo-
wiek sam zbyt malo znany, a praca cala w rekach ludzi tak
czesto zbyt ulomnych i ciemnych, a przytem zbyt male zataczala
ona kregi. Dla nas w danym przypadku najwazniejszg rzecza jest
sam charakter wychowania. To samo, co widzimy w Europie
z jej charakterystycznem sredniowieczem, w postaci mniej lub
wiece] odmiennej, lecz w istocie swej identycznej, moglibySmy
stwierdzi¢ wszedzie, gdzie znany jest nam bodaj w ogdlnych za-
rysach rozwéj cywilizacji. Widzimy to w Rzymie, widzimy na
przykladzie Chin, konstatujemy w swoistych formach w rozwoju
wychowania Stanéw Zjednoczonych, jakkolwiek mlodego jeszcze
bardzo kraju. Konstatujac fakt, nie bedziemy usilowali dawaé mu
wyjasnienia, gdyz zaprowadziloby to nas zbyt daleko od tematu
i nalezy do wlasciwej historji wychiowania. Jedno tylko winniSmy
stwierdzi¢. W fazie naturalnej wychowania dziecko do dojrzalosci
bylo czems w rodzaju sprzetu domowego, dopiero religja wyzsza
a osobliwie chrzescijanstwo podnosi je do godnosci ludzkiej
i czyni ofrodkiem trosk i zabiegow wychowawczych. Juz w tym
jednym fakcie tkwi rzecz niezmiernej doniostosci kul-
turalnej. Wychowanie, nie tresura, zaczelo sie od tej chwili, gdy
cztowiek uni6s! sie duchem ponad dane dos$wiadczenia... W tem
tkwi jego poczatek, jego duch, a zarazem poczatkowa stabosé.
W kazdym razie teokratyczna faza wychowania wprowadzila obo-
wigzkowo$¢ gruntowniejsze] nauki dla duchowienstwa, ktére mu-
sialo by¢é obeznane z czytaniem i pismem. W /Anglji np. nazy-
wajg pisarza — clerc od stowa: clericus. Duchowienstwo zgodnie
z pojeciami czasu nie zawsze uwazalo za potrzebne dla laikow
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rozpowszechnienie nauki, w kazdym jednakze razie nie zaniedby-
walo jej i stworzylo pierwsze poczatki wszelkiego rodzaju szkol-
nictwa w Europie oraz dotad w tej pracy zywy udzial bierze.
To samo tez widzimy gdzieindziej. Pismo zwigzane bylo Scisle
z kultem religijnym, a pouczanie religijne poczatkiem i podwaling
swiadomego swego celu wychowanial).

Wychowanie jako dzialalnos¢ Swiadoma zrodzilo sie w naj-
Scislejszym zwiazku z religja, co nadalo tej dzialalnosSci odrazu
pietno wlasciwe, o ktorem, jak o pochodzeniu kazdej rzeczy, nigdy
zapomina¢ nie nalezy.

Mysl Platona wyrazona w Prawach’ (805) o obowiazkowosci
nauczania (maudevtedy 8 avdywrc) zostala uchwycona w epoce
Odrodzenia, ale zrealizowanie jej stalo sie dopiero poézniejszym
udzialem panstwa. Kosciél uczyni¢ tej rzeczy nie zamierzal i nie
moégl. Wielcy mysliciele grecey byli pierwszymi nauczycielami nie-
tylko w sprawie znaczenia i roli wychowania, lecz réwniez w za-
gadnieniu dotyczacem zrealizowania powszechnego nauczania i wy-
chowania wogdle.

W wielu krajach w ciggu XIX-go wieku panstwo zrealizo-
walo w znacznym stopniu powszechno$¢ szkoly, wzielo na swoje
barki najwieksze ciezary jej utrzymania i prowadzenia i czynilo to
nietylko ze wzgledow filantropijnych, lecz z dobrze zrozumianego
interesu wlasnego. Wychowanie, ktére dawniej plynelo z pobudek
religijno-moralnych, panstwo .oparlo na twardym gruncie prawa.
Wyksztalcenie otoczone zostalo przywilejami, ktére powoli usu-
waé zaczely ze swej drogi przywileje polozenia, urodzenia lub
kasty. Potrzeba wychowania i1 nauczania stawala sie coraz widocz-
niejsza dla mas, co niewatpliwie wplynelo gruntownie na roz-
wo] kulturalny spoleczenstw. Pozostanie zawsze w wielu cywilizo-
wanych krajach zasluga panstwa zdemokratyzowanie oSwiaty
i wychowania. :

Wychowanie kosScielne opieralo si¢ na uniwersalnych, abso-
lutnych podstawach. Wylaczne wysuniecie na czolo celéw religij-
nych, dazenie do przygotowania czlowieka nie tyle do zycia
ziemskiego, ile niebieskiego wylacznie, moglo prowadzi¢ do jedno-
stronnosci. Wychowanie koscielne stuzylo Bogu. Panstwo, ktére
t. zw. oSwiecony absolutyzm chcial uczyni¢ bozkiem ziemskim,

) Patrz o tej rzeczy wywody prof. F. Konecznego. Polski Logos i Ethos,
T. II. Str. 192 i inne.
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bralo nieraz wylgcznie w swe rece wychowanie. Wtedy powsta-
wala jednostronnos¢ inna, lecz niemniej dla rozwoju wychowania
szkodliwa. Tak samo, jak podstawy religijne niezbedne sa w wy-
chowaniu, ktére bez nich utraci jedng z waznych, najbardziej
glebokich dzwigni moralnych, potrzebnem jest tez silne ramie
panstwa, ktore str6zem by¢ winno wyzszych débr cywilizacji
i regulatorem cigglosci zycia kulturalnego. Niespozyte sg zastugi
jego, ale rola, ktora je czeka, jest niemniej wazna.

Zastugi te nie we wszystkich krajach byly jednakowe. Np.
wychowanie w Anglji i w Stanach Zjednoczonych Am. Péln. bylo
i jest w rekach samego spoleczenstwa i jego organizacy] samo-
rzadowych. Wychowanie to jest Swieckie, a panstwo bierze w niem
udzial mniejszy lub wiekszy zaleznie od zagadnien i okolicznosci.
Parlamenty tych krajow nieraz zabieraly i zabierajg glos w spra-
wach wychowania, ktére opiera sie na pewnych prawach podsta-
wowych, a jezeli panstwo nie wiraca sie do szkol, nie staje na
drodze inicjatywy spolecznej i prywatnej, to jest to nietyle wyra-
zem braku zainteresowania, ile innego do rzeczy stosunku. W tym
fakcie roznych stanowisk panstwa wobec wychowania tkwig gle-
bokie réznice narodowe. Wspolne pierwiastki tej samej cywiliza-
cji zalamaly sie tu inaczej w strukturze duchowej réznych spole-
czenstw. Na kontynencie Europy zbyt duzy wplyw wywarl lute-
ranizm z Melanchtonem') na czele, ktéry bronil, idac za przy-
kladem i idealami Platona i Arystotelesa, wszechwladzy panstwa
w wychowaniu. Poglad ten znalaz! ucielesnienie w poczynaniach
Fryderyka Wielkiego, ktorego pomimo wszystko nasladowala
Francja i inne kraje.

Juz mieliSmy wyzej sposobnosé¢ omowienia sprawy udziatu
panstwa w wychowaniu. Wskazalismy tam na braki, jakie monopol
oSwiatowy panstwa za sobg pocigga. Obecnie stajemy wobec ro-
dzacego sie nowego zjawiska, nowej fazy wychowania, ktéra
nazwali$my wyzej naukowo-spoleczng i ktorej stéw kilka poswiecié
jeszcze musimy.

Znang jest prawda, ze, im bardziej jaka$ czynno$¢ wspieraé
sie zaczyna na podstawach nauki Scistej, tem bardzie] uniezaleznia
sie 1 usamodzielnia. Wyzwalajacy wplyw nauki odbijaé¢ sie musi
na wychowaniu, jako celowej i rozumnej dzialalnosci. W spole-

1) U nas pokrewne idealy propagowal miedzy innymi Modrzewski w XVI
stuleciu w swojej znanej ksigzce: O naprawie Rzeczypospolitej.
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czenstwie pierwotnem wychowanie calkowicie zalezalo od ustalo-
nych form zycia, opieralo sie, jak mowi Monroe w swej Historji
pedagogiki, na przystosowaniu niezdolnem do postepu. Cokolwiek-
bySmy mogli o te] nazwie profesora amerykanskiego powiedziec,
jedno jest zupelnie jasne: wychowanie nie bylo planows, systema-
tyczna dzialalnoscig, a wytworem naturalnym, bezposrednim wa-
runkéw zycia. W fazie teokratycznej wychowanie nietylko bylo
przenikniete duchem religji, lecz podporzgdkowane celom takim,
do zrealizowania ktérych czlowiek nie posiadal sit nalezytych.
W fazie wylacznej wszechwladzy panstwa na wychowaniu ciazyly
zbytnio obce i tak czesto przemijajace cele polityczne. W Zadnej
z tych faz nie uniiano wyzyskaé wszystkich czynnikéw wycho-
wania, a jezeli niektére wyzyskiwano Swiadomie, to. zawsze istniala
i istnie¢ musiala sprzecznos¢ pomiedzy réznemi czynnikami. Faza
teokratyczna nie liczyla sie z naturag czlowieka, panstwo nie bralo
na uwage caloSci wplywéw spolecznych, a we wszystkich przy-
padkach nie rozumiano, ze wychowanie nie jest dzielem wylacz-
nem duchownych lub urzednikéw, lecz obowigzkiem wszystkich
obywateli.

Z tego, co wyzej bylo powiedziane, czytelnik zrozumie, jak
nalezy pojmowaé 6w obowiazek wszystkich obywateli. Niemozliwe
jest zgodne dzialanie réznych czynnikéw, oddzialywajacych na
czlowieka bez, uswiadomienia kazdego obywatela’ o jego powin-
nosci wychowania. Juz-sama psycho-fizjologja przyzwyczajenia po-
ucza nas o tej wielkiej prawdzie. Rozwdj etyczny czlowieka nie-
mozliwy jest bez uzdolnienia do przemiany warunkéw zycia, bez
rozumienia sity i jakoSci oddzialywania r6znych czynnikéw na
czlowieka, bez wychowawczego stanowiska wobec bliznich... Ten
rozw6]j etyczny zalezy, jak sluszmie stwierdza Natorp w swej Pe-
dagogice spolecznej (Ksiega Ill, § 20), od naszego stosunku do
dziecka. Religja chrzescijanska chce od nas milosci blizniego,
a taka milos¢ mozliwa jest tylko w duszy czlowieka, ktéry ma
w sobie co$ z pedagoga. Jezeli cywilizacja zachodnio-europejska,
jak to wierzymy, ma w sobie zdrowe i wieczne ziarna rozwoju,
jezeli jej ,cor cordum® t.j. idealy chrzescijanskie majg nadal kie-
rowaé zyciem spoleczenstw, to nie pruski militaryzm tej cywili-

zacji przy$wiecaé¢ winien, ale przedewszystkiem stosunek do ,ma-
tych tych“, rozwoj poje¢ wychowawezych i ich popularyzacja,
wzmozenie poczucia obowiazku wychowawczego w kazdym czlo-
wieku.




Nauka, ktéra nas uczy, ze zaden czyn nasz nawet najdro-
bniejszy bez wplywu nie pozostaje zar6wno na nas samych, jak
naszych bliznich, ta nauka nietylko wyrywa pedagogike ze sfery
y,mnieman®, ona podnosi i uniezaleznia funkcje wychowawcze ido
kazdego wola: szybko przeminiesz, zging wszystkie $lady twe
materjalne, ale zy¢ bedziesz w pokoleniach nastepnych, skoro
ymalym tym“ oddasz sily twego ducha...

Sciste badanie naukowe wskazuje $rodki i warunki potrzebne
do osiagniecia celu. Badanie to dotyczy nietylko oddzielnych
jednostek, lecz calosci spolecznej i tem samem naklada na pan-
stwo obowigzek normowania zycia zaleznie od wskazan wiedzy.

Przychodzimy do tego, od czegosmy wyszli w tym roz-
dziale.

Roézne fazy wychowania splataja sie wzajemnie. Automatyzm
zycia zbiorowego dziala tak samo, jak w fazie naturalnej i dzialac
bedzie zawsze. Nie ustanie tez nigdy wplyw wiary religijnej,
jakiekolwiek w tej dziedzinie moga byé w pogladach wahania,
a panstwo nie moze sta¢ na uboczu. Zasada ,,suum cuique“ ma tu
wlasciwe zastosowanie, ten za$ lub inny udzial kazdego z powyz-
szych momentéw zalezy od rozwoju kultury i od wlasciwosci da-
nego spoleczenstwa. Wzajemny stosunek tych momentéw zalezy
tez od rozwoju nauki o wychowaniu.

Pojecia o wychowaniu ulegajag ewolucji. Dzi§ coraz glebiej
rozumiemy, ze wychowanie nie jest ,rzecza mechaniczng, nie jest
sprawg ustaw, budynkéw i subsydjow® tylko'). Wiaze sie ono
z caloScig zycia spolecznego, ze wszystkiemi jego objawami, z cala
jego materjalng i duchowa kultura. ,Fale opinji publicznej prze-
plywaja przez szkoly, jak wiatr przenika przez tkanine Fgniazda
ptasiego, a odplyw i przyplyw morza przez ustawiong sie¢“ ?). Faza
naturalna wychowania nie miala swoich teoretykéw, bo wychowa-
nie cale opieralo si¢ na tych stalych, nieuswiadomionych, trady-
cyjnie skrystalizowanych falach opinji. Faza teokraty¢zna juz wy-
razifa sie w postaci traktatéw o wychowaniu w rodzaju tego,
o ktérym wspomnielisSmy wyzej. Faza panstwowa miala tez swych
teoretykow w rodzaju Hegla, Fichtego lub Platona. Mys$l ludzka
skupiata si¢ na pewnem pojeciu i, jak zawsze, wykazala sklonnosé

') Education in the nineteenth century. Ed. G. R. D. Roberts. Cambridge.
Univ. press 1901. Stron. 218.
2l iy 2N
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do utozsamiania go z calosciag. A rzecz jest o wiele glebsza
i szersza 1 w tre$¢ bogatsza.

Kazda z faz wskazywala na pewne wazne momenty wycho-
wania a calo$¢ jego i skutecznosé i sila, zrealizowanie nadziei po-
kladanych w nim od wiekéw przez tych wszystkich, ktérym drogie
byly interesy kultury i szlachetnienia czlowieka, jest w ich synte-
tycznem, zgodnem dzialaniu. , Tego rodzaju dzialania nie mozna
osiggnaé mechanicznie, nie mozna tez rozwigzania zagadnienia zo-
stawi¢ na los przypadku i gre swobodng sit historji. Trzeba wyz-
szego uSwiadomienia. Trzeba nauki, ktéra wezmie na uwage
wszystko, co znane jest dobrze o czlowieku i jego historji. Takg
naukg jest pedagogika 1 nawet gdyby jej nie bylo, trzeba jg stwo-
rzy¢. Jakkolwiek miejsce nauki jest w akademjach i cichych, dale-
kich od zgietku Zycia pracowniach, jest ona wyrazem powszech-
nosci mysli o danem zagadnieniu. Ona ma jedna wszystkie szanse
sta¢ sie wlasnoScig ogélu.

Z drugiej strony wiele objawoéw zycia kulturalnego $wiad-
czy o jednoczesnem rozszerzaniu sie i demokratyzowaniu za-
gadnien wychowawczych. Tysigce towarzystw o$wiatowych, setki
czasopism, tysiagce szkol i instytucyj, wychodzacych z lona samego
spoleczenstwa — oto jaskolki nowe] wiosny, nowej ery wy-
chowania.

Fakty mowig za siebie. Nie widzie¢ ich, nie mozna, a nie ro-
zumieé ich znaczenia — byloby bledem nie do darowania. Szcze-
go6lnie to jest wazne dla tych spoleczenstw, ktore tak jak Polska
zaczynaja nowe drogi zycia, drogi wolnej tworczosci narodowej
kultury.

*

W rozdziale niniejszym zwrécilisSmy uwage nietylko na sam
,materjal“ czynnikéw oddzialywajacych wychowawczo na czlo-
wieka, lecz na faktyczny rozwdj ich oddzialywania w czasie, w tej
wielkiej szkole, jaka jest historja. To tez w kazdem zagadnieniu
wychowawczem nalezy bra¢ na uwage zaréwno Srodki oddzialy-
wania, jak faktyczne, umiejetne ich zastosowanie. Np. w dydaktyce
mamy program nauki i metode nauczania. Jedno dotyczy materji
nauczania, drugie jego zrealizowania w czasie. Kazda z tych stron
wymaga gruntownego rozwazania i zalezy od Scistosci i doklad-
nosci naszych pojeé o wychowaniu, od jasnosci celéw i1 dokladnego
rozumienia Srodkéw. Tylko nauka daé moze te dokladnosé i Sci-
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stos¢. Stad waznem jest zastanowienie sie nad tem, jakie warunki
spelnia¢ winna pedagogika, aby byla i by¢ mogla nauks. To be-
dzie przedmiotem nastepnych rozwazan.

Wskazéwki bibljograficzne

Obok ksigzek wspomnianych w tekscie polecié mozna do
glebszych studjéw nastepujace :

P. Barth. Die Geschichte der Erziehung. Lipsk. (1916.

Wyd. 2-e).

F. Guex. Histoire de l'instruction et del’educa-
tion. Paryz. Alcan (1913. Wyd. 2-¢).
P. Monroe'). Text-book in the history of education.
: New York. Macmillan. (istnieje przeklad rosyjski).

Z polskich dziel poleci¢é mozna prace Karbowiaka i 2-to-
mowe dzielo Lukaszewicza, dotyczace historji wychowania 1 szkol-
nictwa w Polsce.

Ustawy Komisji Edukacji Narodowej (wyd. przez Bujalskiego
w Warszawie).

Pytania dla poczatkujacych

1) Czy szkola funkcjonujgca na zasadzie dobrze obmyslanych
planéw zaje¢ oraz regulaminéw pracy, uczaca za posrednictwem

dokladnie opracowanych metod rozporzadza juz wszystkiemi $rod-
kami wychowawczemi? Czy posiadanie wyrobionych metodycznie
nauczycieli, z ktérych kazdy jest taktownym wychowawca, obfi-
tos¢ pomocy naukowych, laboratorjow i t. p. wystarcza ?

2) W jaki spos6éb mozliwem jest uzgodniennie dzialania
szkoly i domu ?

3) W jaki sposéb zycie mlodziezy poza szkola uzgodnié
z zyciem wewnatrz jej muréw?

4) Czy te same zasady dotyczace pouczania moralnego obo-
wigzywa¢ winny wszystkich nauczycieli w szkole ?

5) Czy religja jest niezbednym pierwiastkiem wychowa-
nia? Czy mozna jg zastgpié¢ calkowicie przez wyklady sSwieckiej
etyki ?

6) Czy kontrola panstwa jest niezbedna w kazdej szkole ?
Jezeli tak, to dlaczego?

1) Ksigzka najlepsza z trzech wymienionych.
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7) Czy dokladna znajomo$é stanu obecnego oswiaty i wy-
chowania zaro6wno pod wzgledem statystycznym jak wewnetrzno-
ideowym jest niezbedna dla centralnych wladz panstwowych?
Czy nie jest czasem ich pierwszym obowiazkiem i warunkiem do-
brego rozwoju oSwiaty i wychowania ?

8) Czy panstwo ma obowiazek Scislej kontroli a nawet spe-
cjalnego przygotowywania fachowcéw odpowiedzialnych we wszel-
kich zawodach ?

9) Czy panstwo ma obowigzek dbania o to, aby wszystkie
szkoly przygotowywaly lojalnych, rozumiejacych swe powinnosci
obywateli ?

10) Czy panstwo ma obowigzek wymagania od kazdej szkoly
i instytucji wychowawczej nalezytego poziomu wychowania mo-
ralnego ?

11) Czy jest obowiazkiem panstwa utrzymywanie materjalne
wszystkich szkot?

Czy zgadza sie to z dobrem wychowania i powinnoscig wy-
chowawcza kazdego obywatela?

12) Czy Ustawy Komisji Edukacji Narodowej uwzgledniaja
zasade powinnosci wychowawczej kazdego obywatela ? Jezeli tak,
to z czego jest to widocznem?

ROZDZIAL IV
Pedagogika jako nauka
,,Scislé wiedza spélczesna ze wzgledu
na wdrazanie umyslu do Scislego, bez-
stronnego analizowania faktéw, jest oso-
bliwie przydatna w sferze propagowania

zdrowego, obywatelskiego ksztalcenia®.
(K. Pearson. The Grammar of science).

Skomplikowane zycie wspolczesne z jego réznostronnoscia
wymagan, sprzecznosci, powiklan, zagadnien materjalnych i mo-
ralnych wymaga od Swiadomej jednostki umiejetnosci wlasciwej
oceny faktow, szybkiej i umiejetnej §r6d nich orjentacji oraz przy-
stosowania do nich ideatu i odwrotnie. W cichem, bardziej odoso-
bnionem zyciu wielu ubieglych stuleci czlowiek mial wiecej mo-
znosci do tego, aby na wzér Montaigne’a’) wytworzy¢ sobie

') Patrz jego pisma w przekladze Zelefiskiego.
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»swoja filozofje“ i do niej przystosowaé warunki swego zycia.
Spekulacja filozoficzna, nie oparta na szerszem podlozu umie-
jetnie i skrzetnie gromadzonego doswiadczenia, mogla by¢ nie-
tylko przez ludzi uzdolnionych i chetnych uprawiana, lecz odgry-
waé¢ w sferze glebszych interesow duchowych role przewodnia.
Sredniowiecze nawet $wiadomie ignorowalo do$wiadczenie, a za-

mek feodata i klasztor mnicha byly odpowiedniem ku temu oto-
czeniem i wyrazem niejako zewnetrznym. Jezeli nie mozna ze Sci-
sloscia naukowa powiedzie¢, ze warunki zewnetrzne, materjalne
decyduja o przejawach duchowych i linji intereséw umyslowych,
to niewatpliwie z zupelna pewnoscig potrafimy skonstatowac, ze
forma zewnetrzna zycia jest i by¢ musi w zwigzku organicznym
z jakosciag duchowych przejawéw i ich kierunkiem.

Trzeba daleko wiecej energji duchowej, aby umiejetnie bu-
dowaé swe postepowanie na podlozu jasno zaobserwowanych
i zbadanych faktéw, niz rozmyslaé o $wiecie, czlowieku i zyciu
na zasadzie codziennego doswiadczenia, lektury autoréw dawnych
1 poszczegolnych, luznych wiadomosci. Rozumiemy wszyscy, ze
zycie Swiadome a nadewszystko to, co jest w niem istotne, t. j.
czyn nasz niemozliwe sg bez idealu. Sformulowanie jasne tej rze-
czy podstawowej od wiekéw zawdzieczamy Platonowi. Lecz idealy
nie sg po to, by je kontemplowaé, nie sg ucieczkg od zgielku
zycia ani jego form grubych, jego wasni, intryg i malosci. Istotg
ich jest nietylko to, ze sg piekne, lecz, ze sa dobre i rozumne,
ze wolajg o czyn i realizacje, ze sg duchowg mocy aktywnych
czlowieka projekcja. Padoly zycia nietylko sg zroszone lzami
i krwia, lecz i zdeptanym kobiercem idealéw niezrealizowanych,
niezdolnych do realizacji... Rozw6] ducha, to stopniowe opanowy-
wanie materji, nizszych form organizacyjnych, to mozolnie zdoby-
wana umiejetnos¢ ucielesniania idealéw. Takie ucielesnianie nie-
mozliwe jest bez gruntowne] znajomosci rzeczywistosci doswiad-
czenia.

Za droga rzecza jest ideal, aby nim sie bawié, zbyt po-
wazna, aby byl szyldem dla ludzkiej stabosci. Jedyna realng stuzba
jemu, jedynym dowodem jego wartosci jest mozno$é zrealizowa-
nia, jasny plan tegoz' oraz umiejetnosé. Wszystko to bez wiedzy
Scislej jest niemozliwe. Stad kazdy nasz plan, kazde zamierzenie,
kazdy ideal musi by¢ scisle do faktow przymierzony, dokladnie
co do mozliwosci zrealizowania i drogi ku temuz wiodacej zba-
dany. Droga ta moze byé dluga i Zmudna, na cale nawet pokolenia
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obliczona, a pomimo to ideal nie traci na swej realnosci, skoro

za nim przemawia wiedza i znajomos$é zycia. Do takich idealow
np. naleza postulaty moralne... Znajomo$¢ zycia stwierdza nam,
jak malo kieruja one dotad jego objawami, a wiedza wykazuje
powolne pomimo wszystko ich realizowanie sie¢ i pouczyé nas
moze, od czego to realizowanie sie zalezy, bo postulaty moralne
nie godza sie z ciemnots, nie godzg si¢ nie tyle w mysli, ile
w samem zyciu zbiorowem, w organizacji pracy, w wielkiem labora-
torjum Zycia spolecznego, gdzie sie wykuwa byt i przyszlosé
narodu.

Wychowanie nalezy do najbardziej szerokich i subtelnych
zagadnien zycia. W niem tak samo, jak w kazdej swiadomej dzia-
talnoéci ludzkiej, dwie rzeczy majs pierwszorzedne, podstawowe
znaczenie: 1) jasne postawienie idealu wychowaw-
~czego i 2) dokladna znajomos§¢é §rodkow jego osia-
gniecia, zrealizowania. Kazda z tych rzeczy zalezy od
wiedzy gruntownej.

Czesto gotowi- jestesSmy sadzié, ze idealy dotyczace realnych
spraw zycia praktycznego wytwarzaja sie niemal tak samo, jak...
w poezji, plyng z ducha ludzkiego na tle swobodnej tworczosci
niekrepowanej, bujnej indywidualnosci czlowieka. Nawet przy ta-
kiem pojmowaniu nie sa one czem§ zgola nieuwarunkowanem.
Bierze w nich udzial niewatpliwy indywidualna natura czlowieka,
ale réwniez zaleza one od ogélnego tla kultury spolecznej i prze-
szlosci tej zbiorowosci, do ktérej jednostka nalezy. Wielki poeta
wyraza nietylko siebie, ale i swoja epoke i nowe plonki duchowe,
tworzace si¢ w organicznym procesie rozwoju jego zbiorowosci.
Dlatego wlasnie jest wielkim, dlatego to, co tworzy, ma charakter
czego$ wiecznego, jest cegielka niezbedna w gmachu cywilizacji
ludzkie;j.

Idealy wychowawcze nie s3 jednakze dzielem poetéw. Rozu-
mial to juz Platon. Idealy wychowawcze s3 wyrazem Swiado-
mego wysilku ducha w kierunku dalszego rozwoju
podstaw okreslonej cywilizacji. Kazda odmiana cywiliza-
cyjna ma swoje odrebnosci istotne, ktére zaleznie od swego cha-
rakteru moga mie¢ i majg wiekszy lub mniejszy zakres energji
rozwojowej. Cykl cywilizacyjny moze si¢ zamknaé w rozkladzie
spolecznosci do niego nalezacych i w ich upadku, moze tez po-
mimo wahan i préb ciezkiego historycznego doswiadczenia rozwi-
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jac¢ stale zawarte w nim wiéczne pierwiastki. Taka cywilizacja jest
zywotng i posiada nieograniczone potencje rozwojowe.

Nalezymy do cywilizacji wyroslej na tle grecko-rzymskich
pierwiastkow przez zlanie sie ich z chrzescijanstwem. Dazenie grec-
kie do jasno$ci pojeé wogoéle, do wysuwania na czolo zagadnien
dobra, sprawy umiejetnosci zycia (8vmve tpémov ypi v, jak mowi
Platon), rzymskie pojecie obywatela i praworzadnego panstwa, zo-
staly w swej istocie ‘moralnej poglebione przez chrzescijanstwo
i przez spolczesng nauke. Zaréwno jedno jak drugie lgczy sie
z temi pierwiastkami integralnie i stanowi jedng wspdlng calosé.
Kazda epoka stwarza wiele tworéw ubocznych, odchylajacych sig
od linji gléwnej. Twory te spelniajg swa role dydaktyczng w po-
chodzie historji, wprowadzaja mniejsze lub wicksze wahania, ale
prad glowny zycia przemagal dotad wszelkie od siebie odstepstwa.

Chrzescijanstwo i nauka nie s3 sprzeczne sobie, owszem na-
uka wyplywa z chrzescijanstwa i jest wykwitem tych pierwiastkow
moralnych, jakie ono wprowadzilo do ducha ludzkiego. Objekty-
wizm nauki jest niczem innem jak wyrazem specjalnym pokory
chrzescijanskiej. Charakterystyczne wyrazenie Bacona o metodzie
nauki, ktéra ma ,naturam natura vincere®, nie zmienia w istocie rze-
czy glownej tendencji cywilizacyjnej, wskazuje tylko nowe srodki,
plodniejsze 1 bardziej istotne.

Na dnie zywotnej cywilizacji zawsze musza spoczywac twier-
dzenia metafizyczne, gdyz tylko one dostateczng posiadajg szero-
kosé, og6lnosé i zywotnosé, tylko one wystarczajaca da¢ moga
sankcje moralng.

Realizowanie zalozen cywilizacji wymaga ich konkretyzowania.
Takie konkretyzowanie odbywa sie na tle indywidualizowania sig
oddzielnych zbiorowosci w postaci odmiennych narodow. Cywili-
zacja nasza, jak drzewo potezne, rozgalezia sie w postaci odreb-
nych konaréw narodowych. To jeden z jej podstawowych faktow,
jeden z najbardziej charakterystycznych 1 zywotnych objawéw.
Przez swa ojczyzne i przez nar6d swoj nalezy jednostka do danej
cywilizacji, wchodzi w potok jej d21e30w jako czynnik tworczy
i wykladnik jej ducha.

Idealy wychowawcze, jako takie, nieodwolalnie liczy¢ sie mu-
szg~z zalozeniami danej cywilizacji, wszelka bowiem mieszanina
pierwiastkéw nie wytworzy pozadanego typu ludzkiego z tej przy-
czyny, iz potok zycia zbiorowego nie daje sie uchylic ze swego
biegu, a wszystkie funkcje zbiorowosci sa ze sobg w zwiazku or-
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ganicznym, ktéry wytwarza sie w ciagu wiekow, odbija w duszy
indywidualnej i w calym szeregu instytucyj i urzadzen spolecznych.
Rozwinieta cywilizacja jest podobna do wielokomérkowego orga-
nizmu, w ktérym odbywa sie krazenie krwi. Ta krew, to istotne
jej pierwiastki odzywcze. Nie moze ta krew w organizmach zy-
wych by¢ zastapiong przez krew obca, bo organizm zginie. Nie
moga tez byc zastapione pierwiastki cywilizacji danej przez inne
bez zaniku zupelnego wszystkich form zycia.

Wspéldziatanie jednakze i walka réznych cywilizacyj odbywa
si¢ faktycznie. Niema tu jednakze i w istocie rzeczy nie moze by¢
kompromiséw. Np. Wschod wchlania obecnie srodki techniczne
i nauke europejska, nie zmienil jednakze swej wewnetrznej istoty,
gléwnych pierwiastkow swej cywilizacji. Konflikt jest tu zawsze
mozliwy. Slabe, mniej rozwiniete cywilizacje musza ustgpié. Na
przykladzie Rosji dzisiejszej widzimy, czem jest mieszanina istot-
nych pierwiastkéw cywilizacyjnych. Na tem polegala slabosé Rosii,
ktora zostala odpowiednio wyzyskana. Bywalo tez nieraz, Ze nizsza
cywilizacja niszczy wyzsza, a takie niebezpieczenstwo zawsze grozi
tam, gdzie warstwy rézne w spoleczenstwie znajduja sie na réznym
poziomie cywilizacyjnym.

W kazdym oddzielnym narodzie idealy wychowawcze poza-
tem przybieraja indywidualne pietno. Odbié sie w nich musza
wlasciwosci duchowe narodu oraz warunki jego zycia i bieg hi-
storycznego rozwoju. Narzucanie danemu narodowi obcych idea-
téw wyjalawia jego tworczo$é duchows i obniza stopien rozwoju
cywilizacji. Z tego powodu kazdy realny system wychowawczy
jest systemem narodowym, jest przejawem narodowego wychowa-
nia o wiekszem lub mniejszem napieciu $Swiadomej mysli oraz
lepszem lub gorszem przystosowaniu si¢ do potrzeb zycia. Jak-
kolwiek nieraz temi samemi wypowiadane i opisywane slowy, ide-
aly wychowawcze angielskie, francuskie, niemieckie lub polskie sa
rozne. Od wiekéw wynurzajace sie w mysli naszych pisarzy spo-
lecznych wychowawcze tendencje polskie nie tyle sa moze poste-
powe, gdyz pojecie to nieraz jest wzgledne, ile charakteryzuja
bieg mysli naszych pedagogow. Poglady te cechuje w pierwszej
linji moralizm w celu gléwnym oraz praktycznosé w wykonaniu
z przewaga zaprawiania nad pouczaniem. Wychowawca polski byt
zawsze wiecej pomocnikiem w pracy dla uczni i nawet jego star-
szym towarzyszem, niz rozkazodawcy i jedynem zrédlem madrosci.
Pozwalalo to na stworzenie znakomitych szkél wtedy, gdy byli
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ludzie odpowiedni, moglo tez by¢ i bylo przyczyna niejednego
zla, gdy tych ludzi nie bylo. To ostatnie zjawialo sie jednakze
tylko w chwilach cigzkich narodowego zycia. Obywatel polski
mial spelnia¢ swe obowiazki z milosci do Ojczyzny i z wewnetrznej
czci dla dobra, nie zas ze strachu pod groza prawa i wladzy. To
autonomji wewnetrznej podkreslanie stawia nas w jednej linji
z Anglo Sasami, nie jest jednakze tem samem, co u nich, tak samo,
jak nasz kult nauki nie jest ten sam, co we Francji. Réznice te
mozna o wiele poglebié, nie jest to jednakze dla samego przy-
kladu, jak w danym przypadku, tutaj potrzebne.

Przez idealy wychowawcze wypowiada si¢ dusza narodu,
wypowiada sie tak samo jak w piesni i sztuce wogdle. Ten, kto
chce badaé te kwestje, kto chce dalej rozwingé twodrczosé naro-

dowej na tem polu mysli, winien zna¢ przeszlos¢ dokladnie, wi-

nien mozliwie SciSle obserwowaé fakty i bra¢ na uwage warunki
zycia obecnego. Bez tego i bez gruntownej kultury duchowej nie-
mozliwem jest powazne myslenie o celach i zadaniach wychowania.
Pozatem, co wazniejsza, trzeba nietylko byé czlowiekiem przeni-
kliwego i1 $wiatlego rozumu, lecz Polakiem z przywiagzan, krwi
i kosci.

Rozumienie idealéw wychowawczych, a tembardziej ich twoér-
czo$¢, wymaga wyrobionego rozumu, wiedzy gruntownej i duszy
polskiej. Bez nauki moze si¢ sta¢ prostem rojeniem, marzycielstwem
lub ubieganiem si¢ za nowinkami.

Sam ideal jednakze bez jasnych wskazan o jego realizacji
bylby pustym. Jako twoérczos¢ rozumna wymaga on dokladnego
liczenia si¢ z warunkami Zycia, wymaga wogdle znajomosci czlo-
wieka gruntownej, srodkéw nan oddzialywania, spolecznosci, do
ktorej nalezy, oraz zdolnosci i umiejetnosci obserwowania uzdol-
nien jednostkowych i cech charakteru. Sa to rzeczy, kiére tylko
z nauki plyna¢ moga. Nauka tu jest potrzebna zaréwno kazdej
matce, ktora troszczy si¢ o pierwsze przejawy zyciowe dziecka,
jak profesorowi szkoly wyzszej, wprowadzajacemu mlodego adepta
wiedzy do sanktuarjum badania.

Niewiele ludzi te rzeczy rozumie dokladnie, niewiele poj-
muje, ze dobre wychowanie czlowieka wymaga szerszej i gruntow-
niejszej nauki, niz niejedno specjalne dociekanie naukowe, niejedna
inna praktyczna dzialalno§é. To, co jest nam najblizsze, codzienne,
co towarzyszy nam jak powietrze, najczesciej najmniej jest podda-
wane Swiadome] analizie, najmniej znane. Iluz ludzi nie rozumie
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i nie czuje potrzeby nauki w sprawach... kulinarnych, higjenicznych
i t. p. Z drugiej strony zagadnienia wychowawcze sa zagadnie-
niami trudnemi. Niezwykle trudnosci stawiaja nam zagadnienia
psychologiji doroslych, ktéra oczekuje swego Newtona; céz do-
piero powiedzie¢ mamy o psychologji dziecka, o wiele mniej do-
stepnej dla nas ze wzgledow metodologicznych. Nauka wzigta
rozbrat ze starym pogladem, ze dziecko we wszystkiem jest pro-
porcjonalnie pomniejszonym czlowiekiem doroslym, a odkrywanie
réznic jako$ciowych jest rzecza o wiele trudniejsza, niz zwykle
pomniejszenie. Nawet przedstawiciele nauki nie zawsze zdajg. sobie
sprawy z zagadnien, jakie ma przed sobg wychowanie?).
Niewatpliwie oprocz wspomnianych powodéw zjawisko to
ma 'swoje przyczyny historyczne. Wszak prawo nie moze roscié
wiekszej pretensji do naukowosci, niz pedagogika, nie moze tez
ubiega¢ sie o istotnie wigksze znaczenie spoleczne. Pomimo to
kazdy niemal uniwersytet posiada wydzial prawny, a pedagogika
zostawiona jest dotad przewaznie do uprawy ludziom dobrej woli
i cieszy sie na kontynencie Europy niewielkg liczbe katedr w uni-
wersytetach. Tradycja i koleje rozwoju szkolnictwa wyzszego cigza
nad calag ‘sprawa, unieruchamiajg postep mys$li pedagogicznej,
ktéra skazana jest czesto na pastwe literackich popiséw. Ameryka,
na ktérej w znacznie mniejszym stopniu odbily sie koleje rozwoju
szkolnictwa w Europie, idzie dzi§ w pierwszym szeregu krajow,
ktére oddajg wlasciwe miejsce studjom pedagogicznym w uczel-
niach wyzszych. Czyz nie jest skadingd rzecza zadziwiajgca, ze
instytucja wychowawcza, jaka jest pomimo wszystko szkola wyzsza,
nie troszczy sie¢ o gruntowne badanie zasad wychowania ?
Rozwd] doswiadezalnych metod dociekan w dziedzinie peda-
gogiki wplynal na to, Ze w uniwersytetach coraz czesciej wykla-
dane sg oddzielne dyscypliny pedagogiczne. Ruch ten niewatpli-

wie w przyszlosci rozszerzaé sie bedzie i takie szkoly jak Instytut
Russa w Genewie beda sie mnozyly. Wyplywa to wprost z sa-
mego ducha czasu i z postepéw nauki.

Przeciwnicy (zreszta dzi§ coraz mniej powazni i liczni) wpre-
wadzenia urzedowego specjalnych wydzialéw pedagogicznych na
wszechnicach zwykle twierdza, Ze pedagogika jest raczej- zbiorem

) Nie poSwieca np. temu przedmiotowi nawet kilku stron (byé moze
w znajdujacem sie pod rekg autora wydaniu) K. Pearson w swej klasycznej
ksigzce : Grammar of science (London A. and. C. Black, 1900) ani uczony autor,
W. Whetham (Science and the human mind, Logmans, Green London, 1912).
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pogladéw indywidualnych, nie za$ nauka. Niewatpliwie jest duzo
przesady i nieznajomo$ci rzeczy w tem zapatrywaniu. Socjologje
tez moznaby nazwac zbiorem pogladow, a jakze czesto jest tem
t. zw. encyklopedja prawa. Rézne poglady powaznych myslicieli
i ich badanie tez maja wartos¢ i moga mie¢ znaczenie w nauce.

Rozne poglady istniejg w zasadniczych sprawach w réznych
naukach. Pedagogika temu nie jest winna, ze zagadnienia jej sa
trudne i ze przez to czeScie] w niej spotkad si¢ mozemy z pogla-
dami oddzielnemi, niz w naukach biologicznych. Wlasnie ze wzgledu
na wage i trudnos¢ zagadnien nalezy im poswiecaé wiecej wysitku,
badawczej i organizacyjnej pracy. Do badania i nauki potrzeba
warsztatu i Srodkéw. Temu indywidualne wysitki rzadko podolac
moga, bo niezbedna jest praca planowa i systematyczna. Rezultaty
tej pracy juz widzimy w Ameryce, ktéra nawet w dziedzinie historji
wychowania poszczyci¢ sie moze najbardziej plodng produkcja.
Dzi§ zaden powaznie pracujacy pedagog nie moze sie oby¢ bez
jezyka angielskiego... Wiele dziel niemieckich i francuskich pod-
daje rozwadze mysli, ktére przyszly z za oceanu, od praktycznych
yankesow, §réd ktérych sporo nazwisk ma dzis kierownicze zna-
czenie. Przy takim rozpedzie pracy, jak w Ameryce, trzeba sig
spodziewaé, ze w niedlugim czasie sporo kwestyj pedagogicznych
otrzyma nalezyte doswiadczalne oswietlenie. Byloby ze wszech
miar pozadanem, aby polska praca pedagogiczna odrazu wsparta
zostala na pewniejszym naukowym gruncie i aby nasze wszechnice
uzyskaly potrzebne pracownie i odpowiednich pracownikéow.

Kazda nauka jako system uporzadkowany pojec i sadéw musi
spelnia¢ okreslone warunki. Posiada¢ ona musi okreslony zakres
zagadnien, wyrobione metody badania oraz usystematyzowanie tych
poje¢ i sadow, ktore tego zakresu dotyczg i w odpowiedni scisly
sposob zostaly zdobyte.

Zakres zagadnien pedagogiki stanowig wszystkie sprawy

zwigzane z wzrostem i rozwojem psychicznym i fizycznym, naucza-
niem oraz wogdle oddzialywaniem na rosngcego czlowieka. Zakres
ten rozszerzamy czasem do spraw oddzialywania na ludzi starszych
lub siebie samych. Od tego rozszerzenia nie zmienia si¢ istota
rzeczy.

Pomimo to zagadnienie zakresu nie jest tak proste. Wiele
jest takich kwestyj, ktére dotycza blizej innych nauk i wkraczaja
poniekad do ich zakresu. Np. rozwdj i wzrost fizyczny dziecka
nalezy zaréwno do antropologji jak pedagogiki, fakty z dziedziny
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rozwoju uwagi lub objawéw pamieci naleza do psychologji i je-
dnoczesnie moga byé zaliczane do pedagogiki; przestepstwa
dziecid naleza” do kryminologji i do pedagogiki; prawodawstwo
szkolne do ogélnego prawa administracyjnego i jednoczesnie do
pedagogiki; historja szkolnictwa -— do historji wogdle i do peda-
gogiki i t. p., i t. p. Fakty te s3 powodem, ze niektorzy sadza,
iz wszystko to, co jest w pedagogice naukowego, plynie z innych
umiejetnosci i wlasciwych im metod badania, sama ona jednakze
nie posiada zagadnien, ktore stanowilyby jej wlasciwy teren do-
ciekan.

Poglad ten jednakze stusznym nie jest. To samo widzimy
w kazdej nauce w mniejszym lub wiekszym stopniu. Geografja np.
wigze sie¢ zar6wno z naukami przyrodniczemi, jak spolecznemi;
fizyka i chemja z matematyka, astronomjg i mechanikg; geologja
z chemja, fizyka, botanikg i zoologja; historja pismiennictwa z fi-
lologja, jezykoznawstwem, filozofja, sztuka i calym szeregiem innych
umiejetnosci. Nikomu do glowy nie przychodzi, aby odsadzié hi-
storje piSmiennictwa od miana nauki, jakkolwiek duzo by sie dalo
powiedzie¢ o stosowanych tam metodach. Byly, co prawda, proby
zakwestjonowania naukowosci historji, lecz nauka ta proby te zwy-
ciesko wytrzymala i kroczy dalej, nie przestajac by¢ ,,magistra vitae“.

Rzeczy duzo zalezy od warunkéw, w jakich sie dana umieje-
tno$¢ rozwijala. Wychowaniem Swiadomie zajmowalo si¢ panstwo
lub kosciol, ogdl interesowal sig¢ niem malo. Takie nauki jak pra-
woznawstwo lub historja poruszaly sprawy zrozumiale i obchodzace
szeroki ogol ludzi doroslych, gdy tymczasem pedagogika mysli
o dziecku, ktére bawi sie konikami i lalkami, t. j. pozornie zgola
niepowaznie. Pojecie nauki nie jest czem$ materjalnie ustalonem ;
podlega ono cigglemu rozwojowi, a liczba nauk nietylko si¢ mnozy
przez rozniczkowanie lub catkowanie sie dawnych, lecz przez po-
wstanie nowych probleméw przed mysla ludzka.

Dzi§ szerszy ogol coraz wiecej zaczyna interesowac si¢ spra-
wami pedagogicznemi. Liczne towarzystwa poswiecone zagadnie-
niom wychowania, wzmagajaca sie stale liczba szkél prywatnych,
kongresy miedzynarodowe i rozwijajaca sie¢ prasa specjalna —
wszystko to demokratyzuje idee i pojecia wychowawcze, wzmaga
zainteresowanie ogé6lu i udzial spoleczenstwa w pracy wychowaw-
czej, udzial wyrazajacy sie dzi§ w wielu krajach w postaci szero-
kiego autonomicznego prawodawstwa. W takich warunkach peda-
gogika tak samo jak prawo staje sie... umiejetnoscia, nauka.

Lucjan Zarzecki: Wstep do Pedagogiki. &
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Pytania dla poczatkujacych

1. ,Rzecz niepojeta“, — moéwi Bacon (Now. Org. lib.
1. aph. 871) — ,ze czlowiek temu tylko dziwuje sig, co jest da-
leko, albo co dawniej  sie stalo, a na codzienne i bliskie siebie
cuda nie zwraca uwagi“. Czy prawda bijaca w oczy, wyrazona
w tem zdaniu wielkiego reformatora mysli, nie przejawia sie w kaz-
dym dniu i godzinie naszego postépowania wychowawczego? Jaka
moze by¢ tego przyczyna? Jak ja usungé i jak powinien nauczy-
ciel postepowad, aby dostrzegaé cuda rozwoju i potrzeb budza-
cego sie ducha dziecka ?

2. Wyobrazmy sobie czlowieka, ktory zyje intensywnem zy-
ciem duchowem od zarania naszej cywilizacji do dni dzisiejszych. ..
Wyobrazmy sobie, ze ten czlowiek mysli i czuje 1 ze spelnia on
klasyczne prawidlo: ,homo sum et nil humani a me alienum esse
puto“. Czy zmiana pojeé, pogladow, zainteresowan, metod myslenia,
warunkéw zycia odbywalaby sie w jego duszy kinematograficznie,
bez zwiazku i polaczen genetycznych? Czy moze praca duchowa
razem z ludzkos$cig calg wyrazilaby sie w pewnym stalym wzro-
$cie duchowym i rozwoju? Wiele rzeczy musialby on jako zbedne
ze swej Swiadomosci odsuwaé, wiele razy zmienia¢ forme zycia...
Coby jednakze zostalo ?

3. Co rozumiemy przez ciaglo$¢ historyczng i czem jest tra-
dycja historyczna ?

4. Czy kazdy nowy ideal jest uwarunkowany tradycja? Je-
zeli tak, to w jaki sposéb ?

1) Cytuje za Wiszniewskiego Michala: Bakona Metoda. str. 54. 1876. Ksigzka

dla kazdego pedagoga godna czytania.




5. Czy mozna bez glebszych studjéw historycznych, bez zna-
jomosci biegu mysli ogdlnoludzkiej i narodowej, bez glebszego
wejrzenia w nature czlowieka, sprezyny i koleje jego czynow
tworzy¢ idealy wychowawcze ?

6. Prof. F. Koneczny na str. 200 cytowanego wyzej dziela
stawia jako jedno z naczelnych zagadnien naszej cywilizacji na-
stepujgce: ,,Jak sie zorganizowac, azeby wprowadzi¢ etyke chrze-
Scijanska do zycia publicznego ?““. Jaka rola w tej pracy przypada
wychowaniu, jego idealom i jego praktyce?

7. ,,Jak nalezy postepowaé, aby mlodziez wstapila na lepsza
droge, niz ta, po ktorej ida starsi, a jednoczesnie nie stracila sza-
cunku im naleznego ')“? Czy to zalezy od doboru srodkéw po-
stepowania, od znajomosci natury dziecka, czy tez moze wiecej
od idealow zywych, jakiemi kieruje sie wychowawca?

ROZDZIAL V.
Pedagogika jako nauka (c. d). Nauki pomocnicze.

Zwiazek pedagogiki z innemi umiejetnosciami jest z roznych
przyczyn bardzo wazny. Po pierwsze dlatego, ze czesto utozsa-
miajg z tych lub innych wzgledow pedagogike z ta lub inng umie-
jetnoscia pomocniczg, uwazajac ja za praktyczne jej zastosowanie
przy wychowywaniu dzieci. Po drugie z tego powodu, iz do-
kiadne wyznaczenie miejsca dla pedagogiki §réd innych umie-
jetnosci nie jest mozliwe bez wyjasnienia jej do nich stosunku.

Zbyt malo mamy obecnie rozpraw z dziedziny zajmujacej sig
zagadnieniami powyzszemi. Stad sila rzeczy wylania sie koniecz-
nos¢ rozpatrywania tych zagadnien na gruncie malo uprawionym
i rojacym sie od nieporozumien i nawet grubych bledow. Taki
stan rzeczy jest miedzy innem przyczyng powstania niniejszego
Wstepu.

Zagadnienie nauk pomocniczych dla kazdej umiejetnosci jest
wazne. Dziedziny np. fizyki i chemji sg dzis bardziej, niz kiedy-
kolwiek trudne do rozgraniczenia, a wzajemny Stosunek logiki
i psychologji wysuwa rowniez wiele zagadnien wymagajacych spe-

cjalnego zbadania. Z badania tego korzysta nasza wiedza, jak np.

widzimy w fakcie t zw. emotjonalnego myslenia lub, jak to na-

1) Schleiermachers Padagogische Schriften. 1902. Langensalza. Str. 489.
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zywa Ribot, logiki uczué?). Ta logika uczu¢ ma wielkie znaczenie
dla badaczy rozwoju czlowieka oraz dla zycia praktycznego i wy-
chowania. Mozna ustalic jako fakt, ze przenikanie si¢ wzajemne
umiejetnosci tem jest silniejsze, im bardziej oddalamy sie od
$wiata nieorganicznego. Historja np. laczy sie organicznie z calym
kompleksem umiejetnosci, znajomosé ktorych jest niezbedna dla
badacza w tej dziedzinie. Winien on orjentowac sie zaréwno
w zjawiskach psychologicznych, jak prawnych, ekonomicznych,
objawach' kultury w najszerszym zakresie, a nawet w zjawiskach
fizycznych, gdyz bez nich wiele rzeczy ujs¢ moze jego uwagi.

Zwigzek umiejetnosci ze sobg ma nietylko znaczenie po-
mocnicze dla kazdej z nich, lecz bywa czesto genetycznymi.
Z ogdlnego pnia filozofji, jak wiadomo, wylonily si¢ stopniowo
r6zne nauki. Filozofja byla réwniez matka dla pedagogiki i nie
przestaje na nig wlywac, jakkolwiek wielu ludzi chce ja uwazac
za zla macoche. Ten genetyczny zwigzek umiejetnosci ma tez
znaczenie dla pedagogiki praktycznej, gdzie nieraz opieranie sie
na postrzeganiu w jednej dziedzinie prowadzi organicznie do
wnioskéw i sadéw nalezacych do drugiej. Np. zajecie sie przed-
miotami materjalnemi, rézne manipulacje z niemi oraz obserwacje
mogg stanowi¢ podstawe do nauki geometrji.

Przenikanie si¢ wzajemne nauk jest zjawiskiem powszedniem,
jakkolwiek nie zawsze dokladnie i jednakowo rozumianem. Np.
niewatpliwie medycyna jest niemniej ,stosowang naukag“, niz
technika, a pomimo to dzigki tradycji stanowisko jej jest faktycz-
nie odmienne. Obok filologji i prawa jest ona stale ,opatrzona“
odno$nym wydzialem w uniwersytetach, czego nie mozna powie-
dzie¢ o naukach technicznych. Skoro dana umiejetno$é ma okre-
Slone zadanie, wymagajace Scislej wiedzy i specjalnych badan, na-
lezy ona do panteonu umiejetnosci obok innych. Zadanie to moze
by¢ wylgcznie teoretyczne: poznanie rzeczywistosci dla samego
poznania, w celu osiggniecia wiedzy dla niej samej. Wtedy mamy

nauke t. zw. czysta. Moze byé, Ze to zadanie jest natury pra-
ktycznej, dotyczy wykonania i spelniania pewnych celéw stawia-
nych przez czlowieka w jego dazeniu do opanowania i zmiany
rzeczywistosci. Np. podniesienie produkeji roli, budownictwo drég

") Patrz T. Ribot. Logika uczué. Krakéw, 1921. Tamze wskazéwki bibljo-
graficzne. Znajomo$é tej sprawy moze wywrzeé¢ wplyw na t. zw. teorje zainte-
resowania w pedagogice a szczegdlnie na praktyczne zastosowania tej teorji,
ktére nieraz prowadza do jednostronnosci.
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i komunikacji, normowanie stosunkéw spolecznych i t. p. Wied;y
nazywaja takie nauki stosowanemi. Podzial ten usankcjonowany
przez wieki, jakkolwiek niekonsekwentnie, jest jednakze sztuczny.
Historja nauki wykazuje, Ze wiedza nasza niezaleznie od jej za-
stosowan ro$nie nietylko pod wplywem ciekawosci naturalnej
i dazenia do poznania prawdy, lecz jako $rodek do wypehnienia
celow i zadan zycia. ,Historja nauki wykazuje, Zze duch jej obcy
jest kastowosci. Wskazuje ona, jak umiejetnosci powstaja z co-
dziennych potrzeb i zaje¢ czlowieka, jak sa formulowane przez
filozofje i wzbogacaja ja, jak daja powdd do powstawania nowych
rodzajow przemystu i otrzymuja od niego nowe zagadnienia i po-
budke“ ). Niejedno zagadnienie z fizyki rozwiaze si¢ na tle daze-
nia do udoskonalenia komunikacji powietrznej tak samo, jak wiele
spraw rozwiazala potrzeba transatlantyckiego telegrafu. Zapewne,
kodyfikowanie prawd nauki, opracowywanie surowego materjatu
jej faktow w celu ich powigzania i tworzenia hipotez ogélnych

jest dzielem czystej mysli, ale zdobywanie tych prawd odbywa
lecz

si¢ w ogniu nietylko czystego do wiedzy zainteresowania,

potrzeb zyciowych. Plynie to juz chociazby z naszej lepszej dzisiaj
znajomosci psychologji ezlowieka. Wola ludzka dazaca do zreali-
zowania idealu na ziemi, do przemiany rzeczywistosci i ulepszenia
form Zycia ma moze nie mniejsze prawo do nauki, niz rozum, ktéry
ja dla niej stwarza. Niemalego trzeba bylo wysitku woli, aby
z tej ,dziwnej mieszaniny tego, co jest oczywiste, i rzeczy nie-
mozliwych, gdzie pouczenie duchownego i pomystowosé rzemiesl-
nika, goraczkowe sny magika i skoncentrowany w sobie umyst
filozofa mieszaly si¢ razem“?), stworzy¢ nauke. Stad podzial nauk
na czyste i stosowane nie ma tak zasadniczego znaczenia, jak
myslano dawniej, tak samo, jak podzial czlowieka... na dusze
i cialo. Dla pedagoga fakt ten ma ogromna donio-
stos¢ przy ksztaltowaniu nauczania i wychowania
wogole. Przenikanie si¢ wzajemne nauk moze posiadaé¢ rozne sto-
pnie. Zaleznie od tego w technice np. uwazamy mechanike sto-
sowang za blizsza jej wlasciwym zagadnieniom, niz dajmy na to
psychologje lub biologje, jakkolwiek dzisiaj i te ostatnie nauki

') W. Libby. An introduction to the history of science. London. G. G.
Harrap. 1918. str. VI
) W. C. D. Whetham and his wife. Science and the human mind. Long-

mans, Green, London, 1912. Str. 7.




w blizszy z nig kontakt wchodzg. Wobec tego, jezeli chodzi o pe-

dagogike, mozemy nauki pomocnicze podzieli¢'na dwie kategorje.
Oczywiscie podzial ten bedzie dos¢ gruby, ze wzgledéw jednakze
praktycznych wazny.

Do pierwszej kategorji zaliczymy wszystkie nauki, ktore,
jakkolwiek sa wazne, majg dalszy zwiazek z pedagogika. Takie
nauki nazwiemy posrednio-pomoniczemi. Do drugiej
wkluczamy wszystkie te, ktore majg staly z pedagogika zwiazek.
Takie nazwiemy bezposrednio-pomocniczemi.

Podzial ten ma charakter praktyczny i odgrywa role bar-
dziej przy studjach pedagogicznych, niz w samej istocie rzeczy.
Z drugiej strony z dalszego rozwazania mozna bedzie sie poinfor-
mowaé¢ o motywach, na jakich chcemy podzial powyzszy oprzeé.
Rozwazanie to oprzemy na rozpatrzeniu oddzielnych umiejetnosci
i grup tychze, ktére wplywaly lub wplywaja na uksztaltowanie
sie pojec¢ 1 praktyki pedagogicznej. Nie pretendujac do $Scislosci
(jest ona w danym przypadku nieistotna), podzielimy rozpatry-
wane umiejetnosci na dzialy w celu ulatwienia zorjentowania sie

w sprawie.
Nauki filozoficzne

Zwiazek pedagogiki z ta grupg nauk jest uswiecony tra-
dycja. Sita tego zwigzku wywoluje tez rowniez silne 1 czesto
usprawieliwione protesty ze strony ludzi, ktérzy slusznie zadaja,
aby dzialalno$¢ pedagogiczna oparla sie na faktach, - nie za$ na
mniemaniach. Nalezy jednakze zawsze by¢ ostroznym, nalezy za-
wsze pamietaé, ze wychowanie ma dwie strony, dwa zagadnienia
gléwne: celu i srodkéw. Jezeli krytycy wspomniani majg racje, to
tylko w odniesieniu do srodkéw wychowania. Znajomos$¢ srodkéw
wplywa na cele, nie decyduje jednakze o nich. Z drugiej strony
rowniez pamigta¢ nalezy, ze fakty musza by¢ nalezycie interpre-
towane 1 ze te fakty nalezy zdoby¢, co wymaga dlugiego wysilkuy,
czasu, a zycie i jego potrzeby nie czekaja, bo, jak méwi przysto-
wie: ,zanim slonce wzejdzie, rosa oczy wyje“. Niejednokrotnie
mozna sig spotka¢ u zbieraczy faktéow i eksperymentatoréw z bar-
dzo mylnemi uogélnieniami lub nawet z przesada w ,doswiad-
czalnosci®, jak to nieraz widzimy w Ameryce, gdzie np. utwory
piSmienne ucznidw pragng ocenia¢ za posSrednictwem... ogolnej
skali przy t. zw. standaryzacji. Dobre i gruntowne przygotowanie
umyslowe potrzebne jest do badan doswiadczalnych, a takie przy-
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gotowanie* daje nietylko kurs logiki, lecz i studjowanie autoréw
z dziedziny filozofji. Interpretowanie faktéw postrzegania lub wy-
pytywania zapomoca testow i ankiet nie jest rzecza latwa, tak
samo jak opracowywanie danych liczbowych.

Stad kultura filozoficzna potrzebna jest nietylko do tele-
ologji pedagogicznej, lecz i do naukowych, umiejetnych badan.

Nauki filozoficzne, ktére blizej obchodza pedagoga, sa:
etyka, logika, estetyka, psychologja, historja filozofji i teorja po-
znania. Kazda z nich wplywala i wplywa na myslenie w pedago-
gice. Rozpatrzmy je pokolei.

Etyka nalezy do tych nauk, ktére zawsze wybitny wplyw
wywieraly na pedagogike. Jest to zrozumiale. Od wiekéw czlo-
wiek, myslac o wychowaniu oraz pracujac czynnie nad zrealizowa-
niem jego idealéow, usilowal wprowadzié w czyn pojecia dobra
i obowiazku. Jakzeby moglo byé inaczej? Wszak zawsze chcemy,
aby nastepne pokolenie bylo lepsze. Dlatego tez etyka bedzie
zawsze przewodniczka wychowawcéw i nietylko ta codzienna, lecz
poglebiona przez myslenie, doswiadczenia i przyklady genjuszéw
moralnych swietych. Nalezy jednakze w tej kwestji odr6zniaé
dwie rzeczy: uzasadnienie teoretyczne postulatéw moralnych oraz
faktyczne ich uznawanie. Uzasadnienie teoretyczne moze byé roz-
maite, zalezne od stanowiska filozoficznego autora, a uznawanie
jest dzielem rozwoju czlowieka i przynaleznosci do danej cywili-
zacji. Rozne teorje w dziedzinie etyki poza rozmaitoscia gruntu,
na ktérym wyrosly, nie wprowadzaja zasadniczo nic nowego do
etyki chrzescijanskiej. Pozyteczne one sa przedewszystkiem z tego
wzgledu, ze wiele wymagan etycznych oparly na gruncie realnym,
czyniagc z nich prawdy warunkujace normalny rozw6j zaréwno
cziowieka, jak przedewszystkiem spolecznosci. Oparcie wymagan
etyki na mocnym gruncie doswiadczenia historycznego i znajo-
mosci natury ludzkiej jest rzecza bardzo wazng, nie moze jednakze
wyczerpa¢ nigdy wszystkich zagadnien moralnych. ,,Dwie wielkie
przeciwnosci przestepnego i immanentnego pogladu na Swiat, re-
ligijnej i Swieckiej etyki, stoja dzi$ jeszcze obok siebie, jakkolwiek

wiele posrednich form myslenia wplata sie¢ pomiedzy niemi“?). Te

dwie przeciwnosci nie stoja ,jeszcze (noch), lecz sta¢ beda zawsze,
poki zyje i kolacze sie duch ludzki. Doswiadczenie nie obalito

1) F. Jodl. Ethik und Moralpadagogik gegen Ende des 19 Jahrhunderts
1913. Stron. 106.
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i nie moze obali¢ zadnej zasady etyki chrzescijanskiej, jakkolwiek
wykazalo juz znaczenie tych zasad na szerokich drogach zycia
ludzkosci. Wykaza¢ znaczenie nie jest temsamem, co uzasadnid.
W postulatach moralnych jest tre$¢ nieskonczona i, jezeli wez-
miemy na uwage calg glebie i szerokos¢ tej tresci, nie znajdziemy
faktu, ktoryby jej -odpowiadal. Pojecia empiryczne nigdy nie
majg takiej budowy. Etyka nie jest nauka doswiadczalna, jakkol-
wiek zawiera w sobie dzialy, ktére na doswiadczeniu 'sg oparte
i dotycza stanu lub rozwoju pojeé etycznych w czlowieku lub spo-
teczenstwie. Normy etyczne wchodza do pedagogiki w tej jej
czesci, ktora dotyczy idealow i celow wychowania.

Moze jednakze sie zdawaé, ze etyka nietylko przenika cele
i zadania wychowania, lecz wkracza tam, gdzie jest to zbedne.
Gdyby np. wychowawca byl tego zdania, ze wiedza szeroka jest
czlowiekowi ze wzgledéw moralnych szkodliwa lub gdyby z kaz-
dej reguly nauki szkolnej usitowal wydobyé jej tresé¢ moralng albo
zaniedbywal kulture intelektu dla falszywie vozumianych celow
moralnych, mielibysmy przyklad niewlasciwego zastosowania etyki
w pedagogice. Ze zasady moralne ozywiaé powinny calo§é wy-
chowania, o tem nikt nie watpi i nikt temu nie przeczy, nie
fatwe jest jednakze zrobienie . tego i nie wymaga bynajmniej
przytlumienia innych stron ducha ludzkiego. Nauka jako wyraz
dazenia ducha ludzkiego do prawdy jest tez jednym z najglebszych
wyrazéw tresci moralnej tego ducha. Trzeba tej tresci szukad,
umie¢ jg poglebi¢ i ugruntowac.

Kierunek w pedagogice, ktéry na czolo wysuwa glownie za-
gadnienia kultury moralnej, odsuwajac niejako na plan dalszy inne
zagadnienia pedagogiczne, nazywa si¢ moralizmem'). Moraliz-
mem przesigknieta byla pedagogika sredniowiecza. Mozna go zro-
zumieé jako reakcje, jako protest przeciwko jednostronnej kultu-
rze intelektualnej, nie mozna jednakze uwazaé za ugruntowane
jego stanowisko w pedagogice.

Etyka nalezy do nauk, ktére zaliczylismy do pierwszej ka-
tegorji.

Obok etyki ma wazne znaczenie w pedagogice logika.

Rozumienie metodologji nauk, dobre nauczanie, §cisle badanie
:

') Znany z licznych przekladéw polskich autor pedagogiczny Forster moze
by¢ zaliczony do tego kierunku w pedagogice. Talent autora, jego glebokie ro-
zumienie doniostoSci bronionej sprawy czynia jego ksiazki bardzo pozytecznemi
szczegélnie wobec zaniedbania zagadnien wychowania moralnego.




} nierozerwalnie z ta prawodawczyniag my
wyjasniac jej znaczenia. Mozliwe jest jednakze tak samo, ze roscic
ona zacznie zbyt wielkie pretensje w dziedzinie praktycznego na-
uczania, tj. w waznej sferze zagadnien pedagogicznych. Jasnosc
logiczng czesto utozsamiano z przystepnoscig. Byl to sgd nie-
oparty na doswiadczeniu. Np. w wielu razach w nauczaniu réznych
przedmiotow zbyt wczesne oparcie sie na Scislejszem rozumowaniu
logicznem bynajmniej nauki nie uprzystepnia. Z tego nie wyn

ze trzeba popelnia¢ bledy lub p

a,

ik
postepowac nielogicznie. Zdawaloby

sie, ze ,tertium non datur“, a jednakze, przy wyjasnieniu np
prawd matematycznych w poczatkach nauczania nie idziemy droga

ogicznej konsekwencji i budowy, jakiej uzywa ta umie_‘}/\:t! 5¢

wykladzie $cislym. Przenosimy zagadnienia na inng plaszczyz:

zamiast dedukcji postugujemy sie indukcja, opieramy sie na do-
$wiadczeniu. Nie jestesmy przez to nielogiczni, liczymy sie tyl
z psychologja rozwijajacego sie czlowieka i budzacej sie mysh
Naduzywanie wyrobionej systematyki logicznej jest grzechem nie-
tylko apriorycznych teoryj pedagogicznych, lucz i praktyki nau-
czania. Dla kazdego pedagoga jest niezbedne dokladniejsze zazna-
jomienie si¢ przedewszystkiem z umiejetnosciami doswiadczalnemi,
czego brakuje czesto np. filologom, ktérzy tyle sie przyczynili do
konstrukcji teory] pedagogicznych w przeszlosci.

Logike tez zaliczamy do nauk pierwszej kategorji ).

Estetyka jako dyscyplina filozoficzna, omawiajgca przejawy
i istote odczuwania pickna, wplyw wywiera na pedagogike od za-
rania jej dziejow. Czar piekna wczesnie] pr?@rna\\r‘ia do duszy
ludzkiej, niz nawet dobro i prawda. Dazenie do pigkna jest jedna
z bardzo waznych sprezyn w duszy ludzklej. Jakkolwiek przecietna
praktyka wychowawcza nie troszezy sie zbytnio o estetyke w wy-
chowaniu, nie brak w teorji kierunkéw, ktére osobliwy nacisk
klada na jej znaczenie wychowawcze. Nietylko w dawnej Grecji
piekno bylo uwazane za wazny skladnik idealu wychowawczego
(rarog vl ayavéc). W czasach obecnych zarowno J. Paul w swej
Levanie (znalezé mozina w zbiorze p. t. Universalbibliothek),
jak Lichtwark, Ruskin i Tadd podnosza znaczenie elementu este-
tycznego dla wychowania. Na temsamem stanowisku, wyjaskra-
wiajgc go, staje Nietzsche... Obok moralizmu i formalizmu logicz-

') Nalezy tu zwrocié uwage na ksiazke J. Dewey’a p. t. How we think.
Heath. London (istnieje przeklad rosyjski).




Kazda jednakze jednostronno$¢ nietylko posiada wady
Ma ona czasem duze zalety. Estetyzm rozbudzil zainteresowanie
do wielu zagadnien zapoznanych przez pedagogéw. Schiller
w swych listach o wychowaniu estetycznem czlowieka, idac po-
niekad za wczes$niejszymi autorami, zwrécit uwage wychowawcow
na znaczenie gier i zabaw i jakkolwiek teorja, ktorej bronit?), nie
ostala sie, mysl zostala rozbudzona, co niewatpliwie oddzialato
dodatnio na fizyczne i duchowe ksztalcenie mlodziezy i na pogle-
bienie naszej wiedzy psychologicznej. Obrona rysunku w progra-
mie szkolnym ze stanowiska estetycznego wplynela rowniez na
zajecie sie umiejetne ta sprawg i caly szereg plodnych i cieka-
wych badan nad rysunkiem dzieci i ludzi pierwotnych. Kuznica
nauki przedewszystkiem zawsze jest to laboratorjum, niezastapione,
ktore nazywamy dusza ludzka. Amerykanie czasem pozwalajg so-
bie nazwac¢ jg tak dla nich charakterystycznym zwrotem: ,fabric
of ideas...“

Estetyka tez moze by¢ zaliczona do pierwszej kategorji.

Najpopularniejsza jednakze filozoficzna nauka pomocnicza
w pedagogice jest psychologja. Popularnos¢ ta nie jest po-
zbawiona rzetelnej podstawy. Wszak, od chwili, gdy umyst ludzki
zaczal sie powaznie zastanawia¢ nad sprawg wychowania, usilo-
wano zawsze oprze¢ ogélne tegoz zasady na psychologji. Rzecz
jasna, ze mysliciel wychowawczy rozporzadzal taka psychologja,
jaka mial, jaka nawet sam sobie stworzyl, jak to widzimy i’'w no-
wszych czasach na wielu przykladach. Pedagogika bylaby bez-
plodna, gdyby tylko zajmowala si¢ pieknem stawianiem idealow.
Jednem z gléwnych jej zadan jest tych idealéw realizowanie,
a w tej sprawie niemal najwazniejszy glos ma — psychologja.
Stad rézne systemy pedagogiczne przedewszystkiem odrozniaja
sie od siebie na tle podstaw psychologicznych?). Gdyby psycho-
logja byla naukg wyrobiong i rozwinieta na gruntownem podiozu
badan -doswiadczalnych, nie byloby mowy o réznych odmianach
teoryj psychologicznych, a temsamem o réznych ich zastosowa-
niach w roéznych zagadnieniach wogéle, a w pedagogice w szcze-

') Gléwne dane bibljograficzne znalezé mozna: V. Rakié. Gedanken iiber
Erziehung durch Spiel und Kunst. Lipsk. 1912. .

) Patrz: W. Seidemann. Die modernen psychologischen Systeme und
ihre Bedeutung fiir die Padagogik. Lipsk. 1912.




76

golnosci. Tak jednakze nie jest. Psychologja gléwnie od polowy
wieku XIX stala si¢ nauka doswiadczalna. Nie mozna zbyt silnie
faktu tego podkreslic. Ma on wprost ogromne znaczenie. Ale...
wiedza nie tworzy sig tak predko. Trzeba na to calych generacyj
badaczy, trzeba wiele wysitku i pracy cierpliwej. Na wyniki tej
pracy czekaja umiejetnosci praktyczne, czeka pedagogika, ale za-
dania jej nie... umiejg czeka¢ i zycie codziennie wola o rozstrzy-
ganie waznych zagadnien ’). Stad pedagogika musi si¢ postugiwaé
okreslonemi systemami psychologicznemi, ktére odbijaja sie na jej
budowie i praktycznych wskazaniach. Intelektualizm Herbarta (albo
Meumanna), woluntaryzm Wundta lub pragmatyzm James’a i De-
wey'a i t. p. prowadza do okreslonych wnioskéw nieraz bardzo
donioslych praktycznie.

Ta rozmaitosé teoryj psychologicznych oraz tak czesto bez-
plodnos¢ zawilej analizy spekulatywnej faktéw psychicznych byla
powodem, Ze ze strony zawodowych psychologéw zwracano uwage
nauczycielom na potrzebng ostrozno$¢ i brak przesady w studjach
psychologicznych. Nigdy zbytek nauki nikomu nie zaszkodzil, na-
lezy tylko zdawac sobie sprawe z koniecznosci blizszego zwiazku
wiedzy teoretycznej z praktyka. Nauczycielowi potrzebna jest bar-
dzo wprawa w obserwowaniu dzieci, umiejetno$é analizowania
swego postepowania i reakcy] ucznia, zdolno$¢ przewidywania
i t. p. Jemu potrzebna jest psychologja i tem potrzebniejsza, im
bardziej na faktach scistych osnuta, im bardziej do idealu nauki
sie zblizajaca.

Mylitby si¢ jednakze ten, kto widzialby panaceum w psy-
chologji. Obok niej potrzebna jest u wychowawcy ta ,milosé
dusz®, o ktorej mowi Dawid (O duszy nauczycielstwa, Wychow.
w domu i szkole, 1912). Brak jej czyni z psychologji §lepe na-
rzedzie. Z tego wzgledu maja racje ci, ktorzy ostrzegaja przed po-

kladaniem wielkich nadzlql na samo wyksztalceme psychologiczne )

) W cytowanej juz wyzej l\\la[/&(’ (Lmarcde a znajdujemy plan badan pe-

dagogicznych i wyznaczenie roli dla pedagogiki ogdlnej Autor sprowadza ja
tylko do... teleologji wychowawczej i ,praktyki“ wraz z historja. Sad to zbyt
pospieszny i nieumotywowany, a przytem przez tlumacza polskiego, jak to wska-
zuje bibljografja, nie dos¢é dobrze zrozumiany.

?) Patrz: James. Pogadanki psychologiczne. M. Arct. Warszawa, J. Wel-
ton (The psychology of Education) i C. Judd (Genetic psychology for Teachers)
podkreslaja wielkie znaczenie samoobserwacji i wspomnien wlasnych z dziecin-
stwa. Nauka psychologji winna byé w stalym zwiazku z praktycznemi zagadnie-

niami wychowania.




Powstanie umiejetnych, doswiadczalnych badan nad dzieckiem
i cztowiekiem doroslym dalo powéd do tworzenia nowych nazw.
Slyszymy wiec o psychologji dziecka, o pedologji'), psychologiji
genetycznej i t. p. Nazwy te czesto pokrywaja sie wzajemnie i bu-
dza w umystach niemaly chaos. Byloby najpraktyczniej pod mia-
nem psychologji wychowawczej objaé caly szereg odnosnych dzia-
16w psychologji zajmujacych sie zagadnieniami zwigzanemi z roz-
wojem psychicznym dziecka do dojrzaloSci oraz warunkami
i srodkami, zwigzanemi z oddzialywaniem na dusze czlowieka wo-
gole i dziecka w szczegdlnosci. Psychologja wychowawcza obej-
mowalaby nietylko zjawiska normalne, lecz i anormalne. Zapewne
zyciem duchowem i fizycznem dziecka interesuje sie nietylko pe-
dagog, lecz i lekarz i antropologi wogdle badacz natury ludzkiej;
stad wyodrebnienie pedologji jako nauki o psychologicznych wlas-
ciwosciach wieku dzieciecego ma swoja wartosé, lecz dla pedago-
giki ta podstawowa dyscyplina, o ile chodzi o rozwdj psychiczny
doskonale si¢ miesci w ogdlnej nazwie psychologji wychowawcze;.
Rozwéj fizyczny dziecka, ktory tez wchodzi do zakresu pedologiji,
jest zagadnieniem odrebnem, jakkolwiek blisko z rozwojem psy-
chicznym zwiazanem. Psychologje zaliczymy do nauk pomocniczych
kategorji drugiej, o ile wystepuje w postaci psychologji wycho-
wawczej.

Historja filozofji wielu niémi laczy sie z pedagogika.
Te nici nie sag tylko tradycyjnem zespoleniem filozofji z pedago-
gika, zespoleniem, ktéremu tyle niestusznych a czasem pogardli-
wych zarzutéow czyniono ze strony zbyt goracych pionierow do-
swiadczalnego kierunku. Filozofja nie jako synteza nauk, lecz jako
coraz nowe dazenie do rozwigzywania tych samych, odwiecznych
probleméw mysli i zycia na tle postepéw wiedzy i umiejetnego, ba-
dania jako samokrytyka i samowiedza nauki, jako wyraz dazen ducha
ludzkiego do zrozumienia calosci zycia i wszech$wiata, nie moze
by¢ obojetng dla tej nauki, ktéra mysli o... nowym, lepszym
czlowieku. Dla tego tez zwigzek pedagogiki z filozofjg nie jest
przygodnem, tradycyjnem zbrataniem, jest on tak samo naturalny

1) Nazwa: pedologja stworzona, jak komnuikuje Claparéde (Psychologja
dziecka i pedagogika eksperymentalna, Warszawa, 1918, str. 10) przez O. Chris-
mana w Ameryce (1893-go roku, 24 kwietnia rano!) wcale nie jest nowa, bo
zastosowal ja juz w r. 1521-ym autor polski P. Mossellanus w dzele p. t. Pae-
dologia in pueroram usum conscripta (Cracoviae, in officina H. Vietoris). W ten
sposob odkrycie jest polskie.










80

watelem wlasnej Ojczyzny, postusznym wobec panstwa i spelniaja-
cym dokladnie swe obowigzki. W tej czy innej formie pojecie prawa
weszlo do myslenia pedagogicznego. Wszak inaczej byé nie moglo.
Panstwo usifowalo nieraz zlaczyé w wychowaniu oba te pojecia
wedlug zasady: ,cuius regio, ejus religio®“. W sprawie tej tkwi dotad
problemat nierozwigzany, problemat wyrazajacy si¢ np. w zaga-
dnieniu t. zw. szk6! wyznaniowych. Jedno- jest jasne, ze skupienie
w jedno ognisko sil oddzialywajgcych na mlodziez jest pozyteczne
ze stanowiska wychowawczego, gdyz niewatpliwie wzmaga sile
wplywu wychowawczego.

Okres obecny, ktéry przezywamy, kiedy srodek ciezkosci
obowigzkéw wychowawczych przenosi sie powoli na calos¢ spole-
czenstwa, na nardd caly, kiedy wychowanie zaczynamy rozumiec
nie jako li tylko oddzialywanie na jednostke, lecz na cale poko-
lenie miodych, sprawa wiecej sie komplikuje i wymaga coraz gleb-
szego zastanowienia i coraz szersze] wiedzy.

Pedagogowi nietylko jest potrzebna znajomos¢ historji,
szczegOlnie] wlasnego spoleczenstwa, nietylko dokladne obeznanie
sic z prawem ze wzgledu bodaj tylko na samo rozwijajace sig
i komplikujagce prawodawstwo szkolne i zastosowanie tegoz do
przypadkow przestepstw maloletnich, lecz winien on zapoznac sig
z objawami zycia spolecznego jakie traktuje, bada i wyjasnia nauka,
ktorag nazywamy socjologja. Zagadnienia zwigzane z badaniem
form i rozwoju kultury w postaci zwyczajow, obyczajow, kultow,
instytucyj spolecznych i t. p. moga daé pedagogowi wiele mate-
rjalu faktycznego do oceny zjawisk zycia, celow, zadan i srodkow
wychowania. Wplyw na pedagogike spolczesng t. zw. zasady bio-
genetycznej w znacznym stopniu uwarunkowany jest badaniami

socjologicznemi.

Zaden system wychowawczy, zadna organizacja szkolna na
szersza miar¢ nie moze by¢ rozumnie skonstruowana bez wyraznej
mysli politycznej. Mysl ta, jako wykwit praktycznego ujmowania
skomplikowanych zagadnien zycia spolecznego, zalezy od bardziej
gruntownej znajomosci nauk spolecznych. Talent i rozum tu, jak
wszedzie zreszta, maja duza warto$C, pierwszorzedng, niemniej
jednakze potrzeba to tego wiedzy, plynacej z naukowego trakto-
wania zagadnien zycia zbiorowego.

Czasem sig¢ zdarza, ze polityka zbyt wielki wplyw wywiera
na myslenie pedagogiczne, wkraczajac nietylko do uprawnionych
dziedzin prawodawstwa i polityki szkolnej, do podstawowych za-
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sad organizacji szkolnej i obywatelskiego ksztalcenia; lecz réwniez
do drobniejszych komoérek i funkcyj organizmu wychowawczego.
Tak nieraz bywalo tam, gdzie panstwo wylacznie kierowalo i two-
rzylo wychowanie. Caly system wychowawczy, plynacy z pogla-
déw Hegla na role panstwa, byl przesigkniety polityks. Nie brak
jej rowniez w innych krajach, nie brak wszedzie tam, gdzie wla-
$nie niema dojrzalej mysli wychowawczej. Jako krancowy wyraz
tego zjawiska nalezy uwazaé przejecie przez panstwo wylgcznej
roli wychowania moralnego... na tle prawodawstwa. Sa to objawy
przejsciowe, jakkolwiek moglyby sie wydawaé dla niektérych ludzi
powabnemi '). Kultura, ktéra plynie ze znajomosci nauk spolecz-

nych, moze wyrobi¢ w umysle odréznienie pojeé: prawa i etyki.

Tam, gdzie niema prawa, nie moze byé etyki, ale gdzie jest
etyka, — bedzie i prawo, jakkolwiek nie zawsze istnienie prawa
spelnianego wystarcza do rozwoju etycznego i do istnienia etyki.
Prawo si¢ udoskonala pod wplywem dazen moralnych czlowieka
nietylko w zaleznosci od potrzeb zycia. Dobry obywatel, to prze-
dewszystkiem moralnie rozwiniety czlowiek.

Stosunek jednostki do spolecznosci, to odwieczne zagadnie-
nie nietylko w prawodawstwie, nietylko w historji i filozofji, lecz
i w pedagogice. Wlasciwe rozwiazanie jego zalezy od moralnego
wychowania, ktore oprze¢ sie winno zaréwno na naukach filozo-
ficznych, jak spolecznych. Dzi§ np. popularng jest sprawa samo-
rzadow. uczniowskich w szkolach. Czemu zawdziecza powstanie
ta idea? Czemu bedzie zawdzigcza¢ swoj dodatni wplyw wycho-
wawcze, rozumne i celowe jej realizowanie ? Nie moze by¢ dwoéch
zdan, ze powstanie jej i rozwoj zaleza od samorzutnych zjawisk
spolecznych, jakie obserwowaé mozna w gromadkach uczniéw, od
ich dokladnego przez wychowawcéw poznania i wykorzystania.
Sa to zjawiska, ktore bada socjologja. Takich przykladéw moznaby
juz z roznych dziedzin praktyki szkolnej przytoczyé wiele, a to
nam wskazuje, ze rozwigzanie problemow wychowawczych zalezy
od poznania zjawisk spolecznych.

Obecnie wszystkie takie zagadnienia, jakiemi zajmuje sie po-
lityka szkolna, organizacja wychowania i o$wiaty, prawodawstwo
szkolne, budzetowanie oswiaty i wychowania, opieka nad dzie¢mi

) A. Marceron. La morale par I'Etat. Paryz. Alcan. 1912. Patrz oméwie-
nie tej ksigzki przez L. Dugas’a w L’année pedagogique. 1912. Str. 37—58.

Lucjam Zarzecki: Wstep do Pedagogiki.
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zaniedbanemi i t. p., i t. p. stanowig zagadnienia szczego6lowe
specjalnego dzialu pedagogiki, ktéry nazywa si¢ pedagogika
spoleczna. Powazne rozpatrywanie tych zagadnien nie moze sig
oby¢ bez znajomosci gruntownej nauk spolecznych.

To tez winniSmy takie nauki, jak historja, ekonomja spo-
leczna, prawoznawstwo, socjologja i t. p. zaliczyé do pierwszej
kategorji nauk pomocniczych. Do drugiej wypadnie zaliczyé takie,
jak historja pedagogiki, ktéra sklada sie, jak wiadomo,
z dwoch dzialéw : historji doktryn pedagogicznych i historji wycho-
wania. Wiele wzgledow przemawialoby za tem, aby takie dzialy
umiejetnosci spolecznych, jak kryminologja dziecieca, sadownictwo
dla nieletnich, organizacja towarzystw kulturalno-oswiatowych i na-
ukowych, poswigconych sprawom wychowawczym, towarzystw mlo-
dziezy, organizacyj samouctwa i samopomocy wychowawczej,
prawodawstwo szkolne i t. p. zlgczyé w jeden: dzial pod-nazwa
socjologji wychowawczej!), jako nauki badajacej wycho-
wawcze przejawy zycia kulturalnego spoleczenstwa. Stosunek jej
do pedagogiki spolecznej bylby taki sam, jak psychologji wycho-
wawczej do np. dydaktyki lub wychowania moralnego.

Historja i socjologja sa naukami odmiennemi, jakkolwick ze
soba blisko zwiazanemi. Historyk glownie wustala fakty i na tle
poje¢ socjologicznych laczy je w calo§é toku dziejowego.
Socjolog korzysta z faktow historyka, stara sie ustalié ich wza-
jemne zwiazki i geneze psychologiczng. Socjologja bada réwniez

spoleczenstwa pierwotne, ktére nie pisaly swojej historji. Psycho-

t. zw. rozniczkowa czyli indywidualna, oto fakt
ktory moze stuzyé do pewnej ilustracji stosunku so-
spoleczny, poréwnanie cech po-
krewnych tych samych indywiduéw spolecznych, spélzaleznosé
(korelacja) tych cech w tem samem indywiduum oraz ich zmien-
nos¢ — oto zadania historyka. Socjolog bada ogdlne prawa zycia
spotecznego, tak jak psychologja ogélna zajmuje si¢ prawami

zycia psychicznego czlowieka wogdle.
tych wyjasnieniach moznaby ze wszelkiemi zastrzezeniami
cjologje wychowawczg do nauk drugiej kate-

z historjg pedagogiki.

') Na przeszkodzie staje nieokreslono$é pojecia socjologiji, patrz np. Wundt.

Vaolkerpsychologie. T. VII. 1917.




Nauki przyrodnicze

Rozwdj nauk przyrodniczych wywarl ogromny wplyw na
umystowos¢ ludzka. Na ich tle umys! przecietnego -czlowieka
i umyst medrca zeszly sie na jednej platformie posiadania prawdy.
Zonglerowanie pustemi pojeciami przestalo byé kosztowna zabawa
mysh krétko-zyjagcego czlowieka. Otworzylo sie cale nieprzebrane
bogactwo zjawisk, zjawily sie prawa niezlomne, kierujace zyciem
i materjag martwa, prawa niezalezne od woli ludzkiej a jednakze
jej podlegle przez... postuszenstwo im. Metody $cistych badan przy-
rodniczych przenikaja juz dzisiaj wszystkie umiejetnosci. ,,Modus
demonstrandi geometricus“ nie stracit na swej wartoSci, musi
jednakze oprzec sie na SciSle zbadanych faktach. Mysl coraz bar-
dziej nabiera wstretu do rozumowania w prozni. Fakt dokladnie
zbadany i zaobserwowany stal sie jej dewizg, a jednoczesnie z tem
wzmogla sie wytworczosé czlowieka na wszystkich polach, wzmo-
glo sie panowanie nad przyrodg i jej zywiotami.

Pedagogika jako nauka jest tez wytworem tego pradu ba-
dania. Wchlonela ona i wechlania w siebie ciagle wiele z dziedziny
nauk przyrodniczych. Zaréwno gruntowniejsza znajomosé czlowieka
i otoczenia, jak same metody badania i caly szereg plodnych po-
je¢ z tego plyna zrédla. Jakaz przemiane wielka wywolalo w po-
jeciach pedagogicznych wypracowane przez badania przyrodnicze
pojecie rozwoju! Jak wazne sg dla wychowania prawdy z dzie-
dziny biologji wogéle a czlowieka w szczegélnosci!  Pod wply-
wem nauk przyrodniczych pedagogika zrywa z dawnym sche-
matyzmem filologicznym, z gramatykarstwem zastosowanem 'do
wszystkich dziedzin nauczania, z pustem kodyfikowaniem prawd
niewykonywanych w wychowaniu moralnem. Zycie wstapilo do
teory] pegagogicznych, a w organizmie ich przestaje krazy¢ ta ble-
kitna krew apriorycznych sadow, plynac¢ zaczyna krew prawdziwa —
czerwona. W te] przemianie dla kazdego glebszego umystu nie
stracono nic wielkiego i od wiekéw ludzkiego, zyskano natomiast
duzo. Nauki przyrodnicze, zgodnie z utartym zwyczajem, mozna
podzieli¢ na dwa dzialy, dotyczace badania Swiata nieorganicznego
(jak fizyka, chemja, geologja i t. p.) i $wiata organicznego. Ten
ostatni dzial nauk przyrodniczych ma szczegélnie wazne dla peda-
gogiki znaczenie.

Sréd nauk biologicznych ze swej strony osobliwie zasluguja
na uwage nauki dotyczace czlowieka. Znajomos¢ tych nauk jest
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niezbedna dla wychowawcy. Anatomja i fizjologja czlowieka, zna-
jomos¢ funkcjonowania systemu nerwowego i jego, topogralfji, tak
samo jak aparatu miesniowo-ruchowego, znajomos$é rozwoju fizycz-
nego od urodzenia i wzrostu — wszystko to sa umiejetnosci pod-
stawowe. Laczy sie z niemi higjena we wszelkich postaciach (nie-
mowlectwa, wieku dzieciecego, okresu przejsciowego i mlodzien-
czosci, szkolna, spoleczna, pracy umystowej i t. p.) oraz pato-
logja. Ta ostatnia dotyczy zar6wno nienormalnych objawéw roz-
woju zycia fizycznego, jak przejsciowych zachorzen.

Dawniejsza pedagogika nie zwracala zbyt wielkiej uwagi na
cialo wychowanka i warunki fizyczne jego zycia. Nawet w Grecji,
gdzie ¢éwiczenia fizyczne czyli gimnastyka zajmowaly piewsze nie-
mal miejsce w wychowaniu, nie moglo byé mowy o umiejetnej
o cialo dbalosci. Brakowalo wiedzy, brakowalo rozumienia, ze
cialo i duch to jedna calosé, ze panowanie nad cialem osigga
sic przedewszystkiem przez gruntowng znajomos¢ praw, praw Zy-
cia i rozwoju. Z drugiej strony z powodu tego braku wiedzy nie
bylo rozumienia dla podstawowego faktu wychowawczego : kiero-
wanie zyciem ciala dziecka jest podstawa pozniejszego kierowa-
nia jego dusza. Stosunkowo malo srod naszych pedagogéw jest
rozpowszechniona znajomosé nauk biologicznych. Wptywa to w nie-
obliczalny sposéb zaréwno na calos¢ wychowania, programy szkolne,
projekty organizacyjne, jak metody nauczania i wychowania wogdle.

Dla kazdego, kto jest cokolwiek z ruchem wspdlczesnym
w pedagogice obeznany, widocznem jest, ze glowny rozped re-
formatorski plynie nie ze strony tracacych swg bulawe szkolng
kol filologow, lecz ze strony ludzi obeznanych dokladniej z na-
ukami biologicznemi. Najplodniejsze metody, najbardziej zZywotne

mysli z tego zrédla plyna.

T. zw. popularnie pedagogika eksperymentalna stworzona
jest przez pedagogow biologicznie wyksztalconych. Wezmy np.
Stanley Halla, Baldwina, Bineta, Kerschensteinera, Deweya i t. p.
Badania pedagogiczne w $cislem tego slowa znaczeniu moga byc
z wiekszem powodzeniem robione przez ludzi, ktérzy maja grun-
towniejsza praktyke laboratoryjna biologiczna. Fakt ten jaskrawo
nieraz jest widoczny. Jedng z przeszkod w tej dziedzinie jest brak
odnos$nych elementarnych przyzwyczajen, ktére mozna zdoby¢
tylko w laboratorjum. Glosno nieraz rozprawiamy o ,szkole pracy*
dla dzieci, nie umiemy jednakze jej idei podstawowej stosowac
konsekwentnie do siebie.
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Pedologja czyli nauka o dziecku jest tez w istocie swej
naukg przyrodnicza zaréwno ze wzgledu na metody, jak gléwna
tres¢ badan. Wobec tego, ze interesy pedagoga ‘siegaja dalej, niz
wiek dzieciecy, dotycza nietylko okresu dojrzewania, lecz réwniez
wieku o wiele starszego (do lat 25 mniejwiecej), potracaja nieraz
o sprawy nauczania dorostych a wiec juz ludzi dojrzalych, nalezy
uwazaC, ze pedologja jest tylko czescig tej nauki, ktora dotyczy
psychofizycznych wlasciwosei ludzkich. Sadze, ze takg nauka jest
antropologja, ktora w ostatnich czasach coraz silniejszy glos
zabiera w sprawach wychowania'). OczywisScie nauka ta ma swoje
szersze interesy, a do jej badan nalezy nietylko dziecko, lecz
i cztowiek dorosly. Stad pedologia stanowi raczej cze$é antropo-
logji poswiecong studjom nad wiekiem dzieciecym. Wykorzystanie
wiedzy antropologa dla celéw wychowania oraz zajecie si¢ bada-
niami zwiazanemi z zagadnieniami wychowawczemi przy pomocy
metod antropologji stanowi¢ moze osobng galez tej nauki a jedno-

czesnie wazng dla pedagogiki nauke pomocnicza — antropo-
l

ogje wychowawcza. Sprawy poruszane tutaj dotyczyly zja-
wisk zaréwno normalnych, jak patologicznych.

Takie postawienie sprawy moznaby uwazaé za szczesliwe.
Mnozenie nazw i tworzenie r6znych nauk nie jest wskazane z roz-
nych zrozumialych wzgledéw. Nazwy te dotycza nieraz rzeczy tej
samej i prowadza do pomieszania pojec.

Obok powyzszego osobny dzial stanowig specjalnie do me-
dycyny nalezace umiejetnosci, ktére sa zbyt specjalne, aby mogly
wchodzi¢ w zakres dociekan pedagoga. Muszg one nalezec
do lekarza specjalisty, do lekarza szkolnego, ktoéry winien by¢
z natury samego swego zadania pedjatrg. Ten wzglad nie
zawsze brany jest na uwage przy obiorze 1 ksztalceniu lekarzy
szkolnych.

Roéwniez niemale znaczenie maja ze wzgledu na racjonalne
wychowanie fizyczne te cze$ci anatomji i fizjologji czlowieka,
ktore dotyczag mechaniki ruchéw oraz zwigzku ich z systemem
nerwowym. Nauczycieli t. zw. gimnastyki oraz gier, zabaw i spor-
tow trzeba specjalnie ksztalcié. Do tego najlepiejby sie nadawala
oczywiscie nietylko specjalna szkola pedagogiczna, ale centrala,
podobna do tej, jaka istnieje w Szwecji a u nas zalozona jest

) Wezmy np. na uwage cytowana wyzej prace Godina lub rozwazania
p. Montessori lub autora wloskiego de Melzi (L’antropologia pedagogica).
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przez swiatlego w tej dziedzinie czlowieka, Dra Piaseckiego w Po-
znaniu.

Przebieglismy pokrotce ten zakres nauk, ktory jest po-
trzebny do wyksztalcenia pedagoga. PomineliSmy wiele, pomine-
lismy nauki matematyczne, filologiczne i wiele innych. Czyz nie sg
potrzebne ? Dla pedagoga, dla nauczyciela bardzo, bo im jest
wiecej wyksztalcony, tem lepiej, ale dla pedagogiki jako nauki
majg one znaczenie odlegle i zajmuje sie ona niemi w specjalnych
zagadnieniach dydaktyczno-wychowawczych, zwigzanych zaréwno
z nauczaniem oddzielnych galezi wiedzy, jak osobg nauczyciela.
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Encyklopédie scientifique.

W. M. Koztowski. Zasady logiki. M. Arct. Warszawa.

Wundt. Logik. 3 tomy. Szczegélnie wazne T. IL i I, dotyczace
metodologji nauk . Scislych i humanistycznych. Stuttgart.
F. Enke. 3-cie wyd.
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') Ksigzek cytowanych poprzednio nie podaje.
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dotyczgce bezposrednio tematu omawianego ?):
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1) Ksiagzka posiada obszerniejsze dane bibljograficzne gléwnie z literatury
angielskiej z dziedziny nauk (gléwnie biologicznych) pomocniczych.
2) Temat omawiany posiada wogdéle niewielkg literature.

3) Nad zagadnieniem réznic rasowych w zwigzku z antropologja pracuje
u nas oprécz fachowych antropologéw Dr. Bykowski we Lwowie.
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Godin. Manuel . d’anthropometrie pedagogique. Neuchatel, 1920.

Sprawa t. zw. socjologji wychowawcze] omoéwiona jest
w T. V-ym Encyklopedji Monroego (A Cyclopedia of edu-
cation, 1919), str. 361. Tamze literatura angielska. Rzecz to
nowa, ktéra ze wzgledow wskazane] ostroznosci oraz po-
zytku samej rzeczy musi by¢ omoéwiona dokladniej w lite-
raturze. W tej dziedzinie roi sie od nazw, ktérym nie od-
powiada jakakolwiek okreslona, ustalona tresé.

Podalismy powyzej nieco dluzszy spis ksiazek z tego wzgledu,
ze sprawa omawiana jest zasadnicza dla wstepu i ze dotad po-
glad ma sprawe stosunku pedagogiki do nauk pomocniczych nie
jest jednolity. Sag tacy, ktérzy uznaja jej odrebno$é i samodziel-
nos¢ (jest ich coraz wiecej), sg znowu inni, ktérzy tego nie uznaja
i uwazajg pedagogike za nauke pomocnicza niesamodzielna. Wo-
bec tego w nastepnych rozdzialach te sprawe dalej rozwazaé be-
dziemy.

ROZDZIAL VI
Pedagogika jako nauka (c. d.). Metody w pedagogice

Zagadnieniem metod w pedagogice zaczeto sie interesowac
wtedy, gdy zjawila sie wyraznie potrzeba osnucia myslenia peda-
gogicznego na gruncie doswiadczenia. Przedtem rzeczy tej po-
waznie] po za szkolq Herbarta nie rozpatrywano. Z tego wzgledu,
jezeli dzi§ slyszy sie lub czyta o metodach w pedagogice jako
nauce, to gléwnie jest mowa o réznego rodzaju metodach doswiad-
czalnych 1).

Brak takiego omowienia jednej z najwazniejszych spraw po-
ciagnaé moze i pociaga.za soba fatalne dla pegagogiki skutki. To
tez w ostatnich latach przed wojng literatura pedagogiczna zaczela
sie pod tym wzgledem wzbogacad, a pomimo to zagadnienie me-
tod w pedagogice pozostije dotad otwartem tak zreszts, jak
w wielu naukach humanistycznych.

') Np. u E. Claperede’a w jego ksiazce popularnej o psychologji dziecka

i pedagogice doSwiadczalnej. caly rozdzal Ill-ci poswigcony jest rozwazaniu me-
tod. Prézno jednakze czytelnik szukalby tam innych metod po za doSwiadczal-
nemi (Psychologie de I'enfant et pedagogie experimentale, wyd 8, Genéve, 1920).
Wobec tytulu ksigzki nie jest to glownem zadaniem autora, sadze jednakze, ze

pewne omowienie zawsze byloby nawet tu potrzebne.
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Dzieki niedokladnemu zastanowieniu sie nad sprawa metod
w pedagogice, system tej umiejetnosci- niejednokrotnie na tem
cierpi. Jest waznem zagadnienie, jak nalezy dzieli¢ nauki, czy we-
dlug zakresu badan i zagadnien, czy tez wedlug stosowanych me-
tod. Sadze, ze tylko pierwszy spos6b jest stuszny.

Dzi$ - niema ani jednej .nauki, ktéra nie postugiwalaby sie
metodami doswiadczalnemi w mniejszym lub wiekszym stopniu.
Wiemy, ze, jakkolwiek to niema znaczenia dla tych nauk decydu-
jacego, zarowno matematyka jak logika nieraz korzystajg z po-
mocy doswiadczenia. Fizyka, astronomja, mechanika daja matema-
tyce nieraz zagadnienia, a badanie doswiadczalne nad myslefiem
moze niejedng sprawe poglebi¢ w logice. Filologja jest zwiazana
z jezykoznawstwem, a to ostatnie dzisiaj postuguje si¢ w szerszym
stopniu metodami doswiadczalnemi. Historja korzysta z badan
etnologji i socjologji, estetyka wchodzi tez na droge ekspery-
mentu (badania Meumanna np. i innych); etyka ma dzial pozy-
tywny zajety badaniem faktycznem obyczajéw i norm etycznych
w zbiorowosciach ludzkich, a filozofja bez wiedzy $cislej bylaby
marzeniem nie zawsze... jasnowidzacego.

Fakty te wskazujg, ze, gdybysmy chcieli dzieli¢ umiejetnosci
ze wzgledu na same metody badania, musieliby$my by¢ w klopo-
cie, ktéry tem bardziej sie zwieksza, im bardziej zaczniemy odréz-
nia¢c system nauki od zywych metod badania. S3 to
dwie rzeczy rozne. Inacze] odkrywa sie prawde umiejetnosci, ina-
czej za$ uklada sie jg wesp6l z innemi w pewien system. W sy-
stemie zawsze przewaza dedukcja, gdy tymczasem w badaniu i od-
kryciach indukcja wsparta o twércza wyobraznie ma o wiele wie-
ksze znaczenie. Zapewne nieraz luki w systemie prowadza do
odnosnych badan, lecz i w tym przypadku droga prowadzi przez
hipotezy i szukanie dla nich dowodéw. Gdyby matematyk zechcial
i mogl przedstawi¢ bieg swej mysli przy odkrywaniu pewnego
twierdzenia przed uporzadkowaniem jego dowodu, zawsze zna-
lazlby rozumowanie réznigce sie od tego, ktore zjawia sie w osta-

tecznej formie. Nawet w matematyce prawde nieraz sie uprzednio

przeczuwa, zanim wystapi w formie racjonalne;j.

Uczac systemu nauki w szkole, nie uczymy uczniéw bada-
nia; opierajac sie na systemie nauki i jego formie, nie mozemy
dzielic umiejetnosci. W tym wzgledzie Kant mial racje, twierdzac,
ze kazda nauka zbliza sie mniej lub wiecej do tej samej systema-
tycznej formy, jaka ma matematyka. Z tego faktu, iz sa nauki,
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ktore predzej te forme uzyskuja, wynika wielka miedzy innemi
szkoda dla dydaktyki, uwarunkowanej tradycja takich wlasnie nauk,
nie wynika jednakze potrzeba podzialu nauk ze wzgledu na me-
tody. llez to razy w naukach humanistycznych stosowano niepra-
wnie dedukcje, jak np. w t. zw. filozofji historji z jej réznemi od-
mianami! Metoda jest rzecza istotng dla myslenia, nieistotng dla
odréznienia nauk. Czlowiek wszedzie mysli jednakowo, przystoso-
wujac sie do rodzaju zagadnien, ich jakosci i zrodel faktu. Obok
procesu logicznego odgrywa duza role wartosciowanie. Im
bardziej wchodzi ono do naszego myslenia, tem trudniejszem jest
badanie, tem dalszy jest system nauki od schematu: matematyka —
logika.

Zasadnicza rzecza do odréznienia nauk sa odrebnosci za-
gadnien. Indywidualnosé nauki to jej zagadnienia. Juz moéwilismy,
ze zagadnienia moga byc zaréwno praktyczne, jak teoretyczne, ze
roznica pomiedzy jednemi i drugiemi ze wzgledu na samg dyna-
mike mysli, na sam proces poznawania zaciera sie. Dla nas wszystko
jedno, w jakim celu kto$ zrobil odkrycie; najwazniejszym jest fakt
samego odkrycia, nowa prawda, ktora zdobylismy. Honor wyz-
szemu dazeniu do wiedzy, ale czes¢ tez tym, ktdérzy szukaja
prawdy, daza do zdobycia wiedzy, aby ulepsza¢ i podnosi¢ zycie
ludzkie na wszystkich polach. Zgola zbednem jest licytowanie sie
o cele, szukajmy wiedzy, bo ona nietylko karmi mysl filozofa, ale

sprowadza idee na ziemig, podnosi czlowieka, ociera lzy, zbliza

ludzi... Nie o kierunki filozoficzne chodzi, lecz o realne, donio-
ste rzeczy.

Pedagogika ma przed soba realne zagadnienie: wychowanie
czlowieka!). Czyz to zadanie nie jest okreSlone, a moze baga-
telne? Tego chyba nikt twierdzié¢ nie bedzie. Rozwiazywanie wiel-
kich zagadnien nie jest latwe. Z tego jednakze wynika tylko, ze
zagadnienia te wlasnie musza by¢ otoczone specjalng piecza. Je-
zeli spojrzymy w przeszlosé i zobaczymy, jakich srodkéw uzywano
przy wychowaniu, jak zebracze stanowisko zajmowal pedagog, jak
traktowana byla jego dzialalnosé, nie trudno zrozumieé, ze ci,
ktorzy stuzyli interesom obecnego starszego pokolenia, mieli zawsze
przywileje, a ludzie budujacy przyszlos¢ posiadali tylko jedno cza-

') Jezeli dla kogo nie jest jasnem, co przez te dwa slowa autor rozumie,
pozwalam sobie odestaé do ksigzki mej pt. ,,Charakter i wychowanie“. Warszawa.
Gebethner i Wolff. 1921.




sem : Swiadomos$é, ze s sercem spoleczenstwa, jego wola istnie-
nia. Nauka wyprowadza sprawe na czysta wode, jest ona naj-
lepszym sprzymierzencem pracownika wychowawczego, a rozwoj
jej 1 propagowanie wyrazem $wiadomej woli narodu.

Gdy biolog bada formy organiczne, zastanawia sie¢ nad fak-
tem przystosowania sie tych form do otaczajacych zjawisk Swiata
organicznego i materjalnego. Dla niego jest to jeden z punktow
widzenia bardzo waznych i pozwalajacych na oceng warunkéw
rozwoju organizmu, rozumienie ich funkcyj oraz specjalnych usta-
lonych reakeyj. Tam, gdzie jest zycie, zywy organizm, zawsze spo-
tykamy sie ze zjawiskiem adaptacji. Ta adaptacja nietylko wyraza

sie¢ w dazeniu do zachowania zycia,danego organizmu, lecz rowniez
w mozliwosci stworzenia warunkéw, zjawienia sie nastepcow da-
nego organizmu, w rozmnazaniu i ochronie potomstwa. Nazywajg
to przyrodnicy dazeniem do zachowania gatunku. Mniejsza o nazwe,
fakt jest faktem a przytem podstawowym. To co w organizmach
nizszych wyraza sie w grupych formach, zachowuje sie ‘u czlo-
wieka, lecz rozwija si¢ bardziej dzieki tym nieskonczonym mozli-
wosciom, jakie plyng z psyche ludzkiej. Wychowanie w podstawie
swej jest wlasnie rozwinietem dazeniem do zachowania gatunkuy,
a swiadome jego formy sz jednoczesnie wyrazem glebi rozwoju
cztowieka, jego ducha, jego energji zyciowej i wiary w wartosé
i celowos¢ zycia. Troska o przyszio§é wyrazajagca sie w wy
chowaniu jest dowodem rozwoju mysli, wyrazem sily moralnej
czlowieka.

Pedagogika jako nauka samodziclna musi sobie tez zda¢ sprawe
ze swych metod. Badanie zycia organicznego, a wiec i dzia-
lalnosci ludzkiej] ma zawsze trzy widoki: przesziosé, terazniejszosé
i przysziosé. My wiemy dzisiaj, ze nawet w S$wiecie atomow
jest historja. ..

Z tego wynika, ze badanie dzialalnosci wychowawczej czlo-
wieka dotyczyé musi i tego, co bylo, co przyczynilo sie do wy-
tworzenia stanu obecnego, tego, co jest, oraz tego, co byé ma,
co jest celem naszych dazen, formula naszych wartosci, dusza po-
czynan i trudow wychowawczych. Badanie przeszlosci jest skom-
plikowana rzecza. Wszak nietylko pedagoga obchodza fakty, lecz
rowniez ich zwigzek wzajemny oraz zwiagzek z caloscig rozwijaja-
cego sie zycia spolecznego. Stad wynika koniecznosé: 1° scistego
ustalenia faktéw, 2° pragmatyczne ich powigzanie ze soba, 3° usta-
lenie zwigzku przyczynowego pomiedzy niemi a caloscig objawéw
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zycia danej epoki, oraz 4° genetyczne ich ze soba powiazanie
w toku dziejowym na tle ogdlnej historji spoleczenstw.

Mamy tu przed soba prace badawcza historyka w calej pelni.
Historyk wychowania i badacz doktryn pedagogicznych musza ko-
rzysta¢ z danych historji ogdlnej, lecz ze swej strony wnosza do
niej specjalne oswietlenie faktow, specjalny punkt widzenia, ktory
czesto przez historykow jest zaniedbany. Punkt ten widzenia za-
stuguje na uwage.

Stan wychowania w danej epoce, to dokladny obraz kul-
tury spoleczenstwa. Ta kultura nie tyle wyraza sie w tych lub
innych utworach, w takich lub innych syntezach mysli i dzielacl
sztuki, ile w tem wielkiem pozadaniuidealu, popartem
czynem wychowawczym.

Otéz historyk wychowania te rzecz moze da¢ swemu kole-
dze od ogélnej historji. Rzecz to taksamo realna, jak potrzeby
materjalne, jak hold dla piekna i sily, i panowania, i wolnosci...

Korzeniami swemi ona tkwi w naturze‘iywych organizmow 1 ma,

jak wszystko zywotne, nieskonczone perspektywy rozwoju.

Historyk wychowania, badacz form i przejawow pracy i troski
wychowawcze] postuguje sie temi samemi Srodkami, co historyk
i socjolog. Roznica jest tylko w . zakresie, a przeciez i historyk
zmuszony jest ciggle do zwezania ram swego badania do posz-
czeg6lnych kwestyj. Jezeli nauka jest historja wogdle, jest nig
historja pedagogiki, jezeli historja ogélna posiada metode bada-
nia, ma te sama historyk pedagogiki.

Wobec tego mozemy podkresli¢c jako pierwsza metode ba-
dania w pedagogice — metode historyczno -socjolo-
giczn a.

Historja pedagogiki moze tez zbliza¢ sie do doswiadczalnego
badania zaleznie od uswiadomienia tegoz przez kazde oddzielne
pokolenie. Sa zjawiska wychowawcze szerokie, wymagajace diu-
giego czasu dla swego rozwoju. Do takich np. nalezy organizacja
szkolna, rozw6j wielu instytucyj kulturalno-oswiatowych. Stad oce-
nia¢ mozna rezultaty ich funkcjonowania nie w przeciagu zycia
jednego czlowieka ani nawet pokolenia, lecz bodaj kilku genera-
cyj. Tu ma glos historyk. Aby ulatwia¢ mu prace, nalezy oczy-
wiscie przygotowywa¢ materjaly do przyszlego badania, tworzac
archiwa i prowadzac dokladne badania statystyczne. Samowiedza
spoleczna, jakos¢ dzialania udoskonalajg sie w spoleczenstwie,
gdzie pracownik na kazdem polu dba nietylko o dzis, lecz o ju-




tro, gdy stara sie przygotowac dla swego nastepcy grunt najbar-
dziej uprawiony.

Nie mozna powiedzieé, aby historja pedagogiki stanela juz
dzisiaj na wysokosci zadania. Dopiero w ostatnich czasach zaczy-
najg sie zjawia¢ dziela, stawiajgce zagadnienie glebiej na gruncie
ewolucji spolecznej. Wiele tez brakuje do nalezytego opracowania
i historji ogoélnej.

Rzecz jasna, ze historyk pedagogiki winien by ¢é obe-
znany gruntowniej, teoretycznie i praktycznie,
zpedagogika wogdle, inaczej] bowiem wiele zjawisk moze nie
dostrzec albo interpretowaé falszywie i zamienié powazng nauke
na opowiadanie o pogladach i zjawiskach.

Potrzebne mu jest rowniez dobre przygotowanie historyczne
1 znajomos$¢ dziejow mysli. Metoda historyczna wymaga duzej kul-
tury i dobrzy historycy nie rodza sie odrazu: trzeba na to szkoly
i odpowiedniej uprawy. Dotad nie posiadamy ani jednego szerszej
miary historyka wychowania. Lukaszewicz i Karbowiak dali nam
pierwsze syntezy historji rodzimego wychowania, ktére - czeka
jeszcze na czlowieka, na historyka o odpowiedniem przygotowa-
niu i kulturze badacza dziejéw. Ten brak historji rodzimych me-

tod wychowawczych i my$li w tej sferze daje pole do bezkry-
tycznego nasladownictwa obcych wzoréw. Niezbedna jest tradycja

w postaci atmosfery duchowe] wychowania, tej atmosfery, w kto-
rej zyja nieprzechodnie wartoSci tworczosci narodu i jego psyche
na tem polu. Dopiero teraz powoli zaczynamy zabiera¢ sie do
zglebienia np. prac Komisji Edukacji Narodowej. Nalezyte zba-
danie historji rozwoju narodowego, wychowania’ jest podstawa do
dalszych poczynan i wyksztalcenia wychowawey polskiego.

Pewne cechy narodowe metod wychowawczych nietylko sg
wyrazem indywidualnosci narodowej, lecz rowniez pewnem przy-
stosowaniem sie do wlasciwosci dziecka, a stad rzucajg pewne
Swiatlo na te wlasciwosci. Nie trzeba o tem moéwié temu, kto za-
stanawial sie nad ta sprawg u réznych spoleczenstw, kto umie od-
r6znié¢ cechy wychowania angielskiego lub niemieckiego i przenies¢
je na szersza plaszczyzne réznic narodowych.

Znajomos¢ przeszloSci daje podstawe do zrozumienia tego,
co jest dzi$, ale to dzi§ nasuwa stale caly szereg zagadnien. Wiele
z tych zagadnien poddaje si¢ do$wiadczalnemu zbadaniu. Znajo-
mo$¢ przeszloéci jest rowniez warunkiem celowych zmian i ulep-
szen, ale te zmiany i ulepszenia winne by¢ rozumne, tj. srodki
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dobierane musza by¢ celowe i oparte na wiedzy nietylko tego,
co bylo, lecz natury ludzkiej wogdle. Tej wiedzy nie posiadamy
a priori i nie mozemy jej zapozyczy¢ z codziennego doswiadczenia
zyciowego. To musi nam dac¢ nauka i przytem nauka doswiad-
czalna.

Doswiadczenie zawsze bylo wazne dla pedagogiki. Ciagle
i w wielu wypadkach slusznie twierdzimy, Zze doswiadczony nau-
czyciel jest lepszy. Takie doswiadczenie jednakze bylo i jest zja-
wiskiem z natury rzeczy indywidualnem i moze tylko w stosun-
kowo nieznacznej czastce udziela¢ sie innym. Kazdy taki utalen-
towany i doswiadczony nauczyciel, umierajac, zabieral ze soba do
grobu swoje doswiadczenie i swoj talent. Nie zostawala po nim
pustka kompletna, bo wplynal na swoich uczniéw, z ktérych nie-
jeden mogl sie sta¢ jego nastepcag. Wplyw ten jednakze byl
czem$ mato okreslonem, dzieki czemu postepowanie nie moglo
by¢ jednolite i zywe, a jednoczesnie zabezpieczone od maniery
i rutyny. Bardzo czesto widzimy, ze owo indywidualne doswiad-
czenies wyraza sie w postaci pewnej rutyny, pewnych stalych form
dzialania, idacych moze w danych warunkach w kierunku naj-
mniejszego oporu. Tylko doswiadczenie umiejetne, naukowe, ba-
dajace przyczyny zjawisk i ich zwigzki, moze uchronié od wpadnie-
cia w automatyzm rutyny.

Krytyka postepowania naszego przy praktycznem wykony-
waniu pracy wychowawczej, sprzecznosci zdan i brak przekony-
wujacych argumentéw, wreszcie sama. powaga zadania zmusily
ludzi myslacych powazniej o zagadnieniach pedagogiki do szuka-
nia pomocy w doswiadczeniu.

Dzi§ umiejetny eksperyment jest stale 'stosowany tam, gdzie
wystepuja praktyczne zagadnienia wychowawcze i gdzie jest po
temu rozumienie, moznos¢ i odpowiednio przygotowani ludzie.

Fakt ten byl powodem, ze powstalo pojecie pedagogiki
dosSwiadczalnej jako odrebnej umiejetnosci i przeciwstawienie da-
wne] pedagogice tworzace] swoje pojecia a priori.

Nie moze by¢ chyba dwoch zdan, ze metoda doswiadczalna
w pedagogice winna odgrywac i odgrywa wielka' rolg, ale czy
istnieje, czy moze istnie¢ odrebna dyscyplina — pedagogika do-
$wiadczalna ? Pytanie to wielkiej wagli 1 zasluguje na specjalne
rozwazenie. Nazwa ta .powstala w celu wyodrebnienia si€ od
dawnej apriorystycznej pedagogiki i jako dewiza nowego ruchu,

ruchu plodne 1 juz zasluzonego a otwierajacego nowe rspe-
chu plodnego tuzo t jaceg o erspe
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ktywy dla pedagoga, byla poniekad celowg. Czyz jest nig w isto-
cie rzeczy? Czy nie wytwarza pewnego pomieszania poje¢? Sa-
d ze, ze celowg nie jest i pomieszanie wytwarza. Wszak wielu
ludzi nawet wsrod tych, ktorzy z wiekszym wysitkiem i zaintere-
sowaniem zajmuja sie pedagogika, dotad mysli, Ze naukg jest tylko
dagogika doswiadczalna, ze powolana ona jest do zastapienia
dawnej pedagogiki... Tak czesto to slyszeliSmy przed kilkunastu
laty, slyszymy nieraz i dzis.
Przyjrzyjmy sie sprawie nieco blizej.
Jezeli wezmiemy jakiekolwiek zagadnienie, nalezace do peda-
ogiki doswiadczalnej, zawsze spotkamy sie albo z zagadnieniem

ysto psychologicznem, albo ze sprawa nalezaca do jednej z nauk

rzyrodniczych lub spolecznych. Wezmy np. sprawe znuZenia
uczniéw albo ocene trudnosci przedmiotéow nauczania, lub ocene
rezultatow nauczania lub wogoéle jakakolwiek sprawe podobna.
W kazdej z nich spotykamy sie z zagadnieniem psychofizjologicz-
nem. Sprawa jest rozwazana ze wzgledu na specjalne cele, ale
sposOb jej rozwiazania, metoda, istota rzeczy nie jest czem$ odreb-
nem, niz w innych naukach. Zagadnienia stawiane i cele naleza do pe-
dagogiki wogole, nie zas do pedagogiki doswiadczalnej specjalnie.
Ta dyscyplina niema swego osobnego zakresu, bo takiego za-
kresu wyznaczy¢ nie moze. Zagadnienia jej sa zagadnieniami pe-
dagegicznemi, ktére obecnie usitujemy rozwigzywac droga doswiad-
czalng. Glowna rzecza jest to ostatnie, gléwna rzecza jest wpro-
wadzenie do pedagogji nowej plodnej metody, nie za$ wytworze-
nie specjalnej dyscypliny.

Zapewne, powiedza nam, zagadnienie celow i idealow wy-
chowania nie bedzie nigdy przedmiotem badan do$wiadczalnych,
stad pedagogika doswiadczalna zajmuje sie tylko sprawa srodkéow
i warunkow. Posiada wiec swoj wewnetrzny zakres

Jest to jednakze argument tylko pozorny. Nikomu nie przyj-
dzie do glowy, aby nauczyc Slepego widzieé, sadzi bowiem stusz-
nie, ze taki cel jest nieosiagalny. A czyz wogoéle jestesmy zagwa-
rantowani od stawiania w r6znych dziedzinach falszywych celéw,
czy czasem nie widzimy np., Ze program szkolny stawia sobie
zbyt szerokie cele, ze nauczyciel stawia nieodpowiednie wymaga-
nia i t. p. Cele tez sg zalezne od naszej wiedzy. Dzi§ pedagog
wyksztalcony nie postawi sobie celu takiego, ktéry nie odpo-
wiada warunkom pracy i sifom ucznia. Cele i wymagania tez sa zywe
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i rosng w miare wzrostu sil. Cala, rzecz polega na tej ich zy-
wosci i przewidzeniu dokladnem drogi ich osiaggania.

Ze nasze idealy wychowawcze nie zalezag w swej konstrukc;ji

jako wartosci pedagogiczne od doswiadczenia, ze to doswiad-
czenie dac¢ ich nam nie jest w moznosci, to prawda, ale idealy
pedagogiki naukowej nie sa pustemi frazesami, nie sa zabawka
i samopocieszaniem sie¢ pedagoga; sa to zywe mysli, pelne tresci
i zwiazku z realnoscia. Wykonanie ich zalezy od doswiadczenia
i wiedzy, jakkolwiek moze niezalezeé absolutna ich wartosé. Peda-
gogika jest nauka jednolita, ktéra wytwarza swe sady zaréwno
przez analize pojeé, jak doswiadczenie, historje i religijny lub
filozoficzny poglad na Swiat i zadanie czlowieczenstwa.

Tak samo jak historja pedagogiki stosuje metody w nauce
historji uzywane, tak tez psychologja wychowawcza, pedologja
i wogole nauka o dziecku, mlodziencu, czlowieku i wplywie na
nich otoczenia, ich rozwoju i t. p. stosuja metody doswiadczalne.
Sa to nauki pomocnicze dla pedagogiki, dajacej jej dane Sciste,
wskazania potrzebne, nie stanowia jednakze jej czeSci materjalnie.
Zrozumienie tej rzeczy ma wielkie znaczenie, jezeli chcemy wyjsé
z dzisiejszej gmatwaniny pojec.

Tu jest miejsce na jedno zasadnicze pociggniecie. MowiliSmy
juz, ze glowng rzecza w sprawie oceny odrebnosci pewnej nauki
jest jej zakres zagadnien. Zagadnienia te moga byc¢ czysto teore-
tyczne: poznanie prawdy, lub praktyczne — zrealizowanie pewnego
waznego celu. Nie negujemy zadnej z tych rzeczy, nie jestesmy
gotowi razem z pragmatyzmem James’a, humanizmem Shillera i t. p.
zaprzeczac istnienia idealowi prawdy bezwzglednej i wszystko za-
mieni¢ na praktyczna obiegowa monete, uwazaé prawdy nauki np.
za banknoty solidnej finansowej instytucji o dobrych zapasach
zlota. Nie mozemy jednakze zaprzeczyé, ze pragmatyzm ma nie-
tylko dla naszej kultury, lecz i dla pedagogiki pierwszorzedne
znaczenie. Zbyt lubilismy kontemplowaé idealy, zbyt wiele od-
grywala w tem, powiedzmy wyraznie, estetyka, nie etyka. Zbyt
duzo przypisywaliSmy roli analizie pojeciowej, zbyt malo zadaniom
praktycznym, ktére wylaniajg sie z ,pelnosci serca®.

Otoz sa nauki, ktore zajmuja sie wylacznie poznaniem prawdy,
sa inne, dla ktorych gléwnym celem jest ponadto zrealizowanie tego,
co uwazamy za dobre. Przeciez nie wystarcza wiedzieé, co jest dobre
aby juz mozna bylo zrealizowa¢ to dobro. Nauki pierwszego ro-
dzaju o wiele mniej intenzywnie rozwijalyby sie¢, gdyby nie istnial




97

drugie, ktore prawdy zdobyte wprowadzaja w zycie. Te dwa ro-
dzaje nauk wiaza sie ze sobg i stanowig jedng calo§é, jak dusza
i cialo. Kto popiera czysta nauke, niech nie zapomina o jej za-
stosowaniach i odwrotnie. Jest to wielka prawda, ktérg na kazdym
kroku sprawdzi¢ mozemy w zyciu kulturalnem.

Zastosowanie nie jest rzecza prosta... Od gotujacego sig
garnka do maszyny parowej — droga dluga i zmudna, tak samo
od pierwszych postrzezen anatomicznych do wspolczesnej chi-
rurgji... Wiek XIX-ty nauczyl nas, czem jest zastosowanie nauki,
a wojna wielka pojecie to jeszcze poglebila... Pedagogika jest
nauka stosowana. To nie obniza jej wartosci. MowiliSmy juz wy-
zej, ze zastosowanie i teorja lacza sie coraz glebiej ze soba, ze
z zastosowan powstaja nowe zagadnienia, rozwigzanie ktérych
rzuca $wiatlo na teoretyczne problema nauki. Braille, pragnac
uczyé Slepych czytania, natknal si¢ na wazng ceche naszego po-
strzegania, a Joule i Meyer, badajac maszyne parowa, dali pod-
stawe do bardzo waznych wnioskow z dziedziny zasady zacho-
wania energji i teorji ciepla wogole. llez to razy usilowanie po-
mocy dla ludzi chorych rzucito $wiatloe na zagadnienia naukowe !
Czyz nie dzieje si¢ to samo dzi§ w wielu dziedzinach nauki?

Pedagogika jest nauka stosowang, glownem jej zadaniem

jest: jak przy pomocy danych posiadanych oddziala¢ na czlo-
wieka rosnacego w pozadanym kierunku. Stworzyé dobra szkole

jest daleko trudniejszem zadaniem, niz przerzuci¢ most przez
rzeke... Na kazdym kroku potrzebne sg tu swynalazki® tak samo,
jak w innych dziedzinach praktycznych. Nie wszyscy, ktorzy prze-
szli ten sam cykl studjéw lekarskich, sa jednakowo dobrymi leka-
rzami. Zastosowanie nie jest rzecza latwg i wymaga tak samo
znajomosci pewnych regul-zasad, ktére sa wyrazem Scislego za-
stosowania praw nauki, lecz z niej bezposrednio nie wynikaja,
bo czekaé musza na swoich twércéw po szeregach bezowocnych
préb i wysilkow. Odwieczne prawo Archimedesa nic nam nie
mowi o wspolczesnych parowcach transatlantyckich, a jednakze
sa one jego ,zastosowaniem®. Nieskonczono$¢ mozliwych kombi-
nacyj znanych elementéw, to-tylko jeden ze szczegélow tego po-
jecia: zastosowanie. Trzeba nietylko uczy¢ si¢ prawd samych, ale
koniecznie laczyé je z zastosowaniem. Tego szkola robié nie umie
dotad. Kto zwazy, jaka dluga droge przeszedl czlowiek od ka-
watka wyostrzonego drewna do pluga parowego, kto zastanowi
sic nad tem, ze w tej ewolucji jednoczesnie z zastosowaniem
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rosla i rozwijala sie kultura w réznych swych sferach, dla tego
zastosowanie nie bedzie czem$ podrzednem, lecz waznem zaga-
dnieniem cywilizacji, jednym z poteznych srodkéw jej rozwoju.

Z powyzszego widzimy, ze pedagogika przyjmuje za swoje
metody stosowane w naukach spolecznych i przyrodniczych.
Wazne znaczenie maja tez w niej metody nauk filozoficznych, jak
np. etyka lub estetyka albo logika.

Ten, kto chce zrozumie¢ znaczenie filozofji w pedagogice,
nie moze pomingé zagadnienia o roli filozofji wogoéle, tembardziej,
7ze w czasach obecnych wobec niej nieraz zajmuja stanowisko
takie, jak zwolennicy ,pedagogiki doswiadczalnej“ wobec dawne;.
Nie brak usifowan do zastgpienia filozofji przez synteze nauk.

Trudno na tem miejscu zajmowal sie dokladniej tak zawi-
tem i subtelnem zagadnieniem. Nalezy jednakze podniesé jedno:
poglady o filozofji nie sa tem samem, co filozofja. Poglady sie
zmieniaja, a ona pomimo roznic systeméw, pomimo zmiennosci
losow — jest. Tego faktu istnienia nie trzeba oceniac ze stanowiska
indywidualnego. Dla tego lub innego zajetego czems innem czlo-
wieka jest ona zbedna, ale dla spoleczenstwa, ludzkosci, cywili-
zacji, niemasz bardziej charakterystycznego, bardziej glebokiego
i istotnego wyrazu duchowego oblicza rozwijajacego sie czlowie-
czenstwa. Nikomu nie przychodzi do glowy negowaé piekno,

jakkolwiek od klasycyzmu przezyla ludzko$é tyle jego form...
Nikomu nie przyjdzie do glowy uwazaé za niepotrzebne dobro,
jakkolwiek i tutaj isthieje duzo rozdzwiekéw. Nikt nie] zaprzecza

prawdzie w zyciu codziennem i nauce, jakkolwiek poje¢ o tem,
czem jest prawda, jest wiele... A czyz te problemy, ktére wiaza
sie z pojeciami powyzszemi, nie sg zawsze wazne. Nikt, nawet
najzagorzalszy przeciwnik filozofji od rozwigzywania ich uwolnié
sie nie mogl. Taka jest natura umystu ludzkiego. Nie bada sie filo-
zofji, to powtarza sie czesto to, co méwiono przed wiekami i uwaza
za rzecz odrzucong przez krytyke mysli. Filozofja wyraza w formie
racjonalistycznej to, co tkwi na dnie dazen duchowych epoki...
Filozof tworzy swoje poematy pojeciowe, gdy epoka ma co§ do
powiedzenia. Nieprawda jest, ze mysl filozoficzna kreci sie w kélko :
idzie ona coraz dalej w glab rzeczy. Epoki tworczosci nastepuja
po epokach analizy, krytyki i przesadnego logizowania. Meta-
fizyka stanowi tresé istotna filozofji, bo bez metafizyki niema ca-
fosci pogladu na.zycie, niema cywilizacji, bo niema sankcyj,
niema istotnej wiezi pomiedzy ludzmi, niema wspolnych podstaw
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duchowych. Metafizyka, ktora idzie w kierunku rozwoju danej
cywilizacji — poglebia jej osnowe duchowa.

Wychowanie, ktére ma za zadanie przekazywanie tradycyj-
nych pierwiastkow danej cywilizacji, zywych jej pierwiastkow,
wiecznych (jezeli ich niema, to ginie cywilizacjal) w celu usposo-
bienia mlodego pokolenia do dalszej twoérczosci na fundamencie
pracy dziadow i ojcow, musi bra¢ na uwage, musi przejaé sie
temi wartosciami, ktore cywilizacja ta wytworzyla zarowno w dzie-
dzinie poje¢ dobra, jak prawdy i pigkna. Wychowanie, ktoreby
poprzestalo tylko na ,harmonijnem rozwijaniu' sit“, na ,wielo-
stronno$ci zainteresowania®, ,na zdrowej duszy w zdrowem ciele®
i t. p. nie spelnialoby swej roli nalezycie. Nic niema szkodliw-
szego dla mysli wychowawczej jak utylitaryzm plytki, jak pozba-
wienie szerszego na rzeczy pogladu. Kazdy wychowaweca stoi na
przelomie wiekow, pomiedzy ogromem wykonanej pracy i przysziosci
niezbadang glebig. Stusznie zgdala Komisja Edukacyjna od nauczy-
cieli, aby filozofami byli. Abnegacja wobec szerszego oddechu
mysli ludzkiej przedewszystkiem zabija nasza energje tworcza, od-
biera nam rados$¢ i celowos¢ pracy, odbiera dusze wychowaniu.
Abnegacja ta tak samo jest straszna, jak nieumiejetno$¢ Scistego
liczenia si¢ z doswiadczeniem i jego mozliwosciami, jak zabawa

pusta w ideje bez zastanowienia sie glebszego nad ich w zyciu za-

stosowaniem.

Pedagog musi mie¢ te dume, ze on stosuje idealy filozofa
w zyciu. Odbierzcie mu te dume, a zobaczycie pajdagogosa-
niewolnika lub ,belfra“ najemnego...

Caly szereg poje¢ w pedagogice, poje¢ podstawowych zalezy
od myslenia filozoficznego. Niema racji Claparéde, jezeli twierdzi,
iz na tej drodze zdobywamy tylko cele i idealy wychowawcze.
Byloby bardzo ciekawe, jak na zasadach doswiadczenia t. zw.
doswiadczalnej pedagogiki mozna zbudowaé program szkolny, pro-
gram wyksztalcenia wogole, jak tworzy¢ organizacje szkolng albo
wyznaczy¢ gléwne linje polityki szkolnej i't. p., i t. p. Nikt nie
watpi, ze wiedza nam bedzie coraz bardziej pomocna, ale kto dzi§
juz zweza zagadnienia wychowania w ten sposdb, ten robi nie-
stusznie i wprowadza ludzi w blad. Pedagogika nalezala i nalezeé
bedzie zawsze do tych dziedzin pracy czlowieka, w ktérych obok
wiedzy potrzeba czego$- znacznie wiekszego — glowy, talentu,
zdolnosci. Nawet dobrym inzynierem nie mozna byé bez zdolnosci,
bo formuly ogélne nauki nie moga przewidzieé¢ wszystkich oko-
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licznosci, a przytem, ilez razy wykonanie czego$ przekracza formuly
nauki. Ci, co znajg budowe fortepianu, wiedza, ze zastosowano tam
regule zdobyta na praktycznej drodze w celu usunigcia niepo-
trzebnych tonéw dodatkowych; kto pracowal w jakimkolwiek pra-
ktycznym zawodzie, ten wie, ze dobry, tworczy mézg jest czems,
czego nigdy zastapi¢ niczem nie mozna.

W pedagogice tetni¢ muszg idealy epoki, glebia jej mysli,
pragnienie lepszego jutra czlowieczenstwa i wiecznie Zywa, tworcza,
niezastgpiona dusza ludzka, ktéra nie da si¢ zamienié na zadne
liczmany. Wymagamy i wymagaé musimy, aby mysl pedagogiczna
stala na poziomie rozwoju umyslowosci ludzkiej, aby zaprawiona
byla wytrawnym nauki doswiadczalnej a przedewszystkiem filozofji
krytycyzmem, aby wspierala sie na wiedzy rzetelnej i wszedzie,
gdzie moze, pomocy jej szukala. Ale ona nietylko moze, lecz po-
winna powodowaé si¢ starg maksymg: ,sapere aude.

Jezeli ten charakter pedagogiki przeszkadza jej byc nauka,
to wyrzuémy z uniwersytetow wszystko, procz historji filozofji, lo-
giki i psychologji doswiadczalnej, z filologji wszystko, co nie jest
historja piSmiennictwa; z prawoznawstwa wszystko, co nie opisuje
prawodawstwa w jego stanie faktycznym... Wszak to bedzie kon-
sekwentnie i... Scisle.

Gdyby nam dzisiaj kazano wychowa¢ mlodziez li tylko we-
dlug wskazan doswiadczenia t. zw. ,pedagogiki doswiadczalnej,
musielibySmy zamknaé nasze szkoly i... zaczekaé, bo 90%; conaj-
mniej z tego, co robimy, z tych wskazan nie plynie. W przyszlosci

bedzie inaczej, zapewne, ale nigdy nie bedzie tak, aby$my i tylko

na umiejetnem opierali si¢ doSwiadczeniu. Ta reszta istnieje i istnie¢
bedzie w mysli ludzkiej, reszta, ktéra zapelniamy na innej drodze
mysleniem filozoficznem. Gdyby czlowiek zyl wiecznie, méglby sie
uczy¢ wiecznie i wiecznie czekac... niestety — ,ars longa, vita
brevis®. , Ars“ nietylko ,longa“, lecz ,infinita®,. nieskonczona.

Z powyzszego wynika, ze odnotowaliSmy trzy drogi tworze-
niu sadow w pedagogice, trzy rézne zrédla pojeé, trzy metody
badania: historyczno-socjologiczng, doswiadczalna i filozoficzna. Trzy
te metody nie moga by¢ oddzielone od siebie, jezeli chodzi o sad
w pedagogice. Wezmy np. takie pozornie proste zagadnienie, jak
budynek szkolny i jego urzadzenie. llez w konstrukeji jego tkwi
tradycyjnych pierwiastkow, plyngcych ze specjalnego pojmowania
nauki i nauczania, wychowania i jego zadan. Doswiadczenie nauki
wykazuje nam dzisiaj jego cechy higjeniczne. Aby zbudowaé
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szkole, trzeba sie z tem liczyé. Toz doswiadczenie powiedzie¢ nam
moze o pewnych przystosowaniach do procesu nauczania, o pew-
nych wlasciwosciach (np. urzadzeniu boiska do zabaw i gier, spe-
cjalnych sal do éwiczen cielesnych, nawet laboratorjow i t. p-)-
Ale tego malo jeszcze: konstrukcja szkoly calej odpowiada mysli
gléwnej wychowawczej, jej najbardziej wysuwanym na czolo zada-
niom, metodom i pojeciom. Historja nas poucza, jak modyfikowal
siec budynek szkolny zaleznie od naszej wiedzy i naszych pojec
o wychowaniu.

Kazde zagadnienie pedagogiczne ma te trzy strony: strong
normatywng, pozytywna i genetyczna. Kto chce zabraé
sie do niego powaznie, winien pozna¢ wszystko, co daje w tej mie-
rze nauka do$wiadczalna, winien rozpatrzy¢ i przestudjowaé genezg
rzeczy oraz nakresli¢ na tej podstawie poglad, ktoryby zadoséezynit
pewnemu okreslonemu celowi, dawal rozwiazanie teoretyczne i jego
wykonanie praktyczne w formie planu dzialania. Zawsze jest zle,
jezeli rozpatrujemy zagadnienie z jednej tylko strony.

Pojmowanie tej rzeczy ma wielkie znaczenie dla kazdego,
kto sie do studjow pedagogicznych zabiera. Jasniejszem sig row-
niez staje, dlaczego nie sadzimy, ze nazwa: ,pedagogika doswiad-
czalna® jest szczesliwa. W kaidem zagadnieniu pedagogicznem
tkwi¢ musi dlement do$wiadczenia, sam jednakze nie stanowi cze-
g0§, co moze byé niezaleznem realnie. Nie uwazamy tak samo
za odpowiednig nazwy: ,pedagogika filozoficzna“. Kazda powazna
pedagogika jest filozoficzna, kazda tez do$wiadczalna. W naukach
jest pelno tego rodzaju podzialéw, ktére maja raczej za podstawg
pewne uboczne, praktyczne wzgledy, niz sama rzecz. Z powyzszego
wynika, ze, jezeli krytykujemy jaka$ teorjg pedagogiczna, musimy

ocenié¢ ja réwniez z tych trzech stanowisk. Ilez mozna zarzucié

dawnym teorjom ze stanowiska doswiadczalnego, tak samo jak
niejednej nowej ze stanowiska filozoficznego lub historycznego.
Ta umiejetno$é oceny jest wlasnie wyrazem naukowej krytyki.
Krytyka ta osobliwie dzisiaj, gdy zjawia si¢ nieraz wiele halasli-
wych nowinek jest niezbedna i tylko powaine studja pedagogiczne
moga do niej uzdolnic.

We wstepie nie mozemy wchodzi¢ w blizsze szczegdly, do-
tyczace réznych metod w pedagogice. Metody we wszystkich trzech
gléwnych odmianach podlegaja, jak w kazdej nauce, rozwojowi pod
wplywem faktycznych badan. Najwazniejsza rzecza jest zrozumienie
ich roli i znaczenia. To jest, zdaje sie, wyjasnione dostatecznie.
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Pytania dla poczatkujacych

1. Czy, zeby byé nauczycielem dobrym, trzeba posiadaé
s y o0y y Y P

pewne cechy zaréwno fizyczne jak psychiczne? Czy odpowiedz

na to pytanie wymaga znajomosci historji nauczyciela? Czy po-
trzebna jest do tego Scisla wiedza doswiadczalna? Czy konieczny
jest jasny ideal zawodowy? Czy potrzebne jest rozumienie roli
wychowania §rod innych funkcyj spolecznych?

2. Libelt w swej rozprawie: O wychowaniu ludéw (Krakéw,
1869, Karola Libelta Rozprawy, str. 188) powiada: ,,Czem sig
atoli dzieje, ze kiedy od wiekéw kazdy naréd mial swoja wiare
i swoje prawodawstwo, ze oba te srodki tak malego dotad byly
wplywu na lud sam, tak, ze owa znakomita wiekszos¢ narodu jest
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dotad tylko masa, a nie czynnikiem towarzystwa?“ Jak sie na-
lezy zabraé do rzeczy, aby to pytanie tak wazne dla wychowawcy
rozstrzygnac ?

3. ,Prawdziwa natura czlowieka“, — moéwi Pascall) —
sjego prawdziwe dobro i prawdziwa /cnota, i prawdziwa religja,
to rzeczy, ktérych poznanie jest nierozlaczne®. Czy to glebokie
twierdzenie jednego z najwiekszych pisarzy romanskich nie jest
zasadniczym postulatem wychowania? Jakie sa przyczyny rozbiez-
nosci réznych pradéw mysli ludzkiej ? Czy nie jest jedna z przy-
czyn jednostronno$¢ metody myslenia ?

4. ,Wychowanie akademickie“ — méwi J. Dewey?) — ,od-
biera przyszZlym obywatelom wszelka sympatje do pracy recznej
i nie daje zadnego zaprawienia do zrozumienia powaznych spo-
tecznych i politycznych trudnosci wspoélczesnych. Zaprawianie za-
wodowe wylaczne przygotowuje przyszlych pracownikéw, posiada-
jacych wieksza bezposrednia wprawe, niz pozbawieni potrzebnego
¢wiczenia, lecz nie majacych nalezytego rozwoju umystowego,
nalezytego zrozumienia naukowego i spolecznego znaczenia wy-
konywanej przez nich pracy, zadnego przygotowania, ktore po-
mogloby im do wynalezienia wlasnej drogi lub przeksztalcenia
pracy po wlasnej mysli. Podzial spolecznego systemu szkolnego
na dwie czesci, z ktérych jedna posuwa sie w kierunku metod

tradycyjnych z pewnemi przygodnemi ulepszeniami, druga ma do

czynienia z przyszlymi przedstawicielami pracy recznej, jest spo-
sobem losowania spolecznego zgola obcym duchowi demokracji.
W tych kilku zdaniach wypowiedziany jest bardzo doniosly sad
o organizacji szkolnictwa. Czy ocena jego slusznosci lub nie wy-
maga wejrzenia glebszego w historje rozwoju szkoly? Czy po-
trzebne jest poznanie dokladniejsze psychologji rozwoju umysto-
wego 1 roli w nim éwiczen recznych? Czy pojecie demokracji
wystawiane przez autora, pojecie tak obce starozytnym, da sie
obroni¢ ze stanowiska wiedzy o czlowieku i zjawiskach spolecz-
nych? Czy jest sluszne ze stanowiska idealu moralnego roz-
woju ludzkosei?

5. Czy, gdyby nas przekonano na zasadzie do$wiadczenia,
ze np. lacina®) nalezy do bardziej meczacych przedmiotéw, byloby

1) Mysli. Poznan. Ksieg. Sw. Wojciecha, Str. 155.
2) Schools of to morrow, Str. 315, New York, E. P. Dutton, 11-te wyd. 1920.
3) Patrz Meumann. Vorlesungen. T. III, wyklad XV-ty.
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to dostatecznym powodem do usuniecia jej z planu szkolnego?
Z jakich stanowisk jeszcze nalezy to zagadnienie rozpatrywaé?

6. Czy rezultaty.badan nad pamigcia?) mogg nam wskazad,
jakie wierszyki dawaé dzieciom do nauki? Od czego jeszcze ten
wybor zalezy ?

7. Fakt przyrodniczy rézni sig¢ od faktu historycznego. Fakt
przyrodniczy dazy nauka interpretowaé jako przejaw prawa ogol-
nego. Fakt historyczny moze miec¢ to samo znaczenie, lecz czesto
bywa dla nas wartoscia, czems cennem sam przez sig, nie za$ jako
ilustracja prawa lub reguly. Osobowosé ludzka jest jedng z takich
wartoSci. Czy nie mozna wobec tego zadania wychowania upa-

trywa¢ w trzech gléwnych kierunkach: tworzenia osobowosci

ludzkiej wszechstronnie. rozwinietej i tworczej, rozbudzania w niej
poczucia glebszego moralno-spolecznego i zapoznania jej na dro-
dze umiejetnej ze S$wiatem otaczajacym? Jezeli tak, 'to czy te
kierunki sa w jakiej§ zaleznos$ci z tem, co bylo powiedziane w roz-

dziale niniejszym ?

ROZDZIAL VII

Pedagogika jako nauka (c. d.). Rodzaje sadéw w pedagogice.

W kazdej nauce wielkie znaczenie maja dokladna segrega-
cja i hierarchja sadéw, ktére wyrazaja réznego rodzaju jej prawdy.
Wiemy wszyscy, jak ta sprawa przedstawia si¢ w matematyce.
Spotykamy tam w kazdej oddzielnej dyscyplinie matematycznej,
osobliwie podstawowej, najpierw ukiad t. zw. pewnikéw, potem
wystepuja okreslenia 1 réznego rodzaju twierdzenia. W fizyce
obok réznych praw spotykamy zasady w rodzaju zachowania
energji lub materji i t. p.

Im wyzej podnosimy sie w drabinie nauk ku naukom biolo-
gicznym, tém mniej jest. jasnoSci w wyrazanych prawdach, tem
bardziej stajemy wobec faktow, s$rod ktérych nauka wysegrego-
wuje najbardziej doniosle i wysuwa je na plan pierwszy. W na-
ukach stosowanych rzecz ta zmienia sie o tyle, ze potrzeba prak-
tyczna zmusza do formulowania pewnych prakiycznych regul, przy-
datnych przy praktycznem zastosowaniu. Takie reguly istnialy

dawniej np. w matematyce, ktora poza wyjatkiem, jakim byly np.
Elementy Euklidesa, byla nauka praktyczna, stosowana. Reguly te

') To samo wyklad XIV-ty.
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ulegaja zmianie nieraz i udoskonaleniu, i w miare postepu wie-
dzy staja sie coraz bardziej Scistym wyrazem odnosnych stosun-
kéw. Teorja wytrzymalosci 'w budownictwie lub konstrukcjach
technicznych potrafita w sposéb bardziej naukowy i1 scisly wy-

razi¢ reguly uzywane przez budowniczych dawniej. Takie reguly
z

byly czasem tajemnica zawodowa; ‘spotykamy to np. u blacharzy
=3
u

jeszcze dzis').

Pedagogika dawniejsza tez posiadala swoje reguly. Taka np.
regulg odwieczng bylo przy nauczaniu postepowanie od prostego
do bardziej zlozonego, takiemiz byly reguly t. zw. mnemo-
techniczne, postugujgce si¢ rytmem i konsonansem i t. p. A ktéz
nie pamieta owe] reguly o rézdzce, o skorupce, ktéra zamlodu
nasigka, o gorzkich korzeniach i slodkich owocach nauki i t. p.
Reguly te, formulowane czesto w postaci przyslow, byly wyrazem
nagminnej madrosci pedagogicznej. Jako sad pedagogiczny ma
regula rowniez znaczenie dzisiaj. llez to.takich tradycyjnych regut
pokutuje w naszem wychowaniu, ilez ich stwarzajg w atmosferze
unoszace sie¢ powiewy pedagogiczne. Dzi$§ szanujaca sie szkola nie
stawia stopni doraznych, posiada - ,samorzad uczniowski“ i t. p.
W ten sposéb nieraz rzeczy glebokie i subtelne bywaja przez
praktyke koszlawione.

Regula w tej formie nie moze by¢ powaznym sadem peda-
gogicznym. Wyraza ona nieraz prawde, ale ta prawda nie zawsze
jest nalezycie rozumiana i stad regula nawet wtedy, gdy jest za-
sadniczo sluszna, moze prowadzi¢ do usterek, rutyny i szablonu.
Wezmy zasadniczo sluszne twierdzenie: czem skorupka zamtodu
nasigknie, tem na staro$é trgci... Skorupka to niby czlowiek — dzie-
cko, ale jak rozumieé to stowo: , nasigknie“. Dawniej zbyt czesto
rozumiano w sposob formalny: nasigknie temi! zdaniami, sadami,
prawdami, ktére sie dziecku podaje. Wychowawca staral sie tez
najczystsza wode stow la¢ do tej... chwytliwej skorupki.

Sady w pedagogice wymagaja jasnosci i dokladnosei sformu-
lowania. Zapytajmy si¢ na chybil trafil naszych' znajomych z po-
$r6d ludzi nawet czasem zajmujacych si¢ nauczaniem, czem jest
pogladowe nauczanie. Bardzo znaczny odsetek zostanie zasuge-
stjonowany wyrazem: pogladowy i utozsami go z wyrazem: na-
oczny. Tego rodzaju bledéw spotykamy bardzo wiele. Np. jedna

') Np. przy wycieciu otworéw w blasze, ktéra po zwinieciu bylaby walcem
przepuszczajacym przez siebie szczelnie inny walec.
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z najglebszych i najbardziej zywotnych tendency] wspolczesnej
pedagogiki, tendencyj powaznie naukowo osnutych, ktéra swdj
wyraz znajduje np. w takich pradach, jak ,szkola pracy®, ,gminy
szkolne“ i t. p. zrozumiano ongi u nas tak, ze postanowiono
dzieci zaprasza¢ do Rad pedagogicznych. Czem taki fakt obja-
$ni¢ ? Chyba przedewszystkiem niejasnoscia i niedokladnoscia po-
je¢ pedagogicznych. Czem objasni¢ np. wczesne stosowanie ,,s3-

“«

déw“ wsréd dzieci z wielkiego do nich kochania? Kochanie —
kochaniem, a rozum — rozumem i wiedza — wiedza. Wiele ksia-
zek, jak np. slawne Stulecie dziecka p. Key, jest w znacznym
bardzo stopniu stalem, szlachetnem nieporozumieniem, ktére wy-
nika przedewszystkiem z niejasnosci poje¢ i niedokladnosci ich
uzywania. Pedagogika jest odpowiedzialng nauka i wymaga su-
miennego i powaznego obchodzenia sie¢ z jej dgzeniami. Przesada
i lekkomyslno§é nowatoréw utopily niejedng rzecz zdrowa i madra.

Sady w pedagogice  zalezg od réznych jakosciowo pradéw
mysli, jakie przenikajg te umiejetnosé. Takich prgdéw mozna od-
rézni¢ trzy: wartosSciowanie, mysSlenie przyrodnicze
i mySlenie praktyczne. Sprawie tej nalezy poswieci¢ wiecej
uwagi ze wzgledu na jej doniosle znaczenie nietylko dla pedagogiki.

Wartosciowanie i mys$lenie przyrodnicze sa to rzeczy rozne.
Kto chce zdawac¢ sobie jasno sprawe z zagadnien pedagogiki,
winien roéznice te jasno zrozumiedé.

»Prawa psychologji“ — méwi Windelband !) — ,,s3 zasadami
nauki wyjasniajacej, z ktérych musi byé wyprowadzone pochodzenie
oddzielnych faktéw zycia psychicznego. Prawa te wykreslajg —
w zgodzie z przekonaniem podstawowem, bez ktorego nie masz
nauki wyjasniajace] — zasadnicze warunki, dzieki ktérym kazdy
fakt zycia psychicznego winien przyjaé taki ksztalt, jaki posiada
w rzeczywistosci.

Psychologja z prawami swemi wyjasnia, jak my w rzeczywi-
stosci myslimy, jak faktycznie czujemy, jak w samej rzeczy chcemy
1 dzialamy*.

To samo dotyczy kazdej nauki przyrodniczej, kazdej umie-

jetnosci t. zw. Scislej. Stara si¢ ona wszedzie wynalezé takie pra-
wa, ktore pozwolilyby wyjasniac faktyczne istnienie rzeczy, a wiec
np. fukcjonowanie, rozrost i rozwoj organizmow zwierzecych, zjawiska

) W. Windelband. Praludien. Wyd. 5-te. Czesé 2-ga. Tubinga, 1915.
Stron. 66—67.
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wszelkie przyrody martwej i t. p. Warunkiem niezbednym takiej
nauki wyjasniajacej jest prawo przyczynowosci, ktére twierdzi, ze
w tych samych okolicznosciach te same zjawiska pociggna za soba
réwniez okreslone tesame nowe zjawiska. Taka zalezno$c¢ zjawisk
od siebie jest podstawowym postulatem nauki S$cislej. Zgodnie
z tym postulatem jestesSmy przekonani, ze prawo Ohma, dajmy
nato, bedzie stuszne 1000 lat po nas, jak bylo sluszne 1000 lat
przed nami. Nauka objasniajaca wychodzi z faktéw, na nich sig
wspiera i do nich wraca. Jej zadaniem jest wyjasniaé ich zwigzki,
ustanawia¢ zaleznosci, przewidywaé wyniki i t. p.

,Prawa natomiast® — moéwi dalej Windelband — ,ktore
odkrywamy w naszem logicznem, etycznem i estetycznem sumie-
niu, nie majg nic wspolnego z faktami, do ktérych sie¢ stosuja.
Méwig one tylko o tem, jakiemi powinny by¢ te fakty, aby ogdl-
nie ocenione by¢ mogly jako prawdziwe, dobre i pigkne. W ten
sposOb nie sg to prawa, zgodnie z ktéremi przebieg zjawisk od-
bywa sig i jest rozumiany, lecz idealne normy, ktére sluzag nam
do oceny i wartosciowania tego, co odbywa sie z koniecznoscig na-
turalnag. Normy te sg wiec regulami warto$ciowania“.

Trudno zbytnio podkreslaé potrzebe dokladnego tej rzeczy
rozumienia. Prawo moralne, estetyczne, logiczne nie dlatego jest
cenne, ze ono jest, ze sie wplata w tkanine faktéow doswiadczenia,

ze da sie powiaza¢ z niemi, obliczy¢, przewidzie¢ i t. p., lecz
cennem jest samo przez si¢, z samej natury swojej. Chcemy, by
siec wplatalo w tkanine ‘zZycia, by bylo faktem. To jest pobudka

naszej woli, dazenie naszego ducha, ktére wyrazajs si¢ w mody-
fikacji rzeczywistosci przez czlowieka, w konstrukeji nauki, w dzie-
tach sztuki w najszerszem tego slowa znaczeniu, w poswigceniu
dla idei, w cichych czynach dobra i w wielkich objawach szerszych
zamierzen i planéw ludzkich.

Jezeli wezmiemy na uwage przebieg myslenia kazdego czlo-
wieka, np. swoje wlasne procesy umystowe, zauwazymy latwo, ze
nie wszystkie objawy tego myslenia sg zgodne z normami, jakie
stawia logika. Kazdy z tych objawdw, kazdy z proceséw jest pod-
porzadkowany prawom, jakie ustanawia lub dazy do ustanowienia
psychologja. Myslenie czlowieka nienormalnego réwniez jest zgo-
dne z temi prawami, ale jakze dalekie jest od wymagan logiki.
Sr6d mnéstwa podobnych proceséw niektére tylko uwazamy za
zgodne z normami logiki, co jednakze nie przeszkadza im by¢ zja-
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wiskami naturalnemi tak samo, jak nie przeszkadza skonstruowa-
nej przez nas maszynie by¢ posluszng prawom przyrody.

Gdybysmy zechcieli kwalifikowaé przebieg czynow ludzkich,
spotkalibySmy sie rowniez z tem samem zjawiskiem. Nie kazde
zjawisko aktywnosci czlowieka zgadza sie z normami etyki. Zja-
wiska podobne odchylaja sie najczeSciej od tych norm i tylko
niektére sa z niemi w zgodzie.

Nie kazdy utwor literacki, nie kazda mowa, nie kazdy sprzet
lub wogéle wytwor ludzki jest piekny. Tylko niektore.

Kazdy jednakze czyn nasz, kazdy wytwor jest zjawiskiem
odbywajacem si¢ na zasadzie praw naszej natury psycho-fizycznej.
Normy etyczne, logiczne, estetyczne nie przecza prawom natury.
Stusznie méwi Windelband, iz, jakkolwiek udzial ich w ocenie na-
szego myslenia, postepowania i t. p. jest faktem doswiadezalnym,
same one stanowia zjawisko, ktore w bezposredni i catkowity spo-
s6b z doswiadczenia wyprowadzone byé nie moze. Twierdzenie
etyki chrzescijanskiej: ,,kochaj blizniego swego jak siebie samego“
racze] przeczy codziennemu doswiadczeniu, niz z niego plynie,
chociaz nie mozna zaprzeczaé, ze tak samo, jak w materji spoty-
kamy objawy ksztaltow geometrycznych, ktére notuje mineralogja,
tak samo w morzu egoizmu ludzkiego, znajdujemy czyste kryszta-
lowe dusze, ktére dotknal swemi skrzydly Duch Milosci. Nie
znamy pochodzenia norm, wylaniaja si¢ one ze Swiata wewngtrz-
nego czlowieka; jak Objawienie, budujg rekami Smiertelnych Swia-
tynie zarowno poswiecone kultowi cnoty, jak prawdy i piekna.
Wielkim wysitkiem woli wprowadza czlowiek coraz bardziej zgo-
dny z niemi porzadek w Swiat swych czynéw tak samo, jak z chaosu
wrazen buduje konstrukcje myslowa, ktorg reprezentuje nauka.
W postepie historji najbardziej widocznem jest oddzialywanie wyma-
gan rozumu. Wywieraja one ogromnie doniosty wplyw praktyczny na
zycie doczesne czlowieka i stad nieposluszenstwo wobec nich naj-
bardziej si¢ msci, najpredzej sie odbija na warunkach i drogach

zycia. Normy etyczne tkwia glebiej, rezultaty ich nareszcie nie sa

tak widoczne i tak czesto nie szkodza namacalnie tym, ktérzy nie
sa z niemi w zgodzie, a stad wymagaja z naszej strony szczegol-
nej pieczolowitosci i dbalosci. Bieg proceséw zywej przyrody nie
troszczy sie o takie rdznice, jak zdrowie i choroba, stabosé i sila,
piekno lub brzydota... Glebokie znaczenie norm moralnych nie-
mozliwe jest dla jednostki do ujecia bez stosunku do potoku zycia
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spolecznego i religijnego stosunku do wyzszych sit nadprzyrodzo-
nych. Wiele ludzi to czuje, malo rozumie.

Dla pedagoga, ktéry nietylko wobec siebie stawia wymaga-
nia, lecz wobec dzieci, ktérego zadaniem jest najbardziej podsta-
wowe, najbardziej glebokie przetwarzanie rzeczywistosci, wszystkie
powyzsze zagadnienia maja znaczenie wielkie. Stanowia one dusze
$wiadomej jego pracy. Zadanie jego najogélniej sformulowaé mozna
jako dazenie do takiego oddzialywania umiejgtnego na dorastajace
pokolenie, aby w najwyzszym mozliwie stopniu osiggna¢ w niem
podporzadkowanie normom etycznym, logicznym i estetycznym
wszystkich objawéw zycia. Pedagog ocenia przejawy zycia miodziezy,
pobudza warto$ciowe reakcje, cierpliwie buduje w duszach mlo-
dziezy fundamenty i wiazadla jej przyszlego zycia duchowego.

Dzielimy zwykle zgruba nauki na humanistyczne i przy-

rodnicze. Nie zawsze zdajemy sobie sprawe z zasadnosci tego po-
dziatu. Wszak, jezeli chodzi o metody badania, przenikaja sie one
coraz bardziej. Gl6wng podstawg odr6znienia jest nasze stanowisko
wobec faktu w kazdej nauce. O ile w naukach przyrodniczych
malo nas obchodzi jego ocena moralna lub estetyczna i wystarcza
Sciste skonstatowanie rzeczy i wyprowadzenie plynacych stad wnio-
skéw, o tyle w naukach humanistycznych ocena taka zawsze
udzial bierze i bra¢ musi. Dzieje sie to nietylko w utworach sztuki,
literatury lub zjawisk zycia moralnego, dzieje sie to nawet u ,0bje-
ktywnego‘ historyka w jego odtwarzaniu przeszlosci. Pytamy sie
zawsze w historji nietylko o fakty, lecz i ich znaczenie, nietylko
konstatujemy normy prawne, lecz je oceniamy, nietylko opisujemy
zjawiska gospodarcze, lecz wartosciujemy je zaleznie od warun-
kow zycia. Nawet najbardziej zblizone do metod badania przyro-
dniczego poglady historykéw nigdy nie moga sie uwolni¢ od
oceny, ktéra przeciez tkwi w samej istocie celowej czynu ludzkiego.
Pedagogika nalezy do nauk humanistycznych wlasnie z tego
wzgledu, ze cala jej budowa, caly jej sens wyraza si¢ w dazeniu
do zrealizowania norm etycznych, logicznych, estetycznych. To
dazenie moze si¢ wyrazic w mniej lub wiecej umiejetnem poucze-
niu o wykonywaniu tego zadania. To jest rzecz inna, ale dusza
nauki pedagogicznej tkwi w tych normach. Dla nas nietylko waz-
nem jest, jakie metody postepowania stosowano w przesziosci;
~waznem jest, w jaki spos6b odpowiadaja one celowi wychowania,
jakie rezultaty dawaly i czy odpowiadaly rozumnemu wyzyskaniu
srodkow.




Moznaby sadzié, ze kiedy$ nauki techniczne i wogdle stoso-
wane tez zwiekszg zastep nauk humanistycznych, jakkolwiek moze
sie to wydawa¢ dziwnem. Nauki humanistyczne dotyczyé moga
nietylko wytworéw kultury duchowej czlowieka, w ktorych wchodzi
jako czynnik zasadniczy normatywny stosunek do Zycia i wszech-
$wiata, lecz i wytworéw materjalnych. Nauki przyrodnicze, nauki
o tem, co jest, wogdle tez dzielg sie na dwie grupy: matema-
tyczna i Scile przyrodnicza. Nie zajmujemy sie tu klasyfikacjg nauk,
uwagi niniejsze jednak sa potrzebne do tego, aby jasniej polozenie
pedagogiki $§r6d nauk ustalié. Jest ona w grupie nauk humani-
stycznych nauka stosowana, techniczna, najbardziej sr6d nauk tech-
nicznych do czystego typu nauki humanistycznej zblizona. Jej
miejsce pomiedzy naukami technicznemi w zwyklem tego slowa
znaczeniu a humanistycznemi. Stad czesto méwig o sztuce wycho-
wania, o artystycznych cechach talentu pedagogicznego. W kazde;j
nauce, jak to juz méwilismy, nietylko wiedza i plynace z niej
wskazania majg znaczenie, lecz, i to przedewszystkiem, glowa
twoércza, talent. Kto chce rozwoju nauki i kultury we wszelkich
dziedzinach, dbaé przedewszystkiem winien o ludzi zdolnych, dbaé
o warunki ich pracy, o rozwdj woli, o mozliwosé tworzenia. Pe-
dagogowie rodza sie i zupelna analogje tutaj znalezé mozna po-
miedzy praca wychowawcza a wszelkiemi wogdle szerszemi zada-
niami zycia spolecznego. Zawsze potrzebni sg wodzowie, ,,umrg, —
ich duchy lecg przed narodem®. W jednostkach wybitnych skupia
si¢ energja tworcza narodu.

Z powyzszych naszych rozwazan wynika, ze w pedagogice
nalezy odr6zni¢ dwa rodzaje sadow: sady zwigzane z oceng (nor-
matywne) i sady zwiazane ze stwierdzeniem tego, co jest (pozy-
tywne). Zwr6émy uwage najpierw na pierwszg grupe sadow.

Dzielimy te grupe na dwie czesci: na twierdzenia o charakterze
normatywnym, ktore stanowig punkt wyjscia teorji pedagogicznej
oraz twierdzenia o tymze charakterze, ktére wystepujg w toku
rozwazan pedagogicznych. Dla wyjasnienia rzeczy wezmy kilka
przykladow.

Gdy pedagogika rozwaza np. zagadnienia zwigzane z naucza-
niem, dzieli je na dwie czesci: ogélna, dotyczaca wskazan podsta-
wowych ogéluych i szczegdlowa, odnoszaca sie do poszczegdlnych
przedmiotéw i galezi nauczania. Do czesci pierwszej, ktora jest
podstawa dla drugiej, nalezy pierwsze wyjsciowe zagadnienie:
celu nauczania. Cel ten wigze sie¢ bezposrednio z pojeciem czlo-




111

wicka wyksztalconego z wyksztalceniem wogdle. Ot6z odpowiedz
na to pytanie wymaga postawienia pewnego idealu regulujacego
dalsze, skierowane do jego zrealizowania rozwazania. Ideal ten
nie moze przeczy¢ mozliwosciom, tkwigcym w naturze ludzkiej, ma
charakter normatywny i reprezentuje cel, do ktérego w poszcze-
g6lnem zagadnieniu wychowawczem, jakiem jest nauczanie, dazymy.
Konstrukcja jego wymaga zbadania genezy historycznej zagadnie-
nia, krytyki podawanych rozwigzan oraz liczenia si¢ z tem, co
daje wiedza pozytywna o czlowieku i jego funkcjach spolecznych
oraz, co niesie z sobg istotnego fala zycia duchowego rozwijajacej
sie cywilizacji. Taki postulat zawiera w sobie normy etyczne, este-
tyczne i logiczne o tyle, o ile jednym nie przeczy, drugie, szcze-
g6lniej funkcyj intelektualnych dotyczace, na czolo wysuwa?).

W poszczegélnych rozwazaniach ‘dydaktycznych wystepuja
poszczegblne cele. Pragniemy jasnosci i Scisto$ci myslenia, pra-
gniemy piekna i harmonji stowa w wypowiedziach, pragniemy czci
i miloSci do nauki i prawdy — wszystko to sg te poszczegélne
normatywne zadania, ktore rozsiane sa w toku rozwazan dyda-
ktycznych, jako oddzielne sprawdziany oceny, jako poniekad wnio-
ski plynace z ogdlnego pojecia o wyksztalconym czlowieku.

To samo, co dotyczy nauczania, przejawia si¢ w innych glow-
nych dzialach wychowania, a wiec zarowno w wychowaniu fizycz-

nem, jak moralnem, oczywiscie, w odpowiedniej formie. Kazdy

z tych dzialéw wysuwa na czolo pewien postulat, jako zywy, je-
dnoczacy cel dazen, jako o$ krystalizacyjna, dokola ktérej uklada
sie¢ zesp6! wskazan i srodkéw wychowawczych.

Mamy wiec postulaty wyksztalcenia moralnego, umystowego
i fizycznego. Postulaty te nie mogg by¢ ze sobg w sprzecznosci
i laczg si¢ w jeden wielki gléwny, podporzadkowujg mu sig. Tym
gléwnym jest cel wychowania wogdle2).

Z powyzszego jasnem jest, co rozumiemy przez termin: po-
stulat. Odbiega to od zwyklego rozumienia tego slowa, zapozy-
czonego od geometrji Euklidesa (aimje). Postulaty Euklidesa, wysu-
niete na czolo jego Elementow, wobec badan wspélczesnej nauki maja
wlasnie przy glebszej analizie charakter normatywny, gdyz dzieki
nim z wielkiej rozmaitosci ukladéw geometrycznych wybieraja nie-

1) Patrz np. Dydaktyke ogélng autora. Warszawa. 1910. Ksiagznica Polska
e NSy W

2) Patrz np. Charakter i wychowanie. Warszawa 1921. Gebethner i Wolff.
Wyd. 2-gie.
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jako jeden i pozwalajg do wysnuwania odnosnego systemu geome.
trycznego. System ten, jak moéwi Poincare, nie dlatego jest przy-
jety, ze jest ,sluszny®, lecz dlatego, ze jest najprostszy. Oczy-
wiscie pomiedzy postulatami geometrji i pedagogiki jest réznica.
Postulaty geometrji nie dotycza wiecznych wartosci - moralnych
i estetycznych, a postulaty pedagogiki zawierajg je integralnie.
Sa jednakze w pedagogice préby, gdzie ta réznica sie za-
ciera. Tak np. dwaj autorowie francuscy, E. Parisot i E. M-

wydali specjalng ksiazke?), w ktorej omawiajg zagadnienie postu-
y

latow pedagogicznych. Jednym z waznych przykladow, ktor
patrujg w tej ksigzce, jest sprawa t. zw. dogmatyzmu, scepty

cyzmu i relatywizmu w pedagogice. Dogmatyzm wierzy w wielkie

YOz~

znaczenie wplywu wychowawczego, sceptycyzm odmawia temu
wplywowi znaczenia, a relatywizm usiluje pogodzi¢ jedno i drugie.
Kazdy z obozoéw posluguje sie okreSlonem zalozeniem, ktére
autorowie nazywaja postulatem. Nietrudno poja¢, ze w danym
przypadku termin ,postulat“ jest uzyty w innem znaczeniu.

Jezeli wyrazam sad o wieksze] lub mniejszej mozliwosci
skutecznego wplywu wychowawczego, wyglaszam twierdzenie
o charakterze pozytywnym, dotyczacym tego, co jest, co jest mo-
zliwe realnie lub niemozliwe. Jest to sad ontologiczny, nie za$
normatywny. Pedagogika jako nauka nie moze w rzeczach doty-
czacych realnych warunkéw oddzialywania wychowawczego po-
stugiwaé¢ si¢ sadami o' charakterze ontologicznym, pozytywnym
bez odnosnych sprawdzianéw doswiadczalnych. Jezeli pragniemy,
aby praca wychowawcza byla skuteczna, musimy jasno zdawaé
sobie sprawe z tego, co jest mozliwe a co nie. Stad wszystkie
twierdzenia dotyczace tej mozliwosci’ musza by¢ twierdzeniami
wiedzy pozytywnej. Inaczej bladzilibySmy po omacku, wyglaszali-
bysmy poglady subjektywne i zdania wiszace w powietrzu. To,
co autorowie nazywaja postulatami, nazwaé nalezaloby hipote-
zami w znaczeniu nauki doswiadczalnej. Praktyka wychowawcza
nieraz od takich hipotez zalezy, nie wolno jednakze mieszac
takich sgdow z postulatami. Hipotezy moga by¢ bledne, bo moga
przeczy¢ doswiadczeniu, postulaty za$, jako wartosci, jako oceny
faktow doswiadczalnych, temu doswiadczeniu przeczyé nie moga.
Gdy twierdze, ze natura ludzka zgéry jest sformowana tak,
ze zadnym zmianom i koordynacji swych rozbieznosci ulegaé nie

') Les postulats de la pédagogie. Paryz. F. Alcan, 1911.
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moze, twierdze co innego, niz wtedy, gdy zadam np., aby wy-
sitki wychowawcze skierowane byly celowo do wytwarzania mo-
ralnie czystych ludzi.

Sadze, ze powiedzianego wyzej wystarcza do wyjasnienia
rzeczy o tyle, aby nie plata¢ poje¢ zasadniczych. W pedagogice
dotad istotnie tej plataniny jest dos¢ i wlasnie zadaniem niniej-
szej ksiazki jest dazenie do wprowadzenia pozadanej jasnosci
i porzadku.

-Obok wspomnianych sadéw, dotyczacych oceny, wartoscio-
wania i celu w pedagogice, mamy coraz wiecej twierdzen natury
pozytywne], skonstruowanych i zdobytych na gruncie umiejetnego
doswiadczenia. Sg to prawa panujace w Swiecie zjawisk psychicz-
nych i fizycznych, formulowane zaleznie lub niezaleznie od od-
nosnych zagadnien pedagogicznych. Jezeli doswiadczalnie badam
sprawe zmeczenia uczniow praca szkolng, dois¢ moge do wnio-
skow, ktore dotycza praw zwigzanych bezposrednio z zagadnie-
niami pedagogicznemi. Jezeli formuluje np. wlasciwosci pamieci
i zapominania, postrzegania lub reprodukeji tegoz, wyglaszam
twierdzenia o charakterze niezwigzanym bezposrednio z zaga-
dnieniami pedagogicznemi. Zaréwno pierwsze jak drugie maja ten
sam charakter, a nawet pierwsze zawsze zaleza i sg wnioskiem
z. drugich. To ostatnie miedzy innemi bylo przyczyna, zeSmy
uwazali, iz nazwa: ,pedagogika doswiadczalna® ma tylko znacze-
nie symptomatyczne w rozwoju mysli pedagogicznej, nie odpo-
viada jednakze istotnej racji bytu nauki pedagogicznej, ktéra po-
stuguje sie nar6éwni réznemi metodami przy tworzeniu swych po-
je¢ 1 sadow. Wprowadzenie pojeé: prawa, hipotezy i umiejetnego
doswiadczenia do pedagogiki ma wielka wartos¢. Zdobywamy przez
to wieksza jasnos¢ w segregacji roznych twierdzen, mamy moz-
nos¢ naukowej oceny postepowania praktycznego i teoryj peda-
gogicznych.

Oceniajac teorj¢ pedagogiczna nalezy: 1) zwréci¢ uwage na

postulaty przez nig wysuwane, 2) zbada¢ zgodno$é jej z do-

$wiadczalnie poznanemi prawami i 3) rozwazy¢ jej strone formalna,
dotyczaca ukladu i zwigzku twierdzen zé soba.

Wysuniete jednakze kryterja nie wystarczaja. Teorja bez pra-
ktyki jest slepa, raczej bezsilna w takiej nauce, jak pedagogika.
Teorje pedagogiczne rozwijaly si¢ glownie dotad w Niemczech.
Wiele z nich nalezy do tych tworow bezplodnych i ciezkich,

Lucjan Zarzecki: Wstep do Pedagogiki.
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ktére w niczem nie sa zdolne posunaé praktyki!). Umys! nasz
polski nie znosi takich teoryj, ma on raczej sklonnosé¢ do do-
$wiadczalnego, praktycznego rozwigzywania problemow w zwigzk
z drogiemi naszemu sercu wartoSciami tak czesto w formie poe-
tyckiej przedstawionemi.

Ani jedno ani drugie nie jest dobre. Jezeli ciezka teorja
niemiecka (nie wylaczajac samego mistrza Herbarta z jego licznymi
komentatorami) jest bezplodna, to samo wartoSciowanie w poe-
tyckiej formie, sama praktyka bez $wiatla jasnej mysli prowadza
do... blagi i rutyny. Pedagogika, jako nauka stosowana, musi by¢
praktyczna, t. j. ten, ktory pisze dziela pedagogiczne, winien do-
brze znaé zadania praktyki i warunki pracy wychowawczej; réwniez
atoli winna ona by¢ gruntowna, Scisla, jasno odré
sady 1 pojecia, jasno rozumie¢ budowe nauki or
pewne, od tego, co jest tylko hipoteza. Dla narodu "budujacego
odnowa swe szkolnictwo, swe ‘wychowanie tak poézno, jest to
osobliwie wazne i godne wysitku. Wychowanie tam jest mocno
osnute, gdzie praktyka i teorja przenikaja sie wzajemnie i dopel-
niaja, tworzac jeden cigg Swiadomej mysli i pracy celowe] narodu.

Mowilismy juz powyzej, ze zastosowanie wymaga nietylko

wprawy, lecz réwniez swych idei kierowniczych. ldee te dawniej
wystepowaly w postaci regul stosujacych sie do odnosaych za-
gadnien, w formie przepisow. Praktyka nasuwa taka rozmaito$é
warunkow, takie bogactwo i réznorodnosé okolicznosci, ze regul
tych nalezaloby tworzy¢ wielka mnogosé, ktéra pomimo staran
nie zado$éuczynitaby nigdy wymaganiom praktycznym... Mamy tu
co$ podobnego, jak w medycynie, gdzie dawniej byly uniwersalne
srodki, przepisy, recepty. Kazdy lekarz wie, ze sumienne zbada-
nie chorego wymaga przystosowania si¢ do jego wlasciwosci indy-
widualnych i odpowiedniego aplikowania $rodkéw. Chloroform
przy operacjach jest zbawienny, stosowanie jego zalezy jednakze
od stanu serca chorego. Dawna psychologja widziala w duszy
ludzkiej szereg wladz i aplikowala srodki potrzebne do rozwoju
tych wladz... Dzi§ wiemy, ze te wladze sg raczej pomyslami teore-

tycznemi, niz realnoSciami. Zagadnienie catkuje sie i wymaga

') Dla przykladu przytoczymy dwutomowe dzelo Messmera: ,Grundzige
einer allgemeinen Padagogik und moralische Erziehung® (!), Lipsk, Klinkhardt,
1909. Trudno o ksigzke zbyt bezplodna i... robiona, zeby z niej korzystaé i zbyt

pracowity, zeby pominaé¢ milczeniem.




115

wskazan szerszych, ogdlnych, ktéreby obejmowaly niezaleznie od
rozmaitoSci rézne przejawy praktyki. Tak samo jak dusza ludzka
nie da si¢ podzielié¢ na czasteczki, nie mozna tez wskazan peda-
gogicznych rozczlonkowaé na liczmany regul i recept. Zrozumienie
tego jest niezbedne dla kazdego, kto przystepuje do studjéow
pedagogicznych. Musi on sobie zdawaé sprawe, ze pedagogika
da¢ mu moze przewodnie idee, ktore mogsg byc¢ przy pomocy
wiedzy i znajomosci celéw wychowania przewodnikami w kazdem
poszczegblnem zagadnieniu wychowawczem.

Takie przewodnie idee — to zasady praktyczne pe-
dagogiki. Tak samo jak wszystkie sady w pedagogice, zasady
muszg by¢é umotywowane. Musza one byc¢ przedewszystkiem w zgo-
dzie z wiedzg o czlowieku. Powtére z postulatami pedagogiki.
Niestuszne zasady prowadza do opacznego ich zastosowania, do
ztych metod wychowawczych. Z tego wynika, ze potrzebna jest
wielka ostrozno$¢ przy wyznaczaniu zasad praktycznych. Dlugie
wieki uptywaly na ich powolnem w umysle ludzkiem krystalizo-
waniu sig. Dos¢ np. wskazaé na znang dzis wszystkim zasade po-
gladowosci. Tresé jej plynie z tego wszystkiego, co o czltowieku
i jego poznawaniu wiemy i poglebia sie coraz bardziej zaleznie
od postepéw naszej wiedzy psychologicznej. Dawniej, jak zreszta
méwi samo slowo, dotyczyla ona naocznosci,- pokazywania przed-
miotow omawianych i ilustracji, obecnie rozumiemy ja glebiej,
wprowadzajac w gre rozne rodzaje czud, jak nietylko wzrokowe,
lecz i stuchowe, dotykowe, mieSniowo-ruchowe i t. p. Z tego po-
glebienia rodzg sie zaraz nowe metody, jak np. metody t. zw.
szkoly pracy.

Oddawna wiedziano np. jaka role odgrywa przyzwyczajenie
w naszem zyciu. Znaczenie jego sformulowano nawet w pewnem
przystowiu: przyzwyczajenie jest drugg natura. Kazdy wychowawca

dazyl do tworzenia przyzwyczajen, lecz co innego jest dazenie, czem
innem za$ umiejetno$é osiagniecia celu. Glebsza wiedza psycho-
logiczna nie zmienila wagi faktu i znaczenia zasady automa-
tyzacji pozadanych czynno$ci, poglebila tylko jej tresé
i przez to udoskonalila plynace z tej treSci metody wychowawcze.
To samo widzimy w innych przypadkach w odniesieniu do roz-

nych zasad pedagogicznych.

Czasem mylnie stosujemy te nazwe. Np. nazywaja zasada
hipoteze biogenetyczna, o ktorej mowilismy wyzej i ktéra nie
moze by¢ zaliczona do zasad praktycznych, ma raczej znaczenie
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,hipotezy pracujacej“, t. j. pewnej przewodniej idei przy systema-
tyzacji i okreslaniu zagadnien do badania. Przeciez taka role ona
odegrala u amerykanskich badaczy ze szkoly Stanleya Halla.

Czasem znowu mieszajg zasady z postulatami. Np. mowia:
,zasady pedagogiki indywidualistycznej“. Mniejsza o stowa, —
mozna zmieniaé nazwy, trzeba jednakze trzymac sie Scisle termino-
logji, bo inaczej nie bedzie jasnosci, nie bedzie nauki.

W pedagogice wszystkie trzy glowne rodzaje sadéw: postu-
laty, prawa i zasady winny by¢ w odpowiedni sposob uwzgle-
dniane. Jest to rzecz nie malej wagi i trudnosci znacznej. Dosé
przejrze¢ rézne ,kursy pedagogiki®, aby si¢ przekonaé, jak
czesto w tej sferze panuje spokojna beztroskliwosé. Wezmy
przyklady.

Psychologja wychowawcza wskazuje nam np. na pewne ro-
dzaje zainteresowan i cech w roznych okresach rozwoju dziecka.
Stad ci ludzie, ktérzy niekonsekwentnie przeceniaja rezultaty
nauki o dziecku, gotowi sa czasem nie tyle broni¢, ile poddawaé
sic pogladowi, ze nietylko nalezy do tych cech przystosowaé me-
tody postepowania, lecz wprost im poddaé sie. Jest to gruby
psychologizm, niestety, w czasach dzisiejszych zgola czesty.

Wiadomo np. dalej, ze w dydaktyce szczegdlniej w czasach
ostatnich usilnie podnoszg t. zw. zasade samodzielnosci?), ktora
dotyczy poznawania tego, co jest. Otéz znowu sg ludzie, ktorzy

chcieliby rozciagnaé stosowanie tej zasady na Swiat norm, t. j.
tego, co by¢ powinno. Stad np. wydaje im sie, ze katechizm
jest zbedny, ze prawdy jego nalezy indukcyjnie i samodzielnie

poznawa¢ i t. p. Prawdy katechizmu sa zawsze wartosciowe,
a glebsza ich ocene moze da¢ umyst tylko bardzo wyrobiony
i wyksztalcony.

Podobnych omylek jest bardzo wiele i plyna one przede-
wszystkiem z wielkiej niejasnosci poje¢ pedagogicznych i niezda-
wania sobie sprawy z r6znic sagdéw w pedagogice.

Omowione zostaly powyzej tylko rzeczy najglowniejsze. Nie
nalezy mysleé¢, Ze sprawa nie nasuwa calego szeregu -zagadnien
nieraz bardzo glebokich. Do takich zagadnien nalezy np. problem
sadéw normatywnych i poje¢. Tu 'pedagogika jest w zwigzku
najblizszym z filozofja. Nie jest ona,ancilla filosofiae*, lecz jedna
z najzywotniejszych umiejetnosci ludzkich, ktére nie zaleza od in-

) Patrz ,Dydaktyka ogélna® autora,
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nych nauk w znaczeniu podporzadkowania, lacza sie jednakze
z niemi wewnetrznemi wiezami ducha ludzkiego. Pedagogika ze
wszystkich nauk ma pozatem jedna osobliwo$é: jest najpotezniej-
szym s$rodkiem ich rozwoju. Ona bowiem uczy, jak budzi¢ umysl
badawczy, jak wychowywaé kochajace czlowieka i prawde serce.
Stad wszystkie umiejetnosci ludzkie zainteresowane sg i by¢é winny
w jej rozwoju. A czyz tak jest? Powiedzmy otwarcie: nie. Nauka,
jako fakt cywilizacji, nie doszla jeszcze do glebi uSwiadomienia
swej wlasnej istoty, a jezeli pedagogika nie jest mézgiem nauki,
jest ona jej sercem, tem sercem, co karmi moézg potokami krwi
czerwonej i Swiezej. Jezeli, uslyszawszy te slowa, urzedowy przed-
stawiciel nauki zaznaczy swe zapatrywanie odmienne Ao yeAoiwg,
jak mowi Platon, to z tego plynie tylko jeden wniosek: trzeba
o tych rzeczach stale mdwié, trzeba stale ludzi przekonywac i nie
obawia¢ sie krzyku Beotejczykow...
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Pytania dla poczatkujacych

1. J. Dewey pisze !): ,Termin ,warto§¢“ ma dwa zupelnie
odmienne znaczenia. Z jédnej strony oznacza on postaweg ocenia-
jaca rzecz dana, znajdujaca ja wartoSciowa samg przez si¢ czyli
wewnetrznie. Jest to wyrazem pelnego i kompletnego doswiadcze-

) Democracy and Education. Stron. 291—2.
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nia. Wartosciowanie w tem znaczeniu jest ocena. Lecz wartoscio-
wanie oznacza takze specjalny akt intelektualny, czynnosé¢ poro-
wnania i sadu — kwalifikowanie. Zjawia sie to ostatnie wtedy,
gdy nie istnieje bezposrednia zupelnosé doswiadczenia i wystepuje
kwestja, ktéra z r6znych mozliwosci sytuacji danej ma by¢ obrana
w celu osiggniecia pelnej realizacji czyli doswiadczenia zyciowego*.
Wartosé jest tu wigc okreslona jako gotowa, zrealizowana (natu-
rata, jak méwiono dawniej) i realizujaca sie (naturans), przyczem
istota zawsze jest ,pelnia doSwiadczenia®. Czy takie kryterjum
moze byé zastosowane do wartosci w logice, np. przy ocenie da-
nego lancucha rozumowania? Czy moze by¢ zastosowane w etyce
i estetyce ? Jezeli nie, to czy mozna twierdzi¢, ze doswiadczenie,
ktérego znaczenie tak usilnie Dewey podkresla, nie ma zadnego
wplywu ?

2. ,,Umiejetny wyklad“ — powiada A. Bain!) — wszelkiej
sztuki polega czeScig na stosowaniu zasad dostarczanych przez
rozmaite umiejetnosci zwigzek z nig majace, jak np. gdy prawa
chemiczne stosujemy do rolnictwa; czeSciag na zachowaniu w roz-
prawach Scistosci i precyzji jaknajwieksze] w sformulowaniu, de-
dukcji i dowodzeniu wszystkich maksym, czyli prawidel stanowia-

cych sztuke. — Zaréwno plodno$é mysli jak i jasnosé przepiséw

powinny S$wiadczy¢ o wartoSci metody naukowej. Tak powie-
dziano w rozdziale I-ym i paragrafie zatytulowanym: cel nauki
wychowania. Co mozna powiedzie¢ o zastosowanej tu termi-
nologji? Czy zachowana jest zgdana Scislo§é nawet w tym krétkim
wyjatku ? Czy powiedziano co$ poza uwagami formalnemi o celu
wlaSciwym nauki wychowania ?

3. ,,Stusznem jest zgdanie’ — powiada H. Spencer ?), ,,aby
wychowanie na malg skale bylo powtdérzeniem historji rozwoju
umyslowego ludzkosci. Latwo mozna dowie$é, ze nastepstwo wy-
padkéw dziejowych bylo wynikiem koniecznosci, i ze przyczyny,
ktore nastepstwo to wywolaly, dadzg sie do jednostki, zaréwno
jak do rasy zastosowacé“... ,Stad... wynika, ze chcac znalezé wla-
Sciwg metode wychowania, trzeba zwazaé na droge, ktérg w roz-
woju umyslowym postepowala ludzkos$c cala®. Od zdan podobniez
skonstruowanych roi si¢ w rozprawach pedagogicznych. Co mozna
powiedzie¢ o konsekwencji myslenia autora ?

) Nauka wychowania. Warszawa. Gebethner 1 Wolff, 1880.
*) O wychowaniu umyslowem, moralnem i fizycznem. Warszawa. 1908.

Gebethner i Wolff. Str. 123—4. Wyd. 6-te.




ROZDZIAL VI
Pedagogika jako nauka (c. d.). Systematyka w pedagogice

W miare rozwoju zagadnien-i pracy wychowawczej pedago-
gika rozwinela sie do postaci nauki o licznych i bardzo rozmaitych
rozgalezieniach. Dla samego badania nie ma wielkiego znaczenia
ulozenie umiejetnoSci pedagogicznych lub z pedagogika bezpo-
srednio zwigzanych w pewien caloksztalt. Dla kazdego jednakze,
kto pragnie zorjentowaé sie w tej wielkiej sferze mysli ludzkiej,
kto przystepuje do zaznajomienia si¢ z nig, moze to mieé znacze-
nie niemale. Z drugiej strony, jezeli usystematyzowanie réznych
umiejetnosci pedagogicznych mniej dotyczy badacza, to ma je-
dnakze znaczenie ‘pozatem nietylko dla poczatkujacych, lecz ro-
wniez dla ustalenia pewnych punktéw widzenia rzeczy, ktére nie
sa malowazne. Panuje tu duza rozbiezno$¢ pojeé. Rozbieznosé ta
zalezy od stanowiska danego autora. Inaczej ukladajg umie-
jetnosci pedagogiczne ci, ktérzy nie nalezg wylacznie do kierunku
empirycznego i patrza na pedagogike glebiej i szerzej; inaczej
znowu przedstawiciele kierunku wylacznie empirycznego. Gdy sie
przyjrzymy np. rozkladowi zaje¢ w kollegjach nauczycielskich
w Ameryce, uderza nas obfitosé przedmiotéw, wielosé katedr pro-
fesorskich i brak jakiego$ jednolitego planu.

Sréd préb usystematyzowania umiejetnosci pedagogicznych

w jedng .calo$é przytoczymy dwie: systemy Reina i Claparede’a.
Jeden jest przedstawicielem szkoly Herbarta w Niemczech, a wiec
nalezy do powazniejszego odlamu mysli pedagogicznej, co sie
odbija na jego systemie; drugi do bardziej umiarkowanych przed-
stawicieli kierunku empirycznego. Ten ostatni kierunek, obecnie
panujacy w teorji, ma szczegélnie w Ameryce wielu zwolennikow,
ktorych myslenie o zagadnieniach pedagogicznych, o ile nie wiaze
sie bezposrednio z doS§wiadczeniem, bywa poprostu czasem dziwnie
prostackiem ?).

Rein w swej cytowanej juz wyzej ksigzce (Padagogik in sy-
stematischer Darstellung, T. I, str. 81) podaje nastepujacy plan
ulozenia umiejetnosci pedagogicznych :

1) Jako przyklad przytoczy¢é mozna uwagi Thorndike’a o celu i zadaniach
wychowania, wyrazone w jego ksigzce p. t.: Education. Macmillan. 1914. Autor
miedzy innemi walezy z...irracjonalizmem, do ktérego zalicza wszystko, co nie
da sie zmierzyé i doswiadczalnie poznacé.
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Dos¢ rzucié okiem na powyzsza tablice, aby sie przekonad,
ze mamy tu do czynienia nietylko z Niemcem, nietylko z przedsta-
wicielem herbartyzmu (nauczanie odgrywa gléwnga role), lecz z czlo-
wiekiem, ktory zadania pedagogiczne pomieszal z systemem sa-
mej nauki. Dzieki temu, np., pedagogika historyczna jest izolowana
i bezplodna. Niewiadomo, jakie ma znaczenie i wyglada jakby byla
odseparowang umiejetnoscia, ktéra nie wigze si¢ z zagadnieniami
praktycznemi. Pomimo obfitosci przedstawionych zastosowan pe-
dagogiki praktycznej nie jest wszystko wyczerpane. Niema np.
miejsca dla nauczania sSlepych i gluchoniemych, niema calej dzie-
dziny wychowania przedszkolnego i t. p. Niezupelne jest réwniez
przedstawienie waznych odlaméw mysli pedagogicznej; niema np.

miejsca na polityke i organizacje szkolng, pomijajac juz sprawe,
ze w krotkiem slowie: psychologja, zjednoczono i psychologje
og6lng i psychologje wychowawcza ze wszystkiemi odmianami.
Cale wychowanie moralne i fizyczne wymieniono zaledwie w trzech

punktach.

Nie jest wiec powyzszy rozklad zadowalajagcy. Dla nas nie
tyle waznem jest wymienienie poszczegélnych zadan pedagogiki
praktycznej, gdyz ich wyczerpaé trudno, ile przedstawienie przej-
rzyste samego ukladu oddzielnych galezi naszej umiejetnosci. Ani
jednego ani drugiego w planie powyzszym niema.

Prof. Rein nalezy do wybitnych systematykow wspélezesnych
i, jezeli przedlozona przezen tablica wykazuje duze braki, jest to
dowodem, jak trudno w naszej dziedzinie o jasny i przejrzysty
uklad. Ten uklad probowano zbudowaé na dwéch podstawach:
albo biorgc za punkt wyjscia metody badania w pedagogice, albo
tez skupiajgc. uwage na gléownych problemach.

To ostatnie zwykle brano na uwage w przecietnej systema-
tyzacji, uwzgledniajac trzy dzialy: wychowanie moralne, fizyczne
i umyslowe, a kazdy z tych dzialow dzielac na caly szereg po-
szczegolnych zagadnien. Nie jest to wystarczajgce, gdyz obok
. wspomnianych zagadnieh mamy jeszcze caly szereg takich, jak
np. polityka szkolna, ktére do zadnego z tych dzialéw wyraznie
nie naleza, jakkolwiek z nimi blisko sie wiaza.

Jezeli wezmiemy za podstawe metody badania, otrzymamy
trzy glowne dzialy: pedagogika filozoficzna (og6lna), historyczna
i doswiadczalna. Przy takim podziale znowuz caly szereg zaga-
dnien znika z pola widzenia tak samo, jak znikajg odpowiadajgce
im dyscypliny, a przytem zaden z powyzszych dzialéw z natury




rzeczy nie moze obejmowaé calosci zagadnien, ktére fragmenta-
rycznie podziela sie pomiedzy rézne dzialy.

Tu jeszcze raz przekonywujemy sie, jak trudnem jest zaga-
dnienie. Na szczesliwszej drodze jest Claparede, ktory, jakkolwiek
pragnic w swojej tablicy przedstawi¢ tylko zwiazek pomiedzy
nauka o dziecku a pedagogika, wpad!l na szczesliwsza droge ogélna.

Tablica jego przedstawia sie jak na nastepnej stronie.

Przyjrzawszy sie tej tablicy, widzimy w niej odrazu jeden
bardzo wazny szczegdl: wziecie na uwage przy systematyce t. zw.
nauk pomocniczych. Nie jest to zrobione konsekwentnie, bo pe-
dagogika zostala podzielona na 5 odmian, ktére niewiadomo

w jakiej zostaja wzgledem siebie zaleznosci. Podzial ten nastapit

czesciowo ze wzgledu na metody tworzenia sadéw w pedagogice,
czesciowo za$ ze wzgledu na praktyczne zagadnienia, ktoremi pe-
dagogika sie zajmuje (przygotowawcza, administracyjna).

U nas B. Trentowski, ktory dzielo swoje ukochanej poswie-
cit Matce—QOjczyznie, zbliza sie do pojmowania systematyki pe-
dagogicznej, wyrazonego w powyzszym planie Claparede’a. Dzieli
on pedagogike na Nepiodyke czyli nauke o dziecku, Dydaktyke
czyli nauke o nauczycielu i Epike czyli nauke o szkole. Jest to
pierwszy wyklad pedagogiki, ktoéry wysuwa na czolo nauke
o dziecku, a jednoczesnie pierwsza wiekopomna dla rodzimego
wychowania préba stworzenia tej nauki. Ci, ktérych odstraszal Tren-
towski swoim-jezykiem, nie powinni byli przeoczyé, ze mieli do
czynienia nietylko z oryginalnoscig formy, lecz i tresci. Trentow-
ski nowemi szed! drogami, a wzoréw nie posiadal. Kazda litera-
tura pedagogiczna moglaby by¢ dumng z takiego dziela w owych
czasach napisanego na tle tak szerokiego oczytania, takiej znajo-
mosci wiedzy spolczesnej i filozofji. Dlatego tez Trentowski wi-
nien by¢ studjowany przez mlode pokolenie pedagogéw naszych
sumiennie i gruntownie. — Po tych przykladach przychodzi kolej
na nas. Nawet najbardziej dokladne uswiadomienie sobie trudnosci
zadania nie moze nas od tego uwolnié.

Punktem wyjscia dla nas jest stosunek do nauk pomocni-
czych juz chociazby z tego wzgledu, ze zadna umiejetnosé ludzka
nie jest wyseparowana kompletnie w Panteonie wiedzy, a por6-
wnanie jest nietylko podstawowym czynnikiem myslenia, lecz i kla-
syfikacji.

Podzielilismy nauki pomocnicze poSrednio na trzy grupy:
filozoficzne, przyrodnicze i spoleczne. Z temi trzema grupami
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wigza sie bezposrednio trzy grupy nauk bezposrednio po-
mocniczych: psychologja wychowawcza, antropologja wycho-
wawcza, socjologja wychowawcza. Trzy te grupy ostatnie stanowia
czes¢ nomotetyczna pedagogiki. Wymaga to kilku stow
wyjasnienia.

Zaréwno psychologja wychowawcza jak antropologja, ktéra
rozwaza glownie nature fizyczng czlowieka, dajg nam wiedze o tem,

co jest, a wiec prawa natury ludzkiej (vépor — nomoj — prawa).

Socjologja wychowawcza poucza nas o tem, czem jest proces
wychowawczy jako zjawisko spoleczne i czem byt dawniej. To, co
jest i co bylo, wiaze si¢ ze soba wewnetrznie, genetycznie i nie
moze byé rozdzielone. Oczywiscie i w poprzednich grupach nauk
bezposrednio pomocniczych zjawiska ewolucji organicznej na ziemi
tez muszg by¢é wziete na uwage i przez to uwzglednione to,
,,c0 bylo“.

Psychologja wychowawcza zaréwno dotyczy zjawisk normal-
nych, jak patologicznych, zar6wno rozpatruje objawy zycia ducho-
wego malego dziecka, jak mlodzienca. Nalezy do niej, jak to
z samej natury rzeczy wynika, zarowno psychjatrja dziecka, jak
objawy i rézne postacie patologji duchowej, a wiec kryminologja
dziecieca rowniez. Nie ma powodu odnosi¢ tej ostatniej do spe-
cjalnej dziedziny prawa, ktére w danym przypadku nie jest niczem
innem, jak stosowang psychologja.

Antropologja wychowawcza obejmuje zaréwno fizjologje,
patologje, jak higjene dziecigca z jej odmianami w postaci higjeny
szkolnej. Badanie wzrostu i rozwoju fizycznego, pedjatrja, fizjo-
logja ruchu i pracy i t. p. wszystko to do tej dziedziny odniesé
nalezy.

Socjologja wychowawcza obejmuje istniejace prawodawstwo
szkolne, ekonomiczne warunki procesu wychowawczego, stosunek
réznych czynnikéw spolecznych w wychowaniu i ich kompetencje,
polityke szkolng, administracje i reglamentacje szkolna, statystyke
i organizacje oSwiatowg wogole, szkolng i t. p. Dotyczy to tego,
co jest. Te same elementy muszg by¢ rozpatrywane w przeszlosci
w celu rzucenia $wiatla na to, co jest; musi byé wiec wkluczona
tutaj historja wychowania i réznych jego form i przejawéw oraz
idealow i doktryn.

Zespol tych umiejetnosci stanowi nomotetyke pedago-
giczng. Sa to nauki przygotowawcze i w kazdej uczelni wyzszej,
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poswieconej nauce pedagogicznej, musza by¢ reprezentowane przez
trzy gltéwne katedry z podporzadkowanemi im docenturami.

Wilasciwa pedagogika, jako nauka o celach, srodkach:i spo-
sobach wychowania, sklada si¢ z dwoch czesci: teleologji wy-
chowawczej i metodologji wychowawczej.

Teleologja zajmuje si¢ wypracowaniem idealu wychowawczego
zarébwno ogolnego, jak w odniesieniu do specjalnych zagadnien
umystowego, moralnego, fizycznego i obywatelskiego ksztalcenia.
Zadaniem jej jest uzgodni¢ poszczeg6lne cele, przeniknaé je
jednym duchem, nakresli¢ w ogélnych zarysach pozadane warunki
i wysuna¢ na czolo wartosci plyngce zaréwno z glebin rozwojo-
wych danej cywilizacji, jak zycia konkretnego danego narodu.
Jest to filozoficzna czesé pedagogiki, jej serce i dusza.

Metodologja wychowawcza rozpada si¢ na dwa dzialy: nauke
o zasadach wychowania i nauke o $rodkach specjalnych i meto-
dach wychowania, przyczem kazdy z tych dzialow rozpatruje zja-
wiska wychowawcze i podaje zasady, $rodki i metody w odnie-
sieniu do dwoch punktow widzenia: jednostki i oddzielnej insty-
tucji oraz calosci spolecznej i calosci organizacji o$wiatowo-wycho-
wawczej. Jezeli np. chodzi o organizacje naukowa danej szkoly,

szkoly danego typu — zagadnienie nalezy do pierwszego dzialu,
jezeli za§ omawiamy -sprawe roli tego typu w organizacji szkol-
nictwa i oSwiaty — do drugiego dzialu. Dwa te punkty nie moga
byé od siebie oddzielone i kazdorazowo. gdy méwimy np. o za-
sadach nauczania, musimy je braé¢ nietylko indywidualnie w od-

niesieniu do uczenia jednostki, lecz réwniez spolecznie w odnie-
sieniu do calego systemu nauczania. Pomiedzy jednem a drugiem
zjawiskiem jest zwigzek Scisly i im bardziej jest on organiczny, tem
wyzszy typ przedstawia dana organizacja oswiatowo-wychowawcza.

Powiedziane wyze] mozna przedstawi¢ w nastepujacej ta-
blicy. (Patrz strona 126).

Teleologja wychowawcza wspélnie z pierwszym dzialem me-
todologji stanowi to, co si¢ zwykle nazywa pedagogika
og6lng, jako nauka o celach i zasadach ogélnych wychowania.
Rzecz jasna, ze pedagogika ogdlna mie¢ winna w uczelniach wyz-
szych, poswieconych studjom i nauce pedagogicznej, specjalng
katedre z podporzadkowanemi jej docenturami zaréwno z dzie-
dziny nauk ogélnych, jak metodologji szczegélowej (np. nauczanie
oddzielnych umiejetnosei, wychowanie dzieci anormalnych, wycho-
wanie przedszkolne, elementarne i t. p.).
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Plan powyzszy nie mnozy poddzialéw, gdyz w ten sposob
rzecz gmatwa sie 1 traci sie przejrzystosé, a pomimo to kazde
zagadnienie znajdzie w nim wlasciwe sobie miejsce. Np. to, co
nazywaja pedagogikg spoleczna, jest zlaczeniem drugich czesci
pierwszego 1 drugiego dzialu metodologii.

Amerykanie nieslusznie zaliczajg nomotetyke w. calosci lub
w niektorych czesciach do filozofji wychowania, opuszczajac czesto
to, co jest w pedagogice filozoficznej najwazniejsze, mianowicie
teleologje wychowawcza.

Rzecz jasna, ze metodologje podzielié mozna na rozdzialy
poswiecone zasadom, metodom i srodkom wychowania umyslo-
wego, moralnego i fizycznego zgodnie z utartym zwyczajem.
W istocie rzeczy dla nas nie jest to wazne, tem bardziej, ze dzie-
dziny te wzajemnie sie przenikaja i ze oddzielaé je od siebie, jak
to si¢ czasem dzieje !), nie jest wskazane ze wzgledu na konse-
kwencje i jednolitos¢ nauki. Z drugiej strony nie jest celem na-
szym wykazanie wszystkich poddzialéw, tylko podanie og6lnych
zasad systematyki pedagogicznej, a do tego schemat powyzszy
w zupelnosci wystarcza.

Sadze, ze tego, co powiedziane zostalo w celu przygotowa-
nia w rozdzialach poprzednich oraz wyjasnien podanych w niniej-
szym rozdziale, wystarczy do zrozumienia rzeczy.

Pozostaje nam jeszcze jedno trudne zagadnienie: okreslenie
pedagogiki. Nie jest ono zasadniczo wazne i mogloby byé pomi-
nigte. Poniewaz jednakze czesto placza sie w glowie poczatkuja-
cego rozne okreslenia, a te ostatnie sugestjonujg pewne falszywe
nieraz mysli, dobrze bedzie, gdy tej sprawie kilka stéw w koncu
tego rozdzialu poswiecimy.

Stusznie juz Bain w cytowanej wyzej ksiazce zwrécit uwage
na to, ze okreslenia wychowania bywaja czesto zbyt szerokie.
Zjawisko to zalezy od tego, na jakiem stanowisku staje okre§la-
jacy i z jakiego punktu widzenia patrzy. Moga by¢ dwa takie
r6zne punkty widzenia.

Mozna patrze¢ na wychowanie jako na szerokie zjawisko

spoleczne, przyczem bierze sie na uwage jednostke jako czlonka

nowej generacji, zjawiajacej sie w potoku zycia historycznego.
Taki punkt widzenia jest zmuszony do wziecia pod uwage wszel-

) Méwia np. pedagogika i dydaktyka, co ma za sobg czasem zgola
uboczne przyczyny.
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kich czynnikéw wychowawczych: zaréwno Swiadomego jak nie-
$wiadomego oddzialywania, a stad okreslenie musi byé szerokiem.
Jezeli np Barth w swej historji pedagogiki podaje nastepujace
okreslenie: ,Die Erziehung ist die Fortpflanzung der Gesell-
schaft“ !), to jest oczywistem, ze staje on na tem pierwszem sta-
nowisku Okreslenie to jest zbyt szerokie, aby cos konkretnego
mowilo mysli i dzieki temu wymaga komentarzy. Na takiem
samem stanowisku poniekad staje Dewey w swej cytowanej juz
ksigzce: Democracy and Education (patrz wyzej).

Nauka wychowania dotyczy $wiadomej dzialalnosci wycho-
wawczej 1, jesli pedagogika wskazuje swe cele, bada swe metody
i §rodki, to ma tu do czynienia z zadaniem spotegowania i zro-
bienia skutecznem §wiadomego, celowego wplywu na rosnacego
czlowieka. Pedagog winien rozumieé, ze nie dziala sam, ze caly
szereg czynnikéw wplywa na dusze i cialo wychowanka pomimo
woli wychowawcy, pomimo jego mys$li i staran. Stara sie on
jednakze zaprzac wszystkie te czynniki do jednego rydwanu peda-
gogicznego, zle wplywy paralizowaé, dobre wzmacniaé¢, wszystko
podporzadkowac¢ $wiadomej celu mysli, rozumnej woli wychowaw-
czej. Stad okreslenie wychowania musi sie zwezié, ograniczyé do
tych mozliwosci, jakie sa w reku wychowawcy. Mozliwosci te
rosng w miare rozwoju kultury, ale zawsze obok $wiadomej siebie
woli istnieja i istnie¢ bedg czynniki niepodporzadkowane i obce.

Nie bedziemy tu mnozyli przykladéow réznych okreslen.

Byloby to bezcelowe i malo pouczajace juz chociazby ze wzgledu

na podrzedne samej kwestji znaczenie. Sadzimy, Ze nastepujace
okreslenie wystarczy do zrozumienia istoty i zadan pedagogiki.

Pedagogika jest nauka, ktoéra na podstawie
znajomos$ci natury ludzkiej i czynnnikdéw na te na-
ture oddzialywajgcych poucza, jak nalezy te czyn-
niki koordynowaé, jak stwarza¢ odpowiednie insty-
tucje, warunki i §rodki, aby przez oddzialywanie
ich na rosngcego cztowieka osiggnac pozadany typ
cztowieka dojrzalego.

Bibljografja.
W -celu zorjentowania sie¢ w caloSci zagadnien pedagogicz-

nych poleci¢ mozemy nastepujace encyklopedje:

1) Die Geschichte der Erziehung. Lipsk, Reisland 1916. Wyd. 2-e. Str. 6.




Encyklopedja Wychowawcza. Toméw 9. (niedokonczona)?).

P. Monroe. Cyclopedia of Education, New York. Macmillan,

F. Buisson. Nouveau dictionaire de pédagogie et d’instruction
primaire Paris, Hachette.

W. Rein. Encyklopadisches Handbuch der Padagogik. Langen-
salza. Herm. Beyer und Schne.

ROZDZIAL IX.
Pedagogika a wychowanie narodowe

»Narodowo§¢ w najwznioslejszem rozu-
mieniu tego wyrazu znaczy poslannictwo
narodu, znaczy powolanie pewnego zbioru
ludzi, wezwanych od Boga do spelnienia
zamierzonego dziela, sprzezonych obowigz-
kiem wzajemnego zastepowania sie w pracy,
polaczonych tem prawem wspélzycia, ktére
spostrzegamy w historji naturalnej jestestw
roznych 1 w historji dziejéw ludzkosci®.

(Mickiewicz. Lit. stow. lekcja XXII).

Szeroki, mlody prad doswiadczenia, ktéry jak krew Swieza
przebiega dzi§ dawne drogi myslenia pedagogicznego, zaglada do
zakamarkow pracy praktycznej, budzi wiar¢ nowa i mysli nowe,
odswieza tez nasze utarte poglady, zbliza je do zycia i do jego
niezmierzonej, wiecznie mlodej tresci. Poznaé nature dziecka nie
mozna bez tej protoplazmy spolecznej, w ktérej zrodzilo sie ono,
aby ogladaé niebo i gwiazdy, aby przejs¢ cykl wysilkéw ludz-
kiego zywota. Trudng jest do zbadania zar6dz zwyklej komérki

organicznej, o ilez trudniejszem zadaniem jest zbadanie spolecz-

nosci z jej ogromnym splotem zjawisk fizycznych'i psychicznych,
wielowiekowa historja i1 nieprzeniknionemi drogami wyladowywa-
nia si¢ preznosci zyciowej.

Mysl ludzka, dorwawszy sie do poje¢ ogdlnych, zachwycila
sie niemi, byla $réd nich, jak u siebie... w domu. Budowala z nich
swiaty, dyktowala tez z ich wysokosci prawa ogdlne. Nauka,
ktora rosla razem z rozwojem myslenia, nosila tez na poczatku
charakter uniwersalny. Matematyka, nauki o przyrodzie martwe;j

') Obecnie podjeto starania ze strony Ksigznicy Polskiej w celu dokon-
czenia Encyklopedji. Praca jest w toku. Obok tego wychodzié bedzie w dalszym
ciagu po dlugiej kilkudziesiecioletniej przerwie Rocznik pedagogiczny oraz ukaze
sie¢ podreczna encyklopedja pedagogiczna.

Lucjan Zarzecki: Wstep do Pedagogiki.
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(ta fizyka u starozytnych Grekow), nie mowigc juz o etyce —
sa to plody mysli ludzkiej, ktére mialy i majg dotad charakter
uniwersalny. Charakter ten jest im wlasciwy z samej natury mysli
i zagadnien, ktéremi si¢ zajmujg. Ale im glebiej przenikal prad
doswiadczenia w rozne sfery rzeczywistosci, tembardziej narzucaé
sie zaczelo mysli ludzkiej obok uniwersalnego indywidualne, nie-
podzielne... Nauki biologiczne juz sg obrazem pozbawionym te;j
jednolitosci prawa i formy, jaka widzimy w fizyce i matematyce.
Wiele tu spotykamy indywidualnych przebiegow zjawisk, wiele
faktéw, ktore sg jakby odosobnione. Nauka nie moze si¢ oprzeé
mysli, ze przyjdzie godzina, gdy sie uda zwalczy¢ owo indywidu-
alizowanie si¢ rzeczywistosci organiczne] przez wyjasnienie przy-

czyn tegoz. Ale pomimo to fakt pozostaje faktem: sosna nie jest

debem, a zjawiska t. zw. metagenezy, zyworddztwa lub jajorodz-
twa i t. p. wykazuja nam , calg rozmaito$é zjawisk pokrewnych,
rozmaito$¢, ktéra odzwierciedla ten sam fakt indywidualizacji, jaki
widzimy juz w krysztalach materji. martwej. Genetyka Mendla
daje nam doskonaly przyklad tego dazenia do indywidualizowa-
nia si¢ form organicznych zaleznego od wlasnosci podstawowych
elementow rozrodczej komorki organicznej. Przyrodnik nie jest
sklonny do indywidualizowania zjawisk: szuka on praw, zgodnie
z ktoremi moglby objasnic roéznice 1 podobienstwa, nie moze
jednakze przejs¢ do porzadku dziennego nad faktami do-
$wiadczenia.

Fakty te sa tak rozmaite w swych podrzednych wlasciwo-
$ciach, ze kazdy dany listek na drzewie powtarza sie raz tylko
jako indywiduum oddzielne w calej ziemi historji. Umysl ludzki
jest za slaby, aby te ogromna rozmaitos¢ przyrody w poteznej
uchwyci¢ wizji. .Szukamy praw, bo musimy, i nietylko dlatego,
ze sa one czem$ istotnem, lecz z tego rowniez powodu, ze tego
wymaga ograniczono$¢ naszych sit duchowych.

O ile w zjawiskach przyrody indywiduum oddzielne nie jest
dla nas cenne, — patrzymy nan jako na okaz, o tyle w Swiecie
ludzkim, spolecznym, szczegdlnej nabiera ono wartosci. Dla praw
fizycznych, materjalnych niemal obojetna jest indywidualnosé
szczegllnie] ta, ktora poza norme osobliwie sie nie wydziela
i uwagi swojej ku nam nie przyciaga. Ale w Swiecie ludzkim, mo-
ralnym, nabiera ona cech istotnych, waznych, jest wartosciag sama
przez si¢. Jest to jedna z najglebszych roznic, jakie  istnieja po-
miedzy t. zw. naukami przyrodniczeni a humanistycznemi. Rozwdj
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duchowy ludzkosci, rozwdj form zZycia spolecznego i powolne
pomimo wszystko realizowanie si¢ idealéw moralnych sg najscisle;j
zwigzane z rozwojem wartosci jednostkowego zZycia, z wolaniem
kazdej w wielkim potoku historji drobnej fali oddzielnego ludz-
kiego istnienia o uwage, o prawa, o wartos¢ dla. siebie same;j
przez sie. :

W przyrodzie nieorganicznej mamy tylko zjawiska wielkie
ilosSciowo, w Swiecie zwierzecym, z jego niemal zautomatyzowa-
nemi czynnosciami zwyklemi, z jego malg gietkosciag psychiczna
rowniez niema tego, czego doswiadczamy, gdy slyszymy, czytamy
o wielkim czlowieku.

Wielki czlowiek, to wyraz tego znaczenia indywidualnosci
w zyciu spoleczenstw ludzkich. To tez duch humanizmu moze
czasem doj§é do przesady, gdy w walce z uniwersalizmem pojeé
chcialby jednostke ludzkg mys$la i slowem Nietzschego umiescic
poza dobrem i ztem. W naszem staroszlacheckiem: nie pozwalam —
tez tkwi to samo odwieczne jadro humanizmu. Rozwija si¢ od wie-
kow w tymze kierunku sztuka, ktéra nawet uniwersalne chce
zindywidualizowa¢ pojecia, a my$li Roussa o wychowaniu, jego
stawna ,umowa spoleczna“ sa rowniez fragmentem tej samej
kategorji.

Poza utworami z dziedziny literatury pieknej, ktora z na-
tury rzeczy glowna uwage indywidualnosei poswieca, naukowe
myslenie o czlowieku wzbogacito sie w ostatnich lat dziesiatkach
przez powstanie odrebnej galezi psychologji, ktéra nazywamy
psychologja indywidualna oraz rézniczkows. Psychogram psycho-
loga jest zjawiskiem analogicznem do portretu malarza lub po-

staci powiesciowej belletrysty. Mysl nasza coraz glebiej zajmowaé
sie zaczyna tem, co jest indywidualne, gdyz to wlasciwie jest
realnoscia.

Dla pedagoga zagadnienie powyzsze jest sprawg wielkiej do-
nioslosci. Jakkolwiek ma on przed sobg ttumek dzieci, musi wi-
dzie¢ w nim jednostki, musi nalezycie obserwowaé przejawy
indywidualne, musi umie¢ przystosowaé¢ do nich swe srodki i me-
tody postepowania, musi dziala¢ na zywych ludzi i obcowaé z zy-
wemi dzieé¢mi. Uniwersalne prawa nauki sa dlan wazne, ale zyje
on i pracuje w Swiecie wartosci i dla Swiata wartosci, w ktérem
drogiem, cennem, niezastgpionem jest zywe, indywidualne oblicze
czlowieka, kazda oddzielna posta¢ niepowtarzalna, kazda oddzielna
dusza ludzka, naiwna dusza dziecieca z jej zasobem ludzkich

9’.:
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mozliwosci, dobra ludzkiego i zta. Ta dusza, to dla niego wartosé
sama przez sig¢, nie $rodek, bo to, co jest wielkie, on budzi
w niej, jako jej sile wlasna, a nie stwarza. Pedagog winien rozu-
mieé, ze stajgc na tem stanowisku, idzie tylko po' linji rozwoju
naszej cywilizacji, na poczatku ktorej powiedziane bylo: dusza
ludzka jest niesmiertelna i ma by¢ podobna do Ojca swego.

Nalezy jednakze pamietaé, ze powazanie nalezne jednostce
i wlasciwy do niej stosunek nie sg i nie mogg byc¢ sprzeczne
z interesami zycia zbiorowego. Jednostka wyrasta w spolecznosci,
dzieki organizacji spolecznej mogla rozwina¢ sie duchowo i byé
tem, czem jest. Wykazuje to bodaj elementarna analiza np. takich
zjawisk spolecznych, jakiem jest jezyk. Jest on nietylko wykladni-
kiem mysli, nietylko towarzyszem naturalnym procesow ducho-
wych w postaci tak zwanej cichej mowy, lecz i zywym czynnikiem
rozwoju duchowego. Jezyk kazdego narodu odbija jego dusze.
Poznajac go, wzbogacamy sie psychicznie. To, co stanowi bo-
gactwo duchowe naszej cywilizacji, co zwieksza nasze zasoby
umystowe, a wiec zaréwno nauka, jak sztuka, jak formy zycia, jak
religja 1 prawodawstwo — wszystko to sa dziela spoleczne po-
kolen. Czem bylaby bez nich jednostka?

Zapewne, jest ona zywg tych dobr kuznicg, ale dlatego musi
wiele wziaé od innych, od spolecznosci, od przeszlych pokolen.
A ilez jednostek na tem tylko poprzestaje, ilez tylko z czesci
niewielkiej tego korzysta?

Jednostka wchodzi do cywilizacji za posrednictwem swego
spoleczenstwa, swego narodu. On daje jej jezyk, on w tym je-
zyku daje jej dobra tej cywilizacji.

Nie odrazu zjawilo sie pojecie narodu w tej formie, jak ja
rozumial Mickiewicz. Odrebne spolecznosci byly zawsze, ale po-
jecie duchowej jednosci, pojecie poslannictwa, pojecie wyrobione
indywidualnosci spoleczne] sa zjawiskami stosunkowo Swiezemi,
mlodemi, niedawnemi.

W pojeciu tem mieszczg sie nietylko odrebnosci cech etno-
graficznych, nietylko zjawiska natury fizycznej i materjalnej, lecz
rowniez caly szereg cech psychicznych. Naréd tworzy w historji
swe odrebnosci kulturalne w najszerszym stylu; w jego strukturze
psycho-fizycznej zalamuje si¢ wspélne swiatlo cywilizacji w od-

recbny sposob, co swoé] wyraz znajduje zar6wno w sztuce, jak
religji 1 filozofji, calej budowie zycia, nawet nauce w szerszym
stylu. Gdyby ludzkosé miala wspélna historje, moéwila jednym
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jezykiem, przeszla te same doswiadczen koleje, bylaby narodem
jednym, dzi$ za$ jest zbiorem narod6éw. Zbiér ten nie pomniejsza
sig, lecz pomnaza, bo wyrastajg i do uswiadomienia swego ,,ja“ zbio-
rowego dochodza coraz to nowe jednostki. Ludzkosci przybywaja
coraz nowi czlonkowie, z ktérych kazdy chce zachowaé swoja
indywidualno$é, tworzyé swoje zycie, rozwiazywaé na swoj spo-
sob jego problemy i zbogacaé tem zaséb wartosci duchowych cy-
wilizacji ludzkiej oraz pomnazaé sily ducha ludzkiego.

Nie sg to zyczenia, pragnienia, sa to fakty, na ktére nie
mozna zamykaé oczu. Przed ludzkoscig stojg zawsze od wiekéw
te same problemy. Rozwigzanie ich dotyczy kazdego czlowieka
i kazdej spolecznosci. Otéz to rozwigzanie plynie réznemi -dro-
gami, bo taka jest ducha ludzkiego- wlasciwosé. Gdy sie mdwi
stowo: kultura, wymienia sie szereg cech, ktére nigdy zywej nie
stworza calosci tak samo, jak oddzielne czlonki ciala nie stworza
organizmu zywego, chociazbysSmy posiadali eliksir odzyweczy.
Realnoscig nie jest kultura ogdlno-ludzka, lecz kultury narodow.
Cywilizacja jest suma wartosci duchowych, ktére staja sie cialem,
staja sie czem$ zywem w oddzielnych spolecznosciach. W kazdej
takiej spolecznosci jest kuznica cywilizacji, jest osrodek wzrostu
i rozwoju jej dobr, jest swoista jej kultura. Im wiecej odmian zZy-
wych posiada cywilizacja dana, tem jest bogatsza, tem razniej sig
rozwija. Naréd to nietylko fakt psycho-fizyczny, to duchowa
warto$§é, warto$¢ wyzsza, niz jednostka, pelniejsza, bo pewng

calosé objawow cywilizacji obejmujaca.

Jezeli na pewnym poziomie duchowym nauczamy sie cenic
i odréznia¢ wartoSci od faktéw, czynigc w ten sposéb pewng
selekcje srod danych doswiadczenia, jezeli dorastamy do tego,
aby te wartosci uwazaé za skarby cywilizacji i zdobycze wiekow
doswiadczen i préb, jezeli czujemy, ze sg rzeczy, dla ktorych zyc
warto i umieraé, to wszystko to w realnej formie, w konkretnej
postaci znajdziemy w zywym fakcie narodu.

Dawny uniwersalizm, ktéry powierzchownie faczyt ludzi w je-
dno ludzkosci ognisko, wysuwal na czolo glownie ideje moralne.
Nie stracit on na wartosci tak samo, jak nie stracily te idee,
owszem zyskal, bo idee staly si¢ zadaniem nie szarej bezposta-
ciowej masy ludzkiej, lecz zywych organizméw zbiorowych, ktore
w glebszych swych celach i dazeniach poza sprzecznoici nawet
intereséw, poza walkg o wladze i posiadanie realizujg je w swem
zyciu. Tylko zbyt powierzchowny poglad na rzeczy moze zaprze-
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czy¢ temu. Przypatrzmy sie, ile probleméw moralnych wysunela
niedawna wielka wojna narodéw, jak wiele z nich poglebila, jak
do ich rozwigzania skierowala wysilki i prace ludzks. Przypatrzmy

sic faktowi naszego z niewoli powstania... Ze jednoczesnie duzo

rozplenilo sie zla, ze wiele dusz znikczemnialo, to nie jest zjawi-
skiem ani dziwnem, ani do pesymizmu namawiajagcem. Po Swiecie
nie chodzi- samo dobro... Zdobywa sie ono w ciezkiej walce, tak
jak wszelka nauka.

Nie fatwo jest poja¢ mechanizm wewnetrzny rozwoju ludz-
kiego. Jedno jednakze jest pewnem, ze nardéd jako realno$é zbio-
rowa jest ze swojem poslannictwem, ze swoja przeszloscig zy-
ciowa, energja pracy i swojem ,ja“ duchowem i fizycznem, cennym
faktem rozwoju cywilizacji ludzkiej. Fakt ten dla wychowania jest
bardzo wazny.

Pedagogika 1 jako teorja i jako praktyka nalezy do tych
umiejetnosci, ktére w realnych swych ksztaltach sa i muszg by¢
zawsze odbiciem, wyrazem narodowej ,duszy®, t. j. sumy pewnej
cech psychicznych, zlaczonych w jedna calo$é z uwzglednieniem
odpowiedniego tych cech stopniowania i odpowiedniej koordy-
nacji. Nie jest mytem , dusza“ narodu tak samo, jak nie jest mytem
indywidualna, nie jest mytem Matejko, Chopin, Kosciuszko
i Mickiewicz, nie jest mytem polski kult religijny, nie jest mytem
calo§é wogdle naszej twoérczosei kulturalnej i duchowej. Czu-
jemy to wszyscy i fakt ten nazwaé musimy.

Przyjrzyjmy sie jednakze rzeczy blizej.

SkonstatowaliSmy powyzej, ze pedagogike jako nauke, wla-
czajac do niej nauki bezposrednio pomocnicze, podzieli¢ mozemy
na trzy glowne dzialy: nomotetyke, teleologje i metodologje.
Rozpatrzmy kazdy z tych dzialéw po szczegole.

Nomotetyka dotyczy wlasciwosci i praw natury ludzkiej oraz
konstrukeji historycznej wychowania wogdle i w Polsce w szcze-
golnosci. Kazdy z nas czuje, ze dziecko polskie jest inne, niz
niemieckie lub francuskie. Nie umiemy tego faktu sciSle wyrazié,
sa to jednakze braki wiedzy, nie za$ zaprzeczenie faktowi. Taki
fakt moze byé¢ zbadany tylko doswiadczalnie i wymaga o wiele
subtelniejszych srodkéw, o wiele wiecej wyrobionych metod, niz
to da¢ moze do$wiadczenie przecietne. Pewien psycholog wloski
stusznie zarzucal nawet testom Bineta, ze wymagaja poprawki
w odniesieniu do kazdej narodowosci. A przeciez trudno o sprawe
bardziej obojetng w danym przypadku, wszak chodzi o badanie
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inteligencji. Wiemy dokladnie, ze pomiedzy dzie¢mi narodéw po-

tudniowych a pélnocnych zachodza spore rézniée, gdy chodzi np.
o okres dojrzewania. Badanie zasobu pojeé, wyobrazen, wzruszen,
sadow 1 ocen moralnych i t. p. obok calego szeregu cech fizycz-
nych jest niezbednem dla polskiego pedagoga, skoro chce oprzeé
na gruncie realnym swe plany szkolne, swe metody wychowawecze.
A przeciez to tylko czastka, odlamki niejako calosci duszy
dzieciecej.

Prawa psychiczne i fizjologiczne, prawa wzrostu i rozwoju
nie moga sie r6zni¢ zasadniczo. W to wierzymy i o tem zdajemy
sie by¢ przekonanymi, ale to nie zwalnia nas od zbadania prze-
biegu tych praw i réznic jakosciowych i ilosciowych, jakie tu sie
objawia¢ moga. Dane badan pedagogéw obcych nie moga byé
bez zastrzezen zawsze na nasz grunt przenoszone. Praca cudza
nie zwalnia nas od obowiazku badania polskiego dziecka, a w ten
sposob stworzenia racjonalnej podstawy dla narodowej pedago-
giki. Czyz mozna twierdzié a priori, Ze r6znic niema i byé nie
moze ? Wszak bylby to sad nienaukowy. Sad taki oprzeé nale-
zaloby na dlugoletnich sumiennych badaniach, w przeciwnym
razie nie moze by¢ powaznie traktowany, tembardziej, gdy przeczy
bezposredniemu poczuciu kazdego czlowieka, ktéry mial moznosé
obcowania z dzieémi réznych narodowosci.

Kto sie przyjrzy rozwojowi wychowania w roznych krajach,
niewatpliwie spostrzeze natychmiast wielkie nieraz réznice. Réznice
te wynikajg nietylko z przypadku, — sa one wyrazem zar6wno
odmiennego zadan pojmowania, jak odmiennych warunkéw zycia
i struktury kulturalnej spoleczenstwa. Prawodawstwo szkolne roz-
wija sie po innych linjach, inaczej zbudowana jest administracja
szkolna, z innym spotykamy si¢ stosunkiem roéznych czynnikéw
zycia spolecznego do wychowania, inne widzimy idealy, inne losy
szkoly i oswiaty i t. p. Wychowanie zaréwno w swych teore-
tycznych, jak praktycznych formach jest jednym z najbardziej
charakterystycznych objawéw tego, co zowiemy ,dusza“ narodu.
Jezeli Goethe powiedzial, ze kto chce zrozumieé piesniarza, musi
sie uda¢ do jego ojczyzny, to w stopniu bynajmniej nie mniej-
szym stosuje si¢ to do wychowania.

A wiec nomotetyka pedagogiczna wskazuje nam albo na
wielce prawdopodobng mozliwos¢ albo na fakt istnienia réznic
narodowych zarowno w jednostkach, jak spolecznej konstrukeji
wychowania.




To samo w calej pelni dotyczy teleologji. Czyz mozna
twierdzi¢, ze cele wychowania polskiego musza byc¢ identyczne
z celami — niemieckiego lub francuskiego? Naréd nasz z natury
rzeczy ma inne warunki zycia, ma wiele odmiennych zadan dzie-
jowych, ma nakoniec inng strukture duchowa. Wszystko to nie-
watpliwie wplynie na zywe, przewodnie mysli wychowania i od-
dziala na jego charakter, metody i $rodki. Zapewne, oparte na
znajomosci dziecka i czlowieka zasady nauczania, wychowania mo-
ralnego i t. p. beda wszedzie sluszne, ale w zastosowaniu ich na-
stapig 1 musza nastapi¢ roznice, ktore zaleza od duszy nauczyciel-
skiej i przystosowania sie do wlasciwosci psychicznych dziecka.
Stad 1 w metodologji odbije sie wplyw twoérczy narodowych
pierwiastkéw duchowych.

Praktyczna pedagogika tembardziej jest poddana wplywom
cech psycho-fizycznych srodowiska spolecznego. Nigdy nasz na-

uczyciel nie bedzie takim, jak nauczyciel niemiecki. Obce srodki,

obce przepisy tylko koszlawia jego prace i odbieraja mu rzecz
najwicksza, t. j. wplyw wychowawczy.

Przed pedagogiem polskim otworem stoi rozlegle pole pracy
w dziedzinie badan psychologicznych 1 historycznych, przed nim
szeroka niwa nieuprawna narodowej tworczosci na polu praktyez-
nej pedagogiki. Potrzebne jest do tego wzycie sie glebsze w te-
tno zywe rozwoju narodowej kultury, potrzeba glebszego dusz
spolszczenia i wydobycia na jaw przytlumionych dlugoletnig nie-
uprawg rodzimych pierwiastkéw tworczych. Nasladownictwo nigdy
na dluga nie wystarczy mete i dobrej nie stworzy ® szkoly, ani
tembardziej dobrego wychowania. Kazdy mlody adept nauki pe-
dagogicznej pamieta¢ o tem winien, a sfery miarodajne, o dobro
mysli narodowej troskliwe, rzecz glebiej rozumiejace powinny
uprzystepni¢ nauczycielstwu przyszlemu skarby naszej dawnej
mysli pedagogiczne]. Budowaé mozna tylko na podlozu uswiado-
mionej tradycji, zadaniem ktérej nietyle jest danie materjalnych
czynnikow twoérczoscei, ile rozbudzenie dzwiekéw pokrewnych, sit
duszy polskiej. Wyksztalcenie pedagogiczne szerokie w stylu
europejskim jest niezbedne, lecz to tylko materjal, to pokarm
duchowy, ktéry winien byé przetrawiony i na wartosci wycho-
wawcze realne zamieniony przez Swiadoma siebie i swych zadan
mysl wychowawcy polskiego, glebiej spokrewnionego z narodowa
w tej dziedzinie tworczoscig i kulturg wogdle. Tylko my potra-
fimy sami zaprowadzi¢ naszego wloScianina i robotnika na wyzszy
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szczebel rozwoju kulturalnego, tylko my mozemy go uzdolnié do

narodowej twodrczosci i uczyni¢ zeh nie wyrobnika ciemnego, na-
rzedzie cudzej woli, lecz Swiadomego swych obowiazkéw obywa-
tela. Tylko Matka-Ojczyzna jest ta realng sita, ktéra z mlekiem
swej piersi udzieli¢ moze czlowiekowi nizin spolecznych oblicza
ludzkiego, stworzyé zen indywiduum ludzkie, wartos¢ sama przez
sie. Bo z piersi tej milos¢ sie saczy, a z miloSci rodza sie dobra
cywilizacji 1 tylko z niej.

Wazne sg rozprawy powazne, Scisle, naukowe, bez nich ja-
towa bylaby nasza mys$l i nasza praca — rutyna. Niemniej waznem
jednakze jest odczucie wartosci duchowych, tych najsilniejszych
dzwigni szlachetnej woli. Niema ich — uczone rozprawy staja sie
materjg bezksztaltng. Wiedza jest narzedziem poteznem i sila, ale
wiedza, aby stac sie mogla pozyteczng dla wychowania, kiero-
wang by¢ musi przez sumienie, ktére tyloma niémi wigze sie z po-
czuciem narodowem, z miloscig ojczyzny, z jasnem odczuwaniem
obowiazku wobec bezposrednio otaczajacej rzeczywistosci.

Pedagogika w calosci swej, jako teorja wychowania i jako
praktyka wychowawcza, z natury rzeczy, z samej istoty zadan jest
i musi by¢ w konkretnych swych objawach tworem narodowym.
Ze stanowiska nauki, im blizej odpowiada potrzebom rzeczywisto-
sci, im Scislej przystosowuje sie do warunkéw psycho-fizycznych
1 spolecznych, tem lepszg moze by¢ przewodniczks, tem bardziej
jest naukows.

Whiosek ten nie powinien nas dziwic. Wszak to samo do-
tyczy kazdej umiejetnosci praktycznej, a ogélnoscig praw i form
teoretycznych mozemy sie .zachwycac i pocieszaé, nigdy zas bez
przystosowania rozumnego czyni¢ z nich $rodki do celowego
1 skutecznego dzialania.
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Co sie tyczy historji wychowania, przypominamy wspomniane
juz dziela Karbowiaka (doprow. do 1904 r., 2 tomy) i Lukasze-
wicza Historja szkot (4 tomy, doprow. do r. 1794, Poznan 1849
i 1851).

ROZDZIAL X

O typie nauczyciela-wychowawcy. Zakoiiczenie

Jezeli przebiegniemy mysla rozne pojecia o ludziach specjal-
nie wychowaniu sie poswiecajacych, jakie zjawily sie w przebiegu
historji, mozemy wyseparowa¢ dwa gléwne typy. Pierwszy z nich —
to nauczyciel — medrzec, uczony. Drugi — to przewodnik mio-
dziezy, wychowawca stale z nig obcujgey. Kazdy z tych gléwnych
typow podlegal dlugiej ewolucji historycznej oraz nie zjawial sie
najczescie] w swej czystej formie, lecz zawsze z ta lub inng do-
mieszkg drugiego. Dla nas waznem jest nietylko rozstrzygniecie
tego, ktory z tych typow bardziej potrzebom wychowania wogdle
odpowiada, lecz rowniez zastanowienie sie, jaki jest bardziej zgo-
dny z wlasciwosciami narodowemi naszej miodziezy. W ten sposéb
podamy obok samego zagadnienia pedagogicznego — osoby wy-
chowawcy, ktora spelniaé musi zawsze pewne psycho-fizyczne
warunki, jeszcze wieksze tej osoby skonkretyzowanie, specjalnie
przystosowane do naszych warunkow.

Warunki, ktorym odpowiada¢ powinien wychowawca wogdle,
podzieli¢ mozna na kilka kategoryj. Sato: warunki fizyczne, psycho-
logiczne i moralne. Kazda z tych kategoryj rozpatrzmy oddzielnie.

Nauczyciel winien by¢ czlowiekiem zdrowym fizycznie, o sil-
nie zbudowanym systemie nerwowym i miesniowo-ruchowym. Jest
on przykladem dla ucznia, przykladem czlowieka pozadanego,

a taki nie moze by¢ cherlakiem. Silny system nerwowy potrzebny

jest do .niezbednego dla nauczyciela panowania nad soba i cier-
pliwosci, ktora jest nieodlgcznym cieniem zawodu nauczycielskiego.
Wytrwalos¢ w dazeniu do powzietego trudnego celu, niezrazanie
sie przeciwnosciami i niepowodzeniami sa nietylko $rodkiem do
rozwoju woli u dzieci przez nasladownictwo, lecz warunkiem ko-
niecznym osiggania tego celu i zdobywania umiejetnego doswiad-
czenia nauczycielskiego z najmniejszg dla dzieci szkoda. Sprezy-
sto§¢, sita i sprawno$é aparatu miesniowo-ruchowego czyni z na-
uczyciela osobe fizyczna pociggajaca uwage mimowolng mlodzi,
ktora, jak wszystko zywe, ceni sile i zdrowie. Jest réowniez wzo-
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rem do nasladowania. Nauczyciel, ktéry nie obawia sie trudow
fizycznych, nie wstydzi sie sportow, gier i zabaw, jest nietylko
starszym mlodzi towarzyszem, przed ktéorym otwarte sa jej serca
i dusze, lecz przewodnikiem w pokonywaniu elementarnych opo-
row zycia, a wiec wychowawcg w podstawowem, elementarnem
tego slowa znaczeniu. ,,Sequere me“ stosuje sie zaréwno do dzie-
dziny fizycznej jak duchowej, a kto trafil do pierwszej, kto umiat
ja zawojowaé, ten latwiej o wiele trafi do drugiej. Nauczyciel
pierwszym by¢ winien nietylko w atakowaniu i zdobywaniu prawd
nauki i sprawnosci intelektualnych, lecz réwniez w ' zdobyczach
fizycznych. Wychowywac nalezy calego czlowieka: i jego dusze
i jego cialo. Zaréwno jedno jak drugie samo przez sie nie wy-
starcza i rozw6j winien si¢ odbywaé jednoczesnie wszedzie i zawsze.
Kto prawi dzieciom o tezyznie i bohaterstwie dawnych Grekéw
i Rzymian, niechze nie przeczy im zbytnio wlasng osobg. W prze-
ciwnym razie na dnie wychowania, u jego podstaw tkwi sprzecz-
nos¢, a kabotynizm przezera jego organizm. Kto méwi dzieciom
o podrézach, o badaczach przyrody, niech pocigga ich do tego
nie rozgadanemi tylko ustami, lecz przykladem i czynem. Kto wie
i mysli o zasadach szkoly pracy, niech przedewszystkiem wie, ze
glowng ideg wszelkiej dobrej szkoly jest dodatni spétczynnik korelacji
pomiedzy mysla a czynem, tj. ich rownoleglosé i zgodnosé rozwoju
w sensie dodatnim. Robienie i czyn wymagaja zdrowia i sily.
Wymaga tez tego konieczna dla wychowawcy radosé zycia, bez
ktérej niemasz wychowania, nie moze rosngé sita i dobro tak samo
jak roslina bez slonca. Doktryny o wielkosci ducha dowodzié na-
lezy nie stowem ani wymaganiem samem, lecz i to przede-
wszystkiem przykladem. Takich rzeczy jak postepowania do-
brego, spelniania przepisow higjeny uczymy sie najbardziej od
ludzi, a wiec mlodziez od swych wychowawcow. Z tego wynika,
ze kazdy, kto chce by¢ wychowawca, winien na te¢ strone-rzeczy
osobliwg zwrdci¢ uwage przy samoksztalceniu. Niech nie zapomina
nigdy miody adept pedagogiji praktycznej, ze celowo spedzona
na éwiczeniach fizycznych godzina otwiera mu prostsza droge do
duszy jego przyszlych wychowankéw, niz niejedna teorja, nie-
jeden kanon madrosci teoretycznej!).

1) Dziwié si¢ tylko nalezy, jak malo w naszych przepisach urzedowych na

te strone rzeczy zwrécono uwagi. Bo tez kolacze si¢ dotad w nas wszystkich
przesad o wylacznie duchowem ksztalceniu, pomimo faktéow jego - zawodnej zi-
szczalnosci na tej drodze.




Aby byé wychowawcs, trzeba tez posiadaé¢ pewne wlasci-
wosci duchowe. Pierwsza rzeczg jest mitosé do dzieci. Nie wszyscy
ludzie ja maja, nie wszyscy tez moga by¢ wychowawcami. Milosé
to osobliwa, ktérej istota jest glebokie pragnienie pociggniecia
kielkujacej duszy na wyzyny sSwiadomego siebie czlowieczenstwa.
Nie jest to wiec slamazarne przywiazanie, nie jest checé robienia
przyjemnosci i dogadzania, nie jest slepota na stabosci i przewi-
nienia, nie jest gnusno$¢ duchowa, ktéra frazesem kochania chce
zamalowaé zaréwno swa jak dziecieca nieudolno$é. Jest to wlasci-
wos¢ bogatej duszy, zdolnej do przeSwietlania glebszych gene-
tycznych zwiazkow w rozwoju naszego psychizmu, jest to -radosc¢
tworcza tego, co nie martwe buduje rzeczy, lecz... czlowieka.
[deal tego czlowieka, ideal wychowania tkwi w jego duszy dyna-
micznie, bo ona sama do niego dazy, ona sama poci sie w trudzie,

walczy z przeciwnosciami, sili sie i zmaga, a ceni ten ideal i ko-

cha, kocha tez dziecko, jak jego mozliwosc lepsza, nadzieje i dume
narodu i ludzkosci. Mitos¢ pedagoga jest.inna, niz przecietne ko-
chanie: plynie ona nie od dzieci, lecz z wyzyn ku dzieciom.
Weczuwa sie ona w zabawe dziecieca, w mysl dziecigcg, w ra-
dosé¢ i smutek ,malych tych“ nie dlatego, ze cenne sa same przez
sie, ale ze sa pierwocinami, poczatkami obiecujgcemi rozwoju,
ducha ludzkiego wschodzaca zorza. To tez milosé nietylko ro-
zumna, ale rozumiejaca, nietylko czula, lecz i przenikliwa, nie-
tylko goraca, ale 1 spokojna i- wielka. Bez niej niema pedagoga.
Trudna ona, lecz mozna jg w sobie wyrobié, trzeba tylko prze-
dewszystkiem czlowieka i rzeczy wielkie ceni¢ glebiej, wzyc sig
w nie i pokochaé.

Wychowawca winien umieé¢ obserwowac samego siebie i dzieci.
Jest to warunkiem jego wlasnego nad soba panowania, a tem
samem panowania' nad zainteresowaniem i uwaga dzieciecg. Jest
to warunkiem pozytku, jaki da¢ mu moze studjum psychologiczne.
Nauka psychologji bez tego jest czesto martwym kapitalem, ba-
gazem intelektualnym, pozbawionym zywych lacznikow z rzeczywi-
stoScia, ktora zawsze w indywidualnej zjawia si¢ szacie. Moze ona
wyostrzy¢ nasza zdolno$é obserwowania, moze jg udoskonalic,
lecz do tego potrzeba przedewszystkiem bogatszego z wlasnej
obserwacji siebie i ludzi doswiadczenia. Ceche te nauczyciel moze
naby¢é przez prace nad soba i przez rozumienie potrzeby.

Nauczycielowi potrzebna wola silna. Bez niej nie moze wy-
konywac¢ swych planow, nie moze rozumnie i z namyslem rozka-
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zywaé, nie moze sprawiedliwie sadzié¢, nie moze byc przykladem
dla innych i dla dzieci. Wola jest zjawiskiem bardzo skompliko-
wanem i tylko usilna praca nad soba, umilowanie idei zawodu

naszego i oddanie sie jej calkowite moga wydacé rezultaty donio-
slejsze. Ludzie miewaja od przyrodzenia wole silniejsza. Nie sa to
jednakze natury najbogatsze, nie sa to zwykle ludzie o t. zw. Zzywszym
temperamencie. Ludzie o intensywnej i bogatej skali wzruszenio-
wej i uczuciowe] zdobywaja wole wielka pracg nad sobg, ktorej
przedewszystkiem przy$wieca¢ musi idea umilowana. Do takich
ludzi naleza czesto ludzie wybitni, ktérzy przy nieszczesliwym
zbiegu okoliczno$ci... marnujg sie. Jezeli nauczyciel pragnie wy-
robi¢ w sobie silng wole, tak mu niezbedng, — przedewszystkiem
sw6j zaw6od umilowaé¢ musi. Pozadanem jest, aby byl on natura
bogatsza, wszechstroniejsza, do ktérej mozna zastosowaé wyrzecze-
nie: ,homo sum et nil humani a me alienum esse puto“. Gdy takie
natury zdobeda wole silng, dzialalnos¢ ich jest plodna i glebiej
w zycie przenika, wigkszy tez wplyw na mlodziez wywiera. Na-
uczyciel nie moze by¢ pedantem o silnej woli, ktéra mu z fatwo-
Scig przyszla, bo tacy sg propagatorami rutyny, biurokratyzmu i...
suchosci w obcowaniu, co jest nieraz szkodliwem dla pedagoga.

Obok tego wychowawcy potrzebny jest rozum jasny 1 rozsagdek
praktyczny. Wiazaé si¢ musza te rzeczy z gruntownem wyksztalce-
niem i wiedza dokladng, ktore ze swej strony na szacunku gleb-
szym 1 czci do nauki opieraé¢ sie winny. Nauka to potezny srodek
wychowawczy, a z drugiej strony wartos¢ duchowa sama przez sie,
zarowno ze wzgledu na swa logiczng budowe, jak moralne do
prawdy dazenie. Nauki nie moze wychowawca rozumieé jedno-
stronnie, nie moze by¢ tylko fachowcem dobrym i tak samo, jak
humaniscie potrzebne jest rozumienie nauk Scistych, tak przyrodni-
kowi — kultura humanistyczna. To polaczenie osiaga nauczyciel przez
sumienne studja pedagogiczne, bo wlasnie pedagogika jest ta nauka,
ktora laczy w sobie na tle praktycznego, wielkiego zagadnienia
wychowania dwa odrebne prady mysli czlowieka. Jest to jedno
z jej zadan, jedna z cech najbardziej charakterystycznych. Wiedza
nauczyciela, jakkolwiek szeroka i gleboka, praktyczna tez byé
musi. Jezeli fachowca nauki moze nie obchodzi¢ zwiazek jej pro-
bleméw z praktycznemi sprawami zycia, to nauczyciel nie moze
o tem zapominaé, jezeli studja pedagogiczne daly mu te prawde,
iz praktyczne zainteresowanie mlodzi poprzedza czyste, teorety-
czne, jezeli pojal te starg maksyme: ,non scholae, sed vitae disci-
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mus®, jezeli nie obca mu jest szersza umyslu kultura i glebszy na
rozwdj spolecznosci poglad.

Znajomo$¢ zycia nie wspiera si¢ tylko na wiedzy; ogromne
jego obszary od niej nie zaleza. Trzeba doswiadczenia zyciowego,
trzeba obok Scistych formu! nauki umiejetnosci ujmowania synte-
tycznego zjawisk jezykiem artyzmu 1 sztuki. Nauczyciel winien
mie¢ te ceche zasadnicza umyshu, ktéra pozwala na zywe, pla
styczne ujmowanie indywidualnos$ci, faktu i zjawiska oddzielnego
obok umiejetnosci przeSwietlania ich prawami wiedzy. Jest to ce-
cha dosé rzadka $réd ludzi i wymaga odpowiedniej kultury, ktorg
daje nietylko myslace obcowanie z mlodzieza, lecz i studjum pe-
dagogiczne, rozumnie prowadzone.

Zarozumiali ludzie nigdy nie sg dobrymi wychowawcami, bo
zarozumialo§¢ — to na wlasne ulomunosci Slepota. To tez wycho-
wawce cechuje skromnosé tak jak kazdego czlowieka, ktéry na-
prawde kocha rzeczy wielkie, czy to bedzie czlowiek nauki, czy
czynu praktycznego. Tylko glupcy nie czujg powagi zycia. Latwosé
obejscia z ludzmi, przystepnosé, a jednoczesnie powaga bez uda-
wania i napuszonosci, powaga silnej, skoncentrowanej woli i gleb-
szego umyslu — oto znowu rys moralny oblicza wychowawcy,
ktory, dazac do ksztalcenia charakteru mlodziezy, sam go posia-
daé winien. Wychowawca winien rozumie¢ koleje tworzenia sie
ludzkich przekonan i ocenia¢ je nietylko ze stanowiska logiki
i pojeé nauki Scistej, lecz nadewszystko z punktu widzenia warto-
$ci moralnych. Wszystko, co moze skupié energje umystowg i mo-
ralng czlowieka, jest cennem dla niego. Historyczne+wyksztalcenie
i znajomos$¢ zmiennych zycia kolei, fluktuacji idealéw oraz stalych
wartosci cywilizacji ezyni go rozumnym obronca tego, co podnosi
czlowieka niezaleznie od przygodnych czesto form i szaty ze-
wnetrznej. Posiadanie takiej cechy umyshu czyni czlowieka madrym,
a przeciez wychowawea musi by¢é madrym.

Tak jak we wszystkiem, jest wychowawca dla mlodzi przykladem
czystosci charakteru moralnego. Widzi w tem istotng wychowania
sprezyne. Rozumie swoje zadanie jednakze glebiej, nie szafuje
przy byle sposobnosci kazaniami, budzi atoli wszgdzie,» gdzie
moze, sumienie moralne i sam $wieci przykladem. - Mlodziez ma

gleboka intuicje: ona wyczuwa sile moralng oez slow, bez taktyki

i strategji wychowawczej.
Tyle z rysopisu nauczyciela-wychowawcy. Sg to tylko rysy
glowne, takie jednakie tylko w danym przypadku sa nam po-
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trzebne. WspomnieliSmy juz, ze w historji pojeé o nauczycielu dwa
glowne typy osobliwie zostaly podkreslane. Wybér tych typow
oraz zastosowanie ich w postaci odpowiednich wnioskéw w prak-
tyce wychowawczej i jej urzadzeniach jest nietylko dzielem przy-
godnem, lecz poniekad charakteryzuje spoleczefstwo. Typy te nie
zjawiaja si¢ w czystej formie, jak wspomniano, zawsze jednakze
mozemy w danym systemie szkolnym zauwazyé przewage jednego
lub drugiego. Wezmy przyklady.

Angielski system szkolny, szczegélnie w szkolnictwie $red-
niem, daje przewage nauczycielowi wychowawcy, obcujgcemu stale
z mlodzieza. Wyraza sie to we wspélnem wspélzyciu w interna-
tach szkolnych, w laczeniu w rekach: jednego nauczyciela kilku
fachow, w udziale tegoz we wszystkich zajeciach mlodzi, zaréwno
w jej pracy umystowej, jak grach i zabawach oraz t. p. Taki typ
nauczyciela, wynikajacy poniekad z poje¢ jeszcze przez Locke’a
w jego Myslach o wychowaniu?’) wyrazonych, wywiera dzi§ wielki
wplyw na mysl i praktyke wychowawcza, a t. zw. szkoly nowego
typu (szkoly jutra) przyjely go za podstawe.

Drugi typ widzimy w szkolach francuskich. Profesor liceum fran-
cuskiego przecigtnie posiada o wiele wigksza kulture naukows, niz
jego kolega w innych krajach. Przechodzi on przez caly szereg
trudnych egzaminéw, ktére wykazuja, ze system chce dopuscié¢ do
szk6l na profesoréw tylko elite umystows spoleczenstwa. Profesor
ten nie zajmuje sig¢ wychowaniem w S$ciSlejszem tego slowa zna-
czeniu. Mlodziez, mieszkajaca przy liceach w internatach, oddana
jest pod opieke calemu szeregowi os6b o znacznie nizszej kultu-
rze umystowej i spelniajacych zadania korepetetyréw oraz dozor-
cOw, nie cieszacych si¢ ani osobliwem powazaniem w spoleczen-
stwie ani tez $r6d mlodziezy. System francuski ksztalci charakter
mlodzi, stawiajac jej na drodze caly szereg intelektualnych zadan .
i trudnosci do zwalczenia, a pa przewodnikéw ludzi przedewszyst-
kiem o wielkiej kulturze umystowej. Stad widzimy, ze system fran-
cuski nie moze si¢ obyé bez nauczyciela — obcujgecego z mlo-
dzieza Scislej, daje mu jednakze o wiele mniej powazne stanowi-
sko i role, niz profesorowi.

System niemiecki, w ktérym szkoly nie sa zlaczone z inter-
natami, wspiera si¢ na podstawach pedagogiki Herbarta, u ktérego
nauczanie jest glowng funkcja wychowawcza. Centralizacja wladzy

1) Ksigzka o edukacyi dzieci. Przeklad polski ks. E. Truskolawskiego War-
szawa. 1781. Takze w 2-ch czeSciach: Warszawa, 1801
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szkolnej w rekach dyrektora oraz specjalne zastosowanie metod
erotematycznych w nauczaniu odréznia ten system od francuskiego
i mozna $mialo powiedzie¢, ze niemiecki system nie dazy do tak
wysokiego poziomu wyksztalcenia u profesoréw gimnazjalnych, jak
francuski, ale dzieki swym zalozeniom podstawowym moze by¢
zaliczonym do tych systemow, ktore popieraja nauczyciela-fachowca.
Nacisk polozony na metodyczne wyrobienie nauczyciela zastepuje
w pewnym stopniu francuskie wysokie przygotowanie naukowe.
Kazdy z naszych mlodych adeptow wiedzy, jezeli pragnie
celowo do swego zawodu sie przygotowywaé, musi zdac sobie
sprawe, jakiemu typowi nauczyciela chce odpowiadaé. Muszg o tem
mysleé gruntownie rowniez sfery miarodajne i nasze instytucje
ksztalcace nauczycieli. Jest to zagadnienie wysokiej wagi, bo
sie glebiej wigze z caloscig systemu szkoluego. W kazdem spole-
czenstwie o sprawie powyzszej decydowaly nie tyle teorje peda-
gogiczne, ile z samych wlasciwosci psychicznych narodu plynace
wymagania i pojecia. Jakim byé winien nauczyciel polski? Do
jakiego z typow zaliczaé si¢ moze ? Mlodziez nasza tak samo jak
spoleczenstwo ma jedng ciekawa ceche. W wychowaniu chodzi
o wplyw, o oddzialywanie. Autorytet francuskiego profesora jest
ugruntowany. Czy méglby by¢ w tym samym stopniu i przy tej
samej metodzie organizacji szkoly ugruntowany tak samo u nas?
Sadzi¢ mozna, ze nie. Nietylko nalezy tu wzia¢ na uwage réznice
kultur i ich stopnia w spoleczenstwie, maja tu glos cechy jego psy-
chiki, cechy jego wodzow faktycznych. Bo nauczyciel jest wodzem
w pewnem znaczeniu. Otéz w Polsce wodz stojacy na uboczu
i zjawiajacy si¢ od czasu do czasu, aby wydaé rozkazy i wytlu-
maczy¢ prawo, aby egzaminowac i sprawdzaé, autorytetu i wplywu
wigkszego mie¢ nie moze. Francuz ceni logike i konsekwencje, te
cechy przebijajg na kazdym kroku w jego pedagogice. Dla nas
nie sa te rzeczy tak blizkie i bezposrednie. MieliSmy nieraz wo-
dzow wielkich, ktérych nie stuchaliSmy. Roi si¢ od przykladow
tego w naszej historji. Dlaczego nie stuchaliSmy ? Pytanie skompli-
kowane i nie miejsce tutaj na udzielenie pelniejszej nan odpowie-
dzi. Jedno tylko trzeba zanotowaé, ze wodzowie ci nie mieli dos¢
umiejetnosci obcowania z tlumem rodakéw. Do takiego obcowania
potrzeba wiekszej przenikliwosci psychologicznej i wiecej poswie-
cenia z siebie. Nauczyciel u nas, ktéry pragnie istotnie na mlo-
dziez wplywaé, mie¢ autorytet i byé w Scislem tego slowa zna-
czeniu wychowawea, winien umieé obcowac i obcowaé z mlodzieza.
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Musi to by¢ typ zblizony do angielskiego. MysSmy wczesniej ten
typ i1 jego potrzebe zrozumieli. Przypomnijmy sobie dawne szkoly
polskie i ich organizacje. Jedna z przewodnich mysli tam bylo
obcowanie z mlodzieza, jakkolwiek nie zawsze konsekwentnie, np.
w ustawach [zby edukacyjnej, przeprowadzone. Rozdzial nauczyciela
i ucznia jest glownie rezultatem obcej mysli. Niema nic szkodliw-
szego dla wychowania, jak dwa typy wychowawcow : wyzszy od nauki,
nizszy od obcowania. Wszak jaskrawo to wykazuje np. sromotnej
pamieci tradycja ,klasnych nastawnikow“ w rosyjskich szkotach.
Czy taki podzial jest czem§ umotywowany faktycznie? Nie

mozna na to przytoczy¢ zadnych powaznych argumentéw, ale
przeciwko niemu wiele. Czyz np. wychowanie, a wige np. kultura
dobrych. przyzwyczajen nie jest rzecza conajmniej rownej wagi, jak
nauczanie ? Czyz to ostatnie tylko w klasach sie¢ odbywa i odby-
wac¢ moze? Drzisiejsza psychologja, ktéra glebiej wniknela w spre-
zyny duszy ludzkiej, otwiera dla wychowania szerokie pole, a pro-

blem wychowania moralnego, t. j. naczelny problem wychowania
nabiera coraz wickszej konkretnosci i znaczenia. Problemu tego
nie moze rozwigzaC szkola, ktéra na nizszy stopien spycha faktycz-
nych wychowawcow. Wiemy, ze taki stan rzeczy jest poniekad
uwarunkowany tradycja. Wszak i grecki pajdagogos nie zawsze
mogt przenikaé do szkoly, gdzie przyprowadzil dzieci swego pana.
Ale tradycja w danym przypadku uczy nas rozumieé¢ fakty rzeczy-
wistosci, nie jest jednakze prawodawczynig na przyszlosc.

Oté6z kazdy mlody adept nauki i sztuki wychowawcze] wi-
nien rzecz te gruntownie rozwazyc, winien rozumieé, ze pojecia
wychowawcze ulegajg rozwojowi i ze mysl i praktyka z cech na-
uczyciela wybieraly nieraz nieSwiadomie tylko niektoére i te wysuwaly
na czolo, uwazajgc inne za mniej 'wazne z r6znych powodoéw, sréd
ktérych psychologja spofeczenstwa tez nie jest bez znaczenia.

Nielatwa jest rola wychowawcy, ale zrozumienie jej trudnosci
niech nam nie odbiera energji, musimy bowiem zawsze pamietad,
ze tylko wysitkiem rzetelnym zdobywa sie wielkie rzeczy. Trudnie;j .
by¢ nauczycielem, ktéry winien stale z mlodziezg obcowad, ale
wlasnie przez zwalczanie tych trudnosci powstaé¢ moze, wyrosnaé
i wyrobi sie typ nauczyciela polskiego nie biurokraty, nie urzednika
tylko, lecz zywego- tworcy zrebéw narodowego wychowania, czlo-
wieka, ktory bedzie mial prawo i bedzie mégl szczerze przemawiaé
do mlodzi nauki i narodu, jak to robié naprawde powinien.
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TRESC
WSTEP I PRZEDMOWA
Potrzeba wstepu do pedagogiki. Wzory z literatur obeych Metoda wstepu

ROZDZIAL 1

Czynniki wychowania. Trzy*czynniki wymienione przez Russa w Emilu. Ana-

liza otoczenia przyrodniczego i jego znaczenia dla wychowania. Natura czlowieka

jako czynnik wychowawczy. Rozwéj, wzrost i zainteresowanie. Okresy rozwoju.
ROZDZIAL 11

(c. d.). Otoczenie spoleczne jako czynnik wychowaw-

\ J ) y

Analiza pojecia otoczenia spolecznego. Rézne jego kregi 1 ich znaczenie dla

wychowania. Streszczenie Wskazéwki bibljograficzne. Pytania dla poczatkujacych
ROZDZIAL 111

O fazach wychowania. Wychowanie jako proces, w ktérym w r'(’:iucj

formie biorg udzial rézne czynniki zycia spolecznego. Trzy fazy: naturalna, teo-

yczna 1 panstwowa, ich charakterystyka. Faza czwarta: spoleczno-naukowa

jej znaczenie i charakterystyka. Bibljografja. Pytania.

ROZDZIAL 1V

Pedagogika jako nauka. Zadania gléwne pedagogiki, podzal ich. Zagad-
nienia z dziedziny kultury i cywilizacji. Rola nauk scislych. Plan rozwazan dal-
szych. Bibljografja. Pytania

ROZDZIAL V

Pedagogika jako nauka (c. d ). Nauki pomocnicze. Nauki filozoficzne, ich
wplyw i znaczenie dla pedagogiki. Nauki spoleczne i ich zwigzek z pedagogika.
Nauki przyrodnicze i zagadnienia pedagogiczne z niemi zwigzane. Bibljografja.

ROZDZIAL VI

Pedagogika jako nauka (c. d.) Metody w pedagogice. Metoda filozoficzna.
Pojecia wartosci i prawa. Teleologja wychowawcza. Metoda historyczna, jej zna-
czenie i odpowiednie dyscypliny. Metoda do$wiadczalna i jej wplyw na pedago-
gike. Zagadnienie pedagogiczne i trzy jego strony: normatywna, pozytywna
i genetyczna. Bibljografja. Pytania.










